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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar as repercussdes do curso de formacao
continuada para a diversidade étnico-racial, “Grupos de Trabalho Educagdo para as Relagdes
Etnico-raciais” (GTERER) nas praticas pedagogicas dos professores da Rede Municipal de
Educacao de Contagem no periodo de 2012 a 2016. Esse curso foi proposto pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Contagem (SEDUC) na modalidade de grupos de trabalho visando
subsidiar a proposicéo e a elaboracdo de atividades e projetos de intervengdo na tematica étnico-
racial nas unidades escolares de Contagem. As questdes que balizaram este estudo foram: Como
esse curso de formacao continuada para a diversidade étnico-racial organizada no formato de
grupos de trabalho contribuiu com o processo formativo dos professores? As concepcoes e
propostas de atividades provocadas pelo curso GTERER ainda fazem sentido para os
professores? Como o0s professores que participaram do curso GTERER desenvolvem suas
praticas pedagdgicas atualmente em sala de aula? A pesquisa teve com referéncia metodoldgica
a abordagem qualitativa e como estratégia metodolégica o estudo de caso. Os instrumentos
utilizados para levantamento de dados foram: a analise documental, questionario, entrevistas
semiestruturadas e a observagdo participante. Os dados foram analisados a partir de principios
da Anélise de Conteudos de Bardin (2011). Os resultados obtidos evidenciaram a relevancia do
curso GTERER para os professores interlocutores deste estudo, visto que o formato de grupos
de trabalho viabilizou a interacdo, uma rede de troca de informacdes, conhecimentos e
experiéncias, oportunizando aos participantes ressignificar saberes que resultaram em praticas
pedagdgicas na tematica étnico-racial. Outro elemento importante que o estudo revela é que
mesmo diante de algumas dificuldades no trato da temética étnico-racial nas unidades escolares,
0 processo contribuiu para a formacdo docente dos participantes, proporcionando o
desenvolvimento pessoal e profissional, sendo que os saberes construidos no curso GTERER
possibilitaram aos professores uma postura reflexiva frente ao seu contexto e a realidade
escolar, visto que atualmente continuam desenvolvendo praticas pedagdgicas antirracistas em
sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo continuada. Diversidade étnico-racial. Pratica pedagégica.



ABSTRACT

The present study aimed to analyze the repercussions of the continuing education course for
ethnic-racial diversity, "Working Groups Education for Ethnic-Racial Relations™ (GTERER) in
the pedagogical practices of the teachers of the Municipal Counseling Education Network in
the period from 2012 to 2016. This course was proposed by the Municipal Secretary of
Education of Counting (SEDUC) in the modality of work groups to support the proposal and
elaboration of activities and intervention projects in the ethno-racial subject in the school units
of Contagem. The questions that led to this study were: How did this continuing training course
for ethnic-racial diversity organized in the form of working groups contribute to the formative
process of teachers? Do the conceptions and proposals of activities provoked by the GTERER
course still make sense for teachers? How did the teachers who participated in the GTERER
course develop their pedagogical practices currently in the classroom? The research had with
methodological reference the qualitative approach and as methodological strategy the case
study. The instruments used for data collection were: documentary analysis, questionnaire,
semi-structured interviews and non-participant observation. The data were analyzed based on
the principles of the Content Analysis of Bardin (20110. The obtained results showed the
relevance of the GTERER course for the interlocutors teachers of this study, since the format
of work groups made possible the interaction, a network of exchange of information, knowledge
and experiences, allowing them to redefine knowledge that resulted in pedagogical practices.
in the ethnic-racial theme. Another important element that the study reveals is that even in the
face of some difficulties in dealing with the ethnic-racial theme in school units, the training
process contributed to the participants' teacher education, providing personal and professional
development, and the knowledge built in the course. GTERER enabled teachers to reflect upon
their context and school reality, as they are currently developing anti-racial pedagogical
practices in the classroom.

KEY WORDS: Continuing education. Ethnic-racial diversity. Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as repercussdes do curso de formacéo
continuada para a diversidade étnico-racial, “Grupos de Trabalho Educagdo para as
Relacbes Etnico-raciais” (GTERER) nas praticas pedagogicas dos professores da Rede
Municipal de Educacédo de Contagem. Esse curso foi proposto pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Contagem (SEDUC) nos anos de 2012 a 2016.

Com as aprovagdes das Leis n.” 10.639/03! e 11.645/082, varias pesquisas tém
buscado contemplar as investigacdes acerca de formagdes continuadas com vistas a
tematica étnico-racial (GOMES; SILVA, 2011). Segundo Dias (2011), a formacéo
continuada de professores vem sendo referida como relevante para a efetivacdo das
politicas educacionais de recorte racial, numa perspectiva mais ampla das Politicas de
Promocao da Igualdade Racial®.

Nessa perspectiva, esta pesquisa sobre formacao continuada de professores para a
diversidade étnico-racial teve como locus de pesquisa a Rede Municipal de Educacdo de
Contagem. Essa opcao se deve pela trajetoria significativa® desta Rede na implementagio
da Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais e na formagdo continuada de professores
sobre a tematica, como também, por sua especificidade, pois além de ofertar o ensino
fundamental, que € sua area de competéncia, oferta também o ensino médio regular e o
técnico de nivel médio, através da Fundagdo de Ensino de Contagem (FUNEC).

Desse modo, ainda na introdugdo, apresentaremos a trajetéria pessoal e

profissional do autor, os problemas e as questdes da pesquisa, 0s objetivos desta

L A Lein.’ 10.639, promulgada 2003, que modifica a Lei n.° 9.394/1996 das Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, tornou obrigatéria a inclusdo do ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira nos
estabelecimentos de ensino fundamental e médio das redes publicas e privadas do pais. A tematica deve ser
trabalhada, segundo a lei, no &mbito de todo o curriculo escolar, mas preferencialmente nas disciplinas de
Historia, Lingua Portuguesa e Literatura e Artes. Além dessa obrigatoriedade, instituiu a data de 20 de
novembro no calendario escolar como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”.

2 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 “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

3 Podem ser definidas como todas as acdes ou politicas publicas e/ou privadas que visam combater o
racismo, o preconceito, a discriminagdo e as desigualdades raciais em todas as esferas da vida social, quer
por meio de politicas universais, direcionadas a todos os cidaddos sem qualquer distin¢do, quer por meio
de politicas especificas, direcionadas aos grupos que sao discriminados racialmente em nossa sociedade.
(BRASIL, 2010).

4 Artigo apresentado no Seminario Nacional de Educagéo Profissional e Tecnolégica - SENEPT/2017 “A
implementagio da Educago das RelagBes Etnico-Raciais na Rede Municipal de Ensino de Contagem”. O
estudo identificou as acGes realizadas pela SEDUC na implementagéo da Lei n.” 10.639/03 no periodo de
2006 a 2016, assim como, 0s éxitos e os entraves dessa politica publica (LEAL; OIKO; VALENTIM,
2017).
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investigacdo e os estudos relacionados sobre o tema da formacdo continuada de
professores para diversidade étnico-racial.

No segundo capitulo, apresentaremos como foram sendo engendrados o0s
parametros para caminhar na producdo dos conhecimentos (MINAYO, 2008) desta
pesquisa. Nesse sentido, buscamos contemplar as abordagens metodologicas que deram
suporte e encaminharam os desafios desta préatica investigativa, destacando 0s aspectos
relativos a aproximagdo do campo empirico, os interlocutores, os instrumentos e a
operacionalizacdo da analise dos dados.

No terceiro capitulo, desenvolvemos uma discussdo sobre a formacéo continuada
de professores no Brasil, iniciando com um breve histérico, 0s aspectos conceituais, 0s
dilemas atuais e o arcabouco juridico normativo sobre o tema. Na perspectiva da
formacéo continuada de professores para diversidade étnico-racial, refletimos sobre a Lei
n® 10.639/03 e os documentos de regulamentacédo da referida Lei, a formacdo continuada
de professores na tematica étnico-racial da Rede Municipal de Contagem e o curso
“Grupo de Trabalho: Educagio para as Relagbes Etnico-Raciais” (GTERER).

No quarto capitulo, desenvolvemos uma discussdo sobre pratica pedagogica
relacionando-a as questdes étnico-raciais, em que apresentamos 0s conceitos de préatica
docente, préatica pedagdgica e os dilemas entre as praticas pedagdgicas reflexivas diante
dos dilemas da formacéo, além de apresentar ainda uma discusséo sobre o papel da escola
como promotora de identidades étnico-racial em relacdo com a préatica dos professores.

No quinto capitulo, buscamos elementos para compreender as repercussdes do
curso GTERER, tendo como base tedrica o estudo de diferentes autores. Procuramos
entdo, através do estudo reflexivo, acerca dos achados, compreender os sentidos dessa
experiéncia formativa e as mudancas provocadas na pratica pedagogica dos interlocutores
desta pesquisa.

Por fim, encerramos esta pesquisa que incita outros questionamentos e desafios,
trazendo nas consideracdes finais os apontamentos em relacdo a experiéncia formativa
vivenciada pelos professores da Rede Municipal de Contagem na tematica da formacéo

continuada para a diversidade étnico-racial.

1.1 Origem do tema de pesquisa

O interesse por esse estudo também esta relacionado a minha trajetoria pessoal e

profissional, pois conforme declara Paula (2013), na maior parte de nossas escolhas
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educacionais “nao somos nos que escolhemos o tema de pesquisa, mas muitas vezes, ¢ o
tema que nos escolhe. Ele ndo nos escolhe aleatoriamente, mas ao longo de toda uma
historia e vida” (PAULA, 2013, p. 5).

Nasci na cidade de Governador Valadares e vivi a adolescéncia nos anos 80 na
cidade de Coronel Fabriciano, regido economicamente importante do estado de Minas
Gerais, conhecida como Vale do Ago, pela presenca de industrias como a Usiminas, a
Cenibra e a Asperan South Americ (antiga Acesita). Nesse periodo, vindo de familia
humilde, iniciei o envolvimento com as atividades da Pastoral da Juventude (PJ) da Igreja
Catolica da qual fazia parte e com as Comunidades Eclesiais de Base (CEB’s). Foi nesses
movimentos que comecei a despertar o interesse pela pauta dos direitos humanos e a
atuacdo com outros jovens no combate a todo tipo de preconceito e discriminacéo.

Conclui o curso técnico em metalurgia, integrado ao ensino médio no Colégio
Técnico Industrial de Metalurgia (CTIM) na cidade de Timoteo, atualmente CEFET
campus Timdteo. Realizei os estagios nas industrias siderirgicas Acesita e Usiminas.
Logo ap6s concluir o curso técnico e 0s estagios, comecei a trabalhar em uma empresa
privada como técnico metallrgico na regido metropolitana de Belo Horizonte.

Nessa empresa, inicialmente desempenhei a funcdo de técnico metalUrgico em
laboratério. Posteriormente ocupei o cargo de Lider de Producéo, tendo desempenhado a
funcdo de acompanhar a execu¢do dos programas de producdo e liderar equipes de
trabalho na execucdo do acabamento de pecas fundidas para a inddstria automobilistica.

Nesse mesmo periodo, comecei a participar da Juventude Operaria Catélica
(JOC), e neste movimento me aproximei da tematica étnico-racial. Nas reunides,
assembleias e congressos de que participava, as discussdes estavam em torno das
dificuldades e desafios dos jovens trabalhadores, entre elas, o primeiro emprego, a
profissionalizacdo e as questdes de género e raca. Além disso, foi na JOC que comecei a
me interessar pela educacdo e a percebé-la como uma das estratégias do processo de
humanizagéo (FREIRE, 2005)°.

Foi a partir dessa percepcdo que resolvi fazer a licenciatura e o bacharelado em
Histéria. Comecei a lecionar no ano 1999. Atualmente sou professor efetivo desta
disciplina no ensino fundamental na rede municipal de Contagem e no ensino médio

regular e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) na rede estadual.

5 “Aquela que tem que ser forjada com o oprimido e ndo para ele, enquanto homens ou povos na luta
incessante de recuperacdo de sua humanidade” (FREIRE, 2005, p. 34).



16

Para Isaia (2006), a trajetoria pessoal envolve a perspectiva subjetiva do professor,
na qual as marcas da vida e da profissdo se cruzam, mas mantém sua especificidade
propria, ja a trajetoria profissional & um processo que envolve o percurso do professor em
uma ou em Vvarias instituicfes de ensino, na qual, ou nas quais esta ou esteve atuando;
ambas constituem o percurso formativo docente.

Nesse desenrolar do ciclo da vida (HUBERMAN, 2013), sempre estive em
contato com 0s movimentos sociais e ha alguns anos participo do Movimento Negro® de
Contagem. Mas foi no ambiente escolar que constatei como as criancas, adolescentes e
jovens negros se destacavam no indice de reprovacéo, de evasdo escolar, de indisciplina,
bem como nos apelidos e piadas que Ihes eram dirigidos por colegas e algumas vezes até
por funcionérios.

Entre os anos de 2012 e 2016, ocupei o0 cargo de assessor educacional para as
questdes das diversidades na Secretaria Municipal de Educacdo de Contagem (SEDUC).
Como assessor, desempenhava varias atividades, entre elas, acompanhar as escolas nas
questdes referentes as diversidades e ajudar no planejamento e execucao de atividades e
cursos de formacdo continuada para as diversidades na rede municipal, entre os quais, 0
curso “Grupos de Trabalho Educago para as Relagdes Etnico-Raciais” (GTERER).

Desse modo, a trajetéria pessoal e profissional advinda das experiéncias na
participacdo nos movimentos sociais, no exercicio da profissdo técnica na industria
metaldrgica, na docéncia e na assessoria na SEDUC, me possibilitou o desenvolvimento
de acdes e questionamentos que evidenciaram o interesse pelos estudos no campo da
formacdo continuada de professores para a diversidade étnico-racial na instituicdo
CEFET.

Cabe ainda refletir que, além dos argumentos de ordem pessoal, que emergiram
de forma explicita, o engajamento em trabalhos com a tematica étnico-racial foi também
justificado a partir da experiéncia profissional.

Nesse aspecto, 0 conceito de experiéncia parece, entdo, fundamental para
compreendermos algumas das motivacoes que me levaram a engajar em trabalhos com a
tematica étnico-racial. Partindo do pressuposto de que a experiéncia é uma das dimensfes

importantes do trabalho docente, Tardif e Lessard (2005, p. 51) nos lembram de que a

® Para Domingues (2007, p. 102) o Movimento Negro pode ser definido como a “luta dos negros na
perspectiva de resolver seus problemas na sociedade abrangente, em particular os provenientes dos
preconceitos e das discriminagdes raciais, que os marginalizam no mercado de trabalho, no sistema
educacional, politico, social e cultural”.
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experiéncia pode ser analisada como um “processo fundado na repeticao de situagdes e
sobre o controle progressivo dos fatos”, mas também pode ser vista a partir da
“intensidade e a significagdo de uma situacdo vivida por um individuo” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p.51), ou seja, a experiéncia enquanto aquilo que marca, que muda o
rumo das coisas, a partir das vivéncias concretas dos individuos.

Nesse sentido, a experiéncias de vida e profissional, sejam elas repetidas ou de
forte significacdo, se apresentaram como elementos cruciais para que me dedicasse ao
trabalho com a tematica racial. Nessa perspectiva, cabe a reflexdo de Larrosa (2004)

sobre a experiéncia e o sujeito da experiéncia:

a experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que
nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. [...] 0 sujeito de experiéncia
seria algo como um territério de passagem, algo como uma superficie de
sensibilidade na qual aquilo que passa afeta de algum modo, produz alguns
afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos
(LARROSA, 2004, p. 160).

Desse modo, entendo que foram os sentidos, as marcas e 0s vestigios da
experiéncia de vida e profissional que me levaram aos questionamentos desta
investigacao.

Este ndo é um trabalho em que caminhei sozinho, por isso, a escolha em utilizar a
narrativa na primeira pessoa do plural na escrita quase que na totalidade, se fez necessaria
diante das inumeras contribui¢fes que foram trazidas pelos autores e pela orientadora
desta pesquisa. Assim, a palavra ndo poderia ser apenas minha, pois a minha escrita
precisou ser elaborada a partir das ideias, dos pensamentos e das concepc¢des de outros
autores que dialogavam com o0s meus pensamentos. Por isso, tal justificativa se deve em

respeito a todo o trabalho desenvolvido por mim, com a contribuicdo dos meus pares.
1.2 Problema e questbes da pesquisa
Os cursos de formagdo continuada devem contribuir para a qualificacdo dos

professores, desenvolvendo sua autonomia pessoal e profissional e auxiliar na melhoria
da prética educativa (GATT]I, 2008).
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Para Nascimento (2000), os cursos de formagéo continuada tém apresentado baixa
eficacia para o aprimoramento dos professores, devido a diversas razdes, entre elas o fato
de que os cursos propostos, na maioria das vezes, sdo de curta duragédo e ndo se articulam
ao cotidiano e a realidade da escola; os temas abordados ndo contemplam as necessidades
reais dos professores, e existe uma desvinculacdo, muitas vezes, entre a teoria e as
atividades préticas.

Nesse sentido, Gatti (2008), ao analisar a multiplicacéo de oferta de propostas de
cursos de formacéo continuada de professores, entre elas as formacdes na tematica étnico-
racial, destaca as preocupacdes quanto aos critérios, validade e eficacia das formacGes na
concepgdo e nas iniciativas dos gestores publicos da educacdo e dos institutos da
sociedade civil que frequentemente financiam essas formacdes. A autora também salienta
que ainda sdo poucos os estudos que dispdem de “[...] avaliacdes de seguimento
posteriores aos programas publicos implementados, ou seja, 0 que consolidou novas
préticas no chio da escola” (GATTI, 2008, p. 62).

Em relacgdo aos cursos de formacéo continuada de professores para a diversidade
étnico-racial, estes sdo uma “variavel-chave para a efetiva implementacdo da tematica
nos sistemas de ensino” (BRITO, 2014, p. 75). Para o pesquisador, essa consideracdo
adquire sentido a medida que a tematica étnico-racial “comparece de forma residual nos
curriculos de formacdo de professores nos cursos de pedagogia e das mais diversas
licenciaturas, como explicitado pela pesquisa coordenada por Gatti e Barreto em 2009”
(BRITO, 2014, p. 75). Para corroborar a reflexdo, a pesquisa nacional coordenada por
Gomes (2012), que investigou as praticas pedagogicas do trabalho voltadas a tematica
étnico-racial em escolas publicas selecionadas em todas as regides do Brasil, apontou,
entre outras lacunas, que “os (as) professores (as), em sua maioria, que estdo em atividade,
ndo tiveram, em sua formacdo académica, os contetidos de Historia e Cultura Afro-
Brasileira” (JESUS; MIRANDA, 2012, p. 65).

Diante do apontamento, de que existem lacunas sobre as contribui¢cdes dos cursos
de formacdo continuada para a tematica étnico-racial nas praticas pedagdgicas dos
professores e da constatacdo que a maioria dos professores em atividade no Brasil ndo
teve a formagdo académica sobre o assunto citado, surgiram as inquietagdes que
culminaram no delineamento desta pesquisa.

Assim, considerando a trajetdria pessoal e profissional do autor e tendo como
objetivo analisar as repercussdes do curso GTERER nas préaticas pedagodgicas dos

professores participantes, no periodo entre 2012 e 2016, definiu-se como problema



19

central de pesquisa: Quais as repercussdes do curso de formacgdo continuada para a
diversidade étnico-racial, “Grupos de Trabalho: Educagio para as Relagdes Etnico-raciais
(GTERER)” nas préticas pedagdgicas dos professores da Rede Municipal de Educacgéo
de Contagem?

Ou seja, decorrido algum tempo, ap0Os vivenciarem essas experiéncias de
formacdo continuada por grupos de trabalho, é possivel identificar alguma modificacéo
na pratica pedagogica dos professores? Desse problema decorreram outras questdes
auxiliares que contribuiram para desvelar a realidade estudada:

- Como esse curso de formacdo continuada para a diversidade étnico-racial,
organizada no formato de grupos de trabalho, contribuiu com o processo formativo dos
professores?

- As concepc0es e propostas de atividades provocadas pelo curso GTERER ainda
fazem sentido para os professores? De que forma?

Considerando a maneira como o professor se socializa na profissao e se constitui
como profissional, entendemos que esses doentes que participaram da formacao traziam
saberes e experiéncias construidas anteriormente que foram confrontadas com as

propostas do curso GTERER. Em vista disso, Falsarella (2004) argumenta que,

A mudanca se introduz num espaco de contradicdo em que o professor avalia
sua utilidade e o grau de esforgo que Ihe serd exigido. Ao longo do tempo, a
inovacdo é submetida ao crivo da prética, e, provavelmente, abarca uns
aspectos mais que outros em constante confronto com o mundo como o0 mundo
habitual do professor exercer seu oficio (FALSARELLA, 2004, p. 10).

Nessa perspectiva, para que uma proposta passe a ser incorporada a préatica do
professor, precisa ser submetida ao fator tempo. Sendo assim, perguntamos:

- Como os professores que participaram do curso GTERER desenvolvem suas
praticas pedagogicas atualmente em sala de aula?

A partir dos questionamentos, tracaram-se 0 objetivo geral e o0s objetivos

especificos em nosso trabalho.

1.3 Objetivo geral

A presente pesquisa pretende analisar as repercussdes do curso de formacéo
continuada para a diversidade étnico-racial “Grupos de Trabalho: Educagdo para as
RelagBes Etnico-raciais” (GTERER), realizado entre 2012 e 2016, nas préticas
pedagdgicas dos professores da Rede Municipal de Educacéo de Contagem.
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1.3.1 Objetivos especificos

- Realizar analise documental da proposta e atividades do curso GTERER da Rede
Municipal de Educacédo de Contagem, no periodo de 2012 a 2016.

- Compreender como os professores atribuiram sentido a experiéncia formativa ao
participarem do curso GTERER e se identificaram mudangas em suas préaticas
pedagdgicas.

- Identificar como os professores participantes do curso GTERER desenvolvem
atualmente praticas pedagogicas que contemplam a diversidade étnico-racial.

Para atingir tais objetivos, assumimos como ponto de partida alguns dos estudos
referentes a formacdo continuada de professores para a diversidade étnico-racial que tém

sido realizados nos ultimos anos no Brasil.

1.4 Alguns estudos realizados sobre o tema

Dando continuidade a revisao bibliografica, realizamos um levantamento das
producdes académicas no Banco de Teses e DissertacOes e de Periddicos da Coordenacgéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), no Portal de Periddicos da Scientific
Electronic Library Online (SCIELO), na Associacdo Nacional de Po4s-Graduacdo e
Pesquisas em Educacdo (ANPED), na Biblioteca Digital CEFET-MG, no Banco de teses
e Dissertacdes da UFMG, no Banco de Teses e Dissertagdes da PUC-MG e no Google
Académico.

Inicialmente, na consulta on-line foram utilizadas separadamente as palavras-
chave “formagdo continuada de professores”, “diversidade étnico-racial” e “pratica
pedagbgica”. Diante do grande numero de titulos encontrados, e visando maior
aproximacdo com as questdes desta investigacdo, optamos por realizar a consulta on-line
reunindo todas as palavras. Desse modo, a consulta foi realizada com 0s seguintes
descritores: “Formagdo continuada de professores, diversidade étnico-racial e préatica
pedagogica”.

Foram utilizados como critérios de selecédo os titulos que se referiam a formacéo

continuada de professores para a diversidade étnico-racial que aproximassem da
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problematica desta pesquisa. Elegemos, para anélise, os trabalhos publicados no periodo
entre 2007 e 2017.
Dessa forma, foram consultadas seis teses, 36 dissertacdes e 22 artigos. Destes,

foram selecionados uma tese, 13 dissertacdes e sete artigos.

No quadro 1, agrupamos todas as consultas realizadas em todos os bancos de teses

e dissertacBes, periodicos e bibliotecas digitais citadas anteriormente. Buscaram-se

preferencialmente os trabalhos na area da Educacdo e Educacdo Tecnolodgica, ainda que

tenhamos o entendimento de que a producéo académica na area educacional sobre o tema

dialogue com outras areas do conhecimento.

Trazemos a luz as teses, dissertacoes e artigos consultados e selecionados, 0s quais

foram referidos.

Quadro 1 -Tese, Dissertacdes e Artigos consultados e selecionados (2007- 2017)
Descritores: “Formagdo continuada de professores, diversidade étnico-racial e praticas

pedagdgicas”

. TESES DISSERTAQOES ARTIGOS
PERIODO | Consultadas | Selecionados | Consultadas | Selecionadas | Consultados | Selecionados
2007 a 6 1 36 13 22 7
2017

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 2 -Tese selecionada (2007- 2017) — Descritor: “Formacao continuada de
professores, diversidade étnico-racial e pratica pedagogica”

TITULO AUTOR INSTITUICAO/ OBJETIVO
ANO
A EDUCACAO PARA AS | Benjamin Xavier Universidade Compreender os impactos da
RELAGCOES ETNICO- de Paula Federal de formacdo  continuada de
RACIAIS E O ESTUDO DE Uberlandia professores para a
HISTORIA E CULTURA (2013) implementacdo do ensino da

AFRO-BRASILEIRA:
FORMAGCAO, SABERES E
PRATICAS EDUCATIVAS

Histéria e Cultura Afro-
Brasileira na cidade de
Uberlandia/MG  entre  os

anos de 2003 e 2008 nas
praticas pedagogicas  dos
docentes.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Quadro 3 - DissertacOes selecionadas (2007- 2017) — Descritor: “Formagao continuada
de professores, diversidade étnico-racial e pratica pedagogica”

DISSERTACOES

TITULO AUTOR INSTITUICAO OBJETIVO
ANO
DIVERSIDADE ETNICO- Benedita Marques Universidade Analisar a experiéncia de
RACIAL: A EXPERIENCIA Borges Cattlica Dom formacdo continuada de
DE FORMACAO Bosco, Campo professores sobre a questéo
CONTINUADA DA Grande racial, materializada no
SECRETARIA DE ESTADO (2008) Curso de Capacitacdo de
DE EDUCACAO DE MATO Educadores  denominado
GROSSO DO SUL (1999 A AWA DE! da Rede
2006). Estadual do Mato Grosso
do Sul.
FORMACAO Sandra Ramos de Pontificia Identificar as acbes do
CONTINUADA DE Freitas Universidade Departamento de Educacéo
PROFESSORES DA REDE Catolica do Basica da Secretaria de
ESTADUAL DO PARANA Parana Estado de Educagdo -
PARA O ENSINO DE (2014) SEED-PR para a formagéo

HISTORIA DA CULTURA
AFRO-BRASILEIRAE

continuada de professores
com vistas ao cumprimento

AFRICANA da Lei n.° 10.639/03,
enquanto subsidio para a
préatica pedagdgica em sala
de aula.

FORMACAO Karina de Araujo Universidade Compreender as

CONTINUADA PARA
DIVERSIDADE ETNICO-
RACIAL: DESAFIOS
PEDAGOGICOS NO
CAMPO DAS ACOES
AFIRMATIVAS NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO
DE FLORIANOPOLIS

Dias

Federal de Santa
Catarina
(2011)

finalidades e os elementos
tedricos e metodoldgicos
que constituem a formacéo
continuada oferecida pela
Secretaria Municipal de
Ensino do municipio de
Floriandpolis na
perspectiva da ERER.

AS QUESTOES ETNICO-
RACIAIS E O ENSINO DA
CULTURA E HISTORIA
AFRO-BRASILEIRA E
AFRICANA NO
CONTEXTO DE ESCOLAS
MUNICIPAIS DA CIDADE
DE VICOSA/ MG. 2013

Elenice Rosa Costa

Universidade
Federal de Ouro
Preto
(2013)

Produzir subsidios criticos
e  praticos para a
formulagdo de politicas de
formacdo de professores
sob a perspectiva de
respeito a diversidade e
valorizacdo da pluralidade
cultural e de questdes
étnico-raciais, tais como o
ensino da cultura e historia
afro-brasileira e africana.

EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-
RACIAIS:
CONTRIBUICOES DE
CURSOS DE FORMACAO
CONTINUADA PARA
PROFESSORAS(ES).

Maria Fernando
Luiz

Universidade
Federal de Sao
Carlos
(2013)

Investigar as contribuicOes
para as mudancgas (ou nao)
nas préaticas pedagogicas de
professores  dos  anos
iniciais do ensino
fundamental advindas dos
processos educativos
desencadeados nos cursos
de formacgdo continuada
referentes a  tematica
étnico-racial.

(continua)
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FORMAGCAO DE
PROFESSORES E

Ana Claudia de
Amorim Maciel

Universidade
Federal de Sao

Investigar a contribuicdo
das formagdes continuadas

RELACOES ETNICO- Paulo ofertadas a professores da
RACIAIS (2014) Rede Municipal de
Guarulhos em relacdo as
praticas antirracistas no

ambiente escolar.
DIVERSIDADE ETNICO- Carmi Machado Centro Analisar o discurso do
RACIAL E Cavalcante Universitario de | professor e sua pratica em
DESIGUALDADE SOCIAL Brasilia sala de aula em relagdo as
NO CONTEXTO ESCOLAR: (2014) praticas  discriminatorias,

A QUESTAO DO
PRECONCEITO NA
FORMACAO
CONTINUADA DE
PROFESSORES(AS).

em termos étnico-raciais e
de classe social, tendo
como foco os cursos de
formacéo continuada
oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo de
Luziania (GO).

A EDUCACAO PARA AS
RELACOES ETNICO-
RACIAIS EM ESCOLAS DA
REDE MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE GOIANIA

Flavia Dayana
Almeida Noronha

Universidade
Federal de Goias
(2014)

Analisar e refletir sobre a
obrigatoriedade da incluséo
da tematica “Historia e
Cultura Afro-Brasileira” no
curriculo escolar (Lei n.°
10.639/2003), examinando,
em particular, se o trabalho
com esta temética esta ou
ndo potencializando uma
educacdo para as relacGes
étnico-raciais nas escolas
publicas da Rede
Municipal de Ensino de
Goidnia.

FORMAGCAO DOCENTE:
CONSIDERANDO A
ABORDAGEM DA
DIVERSIDADE ETNICO-
RACIAL E DA DIFERENCA
NA EDUCACAO INFANTIL
COMO ACOES DE CUIDAR
E EDUCAR

Claudia Elizabete
dos Santos

Universidade do
Estado de Minas
Gerais
(2015)

Abordar as questdes da
diversidade e da diferenga
na  educacdo infantil
considerando o ensino da
histéria e cultura afro-
brasileira e africana nessas
escolas como dimens@es do
cuidar e educar criangas
pequenas. Para tal, propde
uma reflexdo sobre a
abordagem da diversidade
étnico-racial na infancia,
focando préaticas
desenvolvidas por docentes
egressas de um Programa
de formagdo continuada,
que foram registradas em
planos de agéo.

(continua)
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(conclusdo)

A LEGISLACAO
FAVORECE? A
FORMACAO
CONTINUADA DOS
PROFISSIONAIS NEGROS
DE EDUCACAO DO
MUNICIPIO DE NOVA
IGUACU COM BASE NA
LEI N.
10.639/03 DE 2006 A 2010.

Ana Paula de
Araljo Gomes de
Carvalho.

Centro Federal de
Educacdo
Tecnolégica
Celso Suckow da
Fonseca
(2016)

Analisar a trajetoria de trés
professores  negros de
Historia que atuam na rede
municipal de Nova Iguacu
(RJ). Estes narram suas
experiéncias através das
formac@es continuadas que
foram  oferecidas pela
Secretaria Municipal de
Educacdo de Nova lguagu
entre os anos de 2006 a
2010.

IMPLEMENTAGCAO DA LEI
N.° 10.639/2003 NA REDE
FEDERAL DE EDUCAGCAO
PROFISSIONAL,
CIENTIFICAE
TECNOLOGICA.

Laura Fernanda
Rodrigues da Rocha

Universidade
Federal de Ouro
Preto
(2016)

Problematizar o ensino de
histéria e cultura afro-
brasileira e africana, bem
como a educacdo das
relacbes étnico-raciais na
Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e
Tecnolégica, tendo como
objetivo a realizacdo de
uma andlise da
institucionalizacdo da Lei
n.” 10.639/2003 nessas
instituicoes.

DIMENSAO ETNICO-

Valdete dos Reis

Centro Federal de

Analisar o processo de

RACIAL NA FORMACAO Barbosa Educacdo implantacdo das Diretrizes
DE PROFESSORES: Tecnolégica de | Curriculares Nacionais

A REESTRUTURACAO DO Minas Gerais para a Formacdo Inicial e
PROGRAMA ESPECIAL DE CEFET-MG Continuada dos
FORMACAO (2017) Profissionais do Magistério
PEDAGOGICA DE da Educacio Baésica -
DOCENTES DO CEFET-MG Resolugdo n.” 02/2015 do
A LUZ DA RESOLUCAO CNE/CP no Programa
N.° 02/2015 Especial de Formacgdo

DO CONSELHO Pedagdgica de Docente do
NACIONAL DE CEFET/MG (PEFPD), a
EDUCACAO fim de verificar como as
questdes étnico-raciais

estavam sendo

contempladas na reforma

curricular desse programa.

ANALISE SOBRE 0S Lidiane Silva Universidade Averiguar e avaliar as

IMPACTOS DA
IMPLEMENTACAO DA LEI
N.©
10.639 NO MUNICIPIO DE
TEOFILO OTONI

Rocha Magalhaes

Federal dos Vales
do Jequitinhonha
e Mucuri
(2017)

contribui¢des do curso de
formacdo continuada de
professores do Vale do
Mucuri: Relacdes Etnico-
raciais e o Ensino de
Historia e Cultura Afro-
brasileira, ofertados pela
UFVIJM/NEAB (2008 a
2011) no Campus Mucuri,
para a implementacdo da
Lei n.”10.639 no municipio
de Tedfilo Otoni.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 4 - Artigos selecionados (2007- 2017) — Descritor: “Formagao continuada de
professores, diversidade étnico-racial e pratica pedagodgica”

ARTIGOS
TITULO AUTOR (ES) PERIODICO OBJETIVO

RELACOES RACIAIS E Maria Elena Viana Revista Debater alguns desafios
EDUCACAO: DESAFIOS E Souza Educacdo que estdo postos para 0s
POSSIBILIDADES PARA A Publica. Cuiabd, | professores, mais
FORMACAO v.21,n.°46,p. | especificamente, de
CONTINUADA DO 289-301, Educacg&o Infantil e Ensino
PROFESSOR maio/agosto, Fundamental, no que se
(2012) refere ao entendimento das
relacbes raciais no
cotidiano escolar e propor
algumas possibilidades de

acao.
FORMACAO DE Lucimara Rosa Dias Eventos Compreender 0s modos
PROFESSORES, Pedagdgicos pelos quais professoras da
EDUCACAO INFANTIL vol.17,n.°51, | primeira  infancia  se
E DIVERSIDADE ETNICO- p.661-674, apropriaram de
RACIAL: SABERES E (2012) conhecimentos adquiridos

FAZERES NESSE
PROCESSO.

em cursos de formacdo
continuada que tinham por
objetivo  estimular a
inclusdo  de  préticas
pedagdgicas que tratassem
da diversidade étnico-racial

10 ANOS DA LEI
FEDERAL N.° 10.639/2003 E
A FORMACAO DE
PROFESSORES:

UMA LEITURA DE
PESQUISAS CIENTIFICAS

Benjamin Xavier de Educ. Pesquisa
Paula e Sé&o Paulo, v.
Selva Guimaraes 40,n." 2, p. 435-
448, abr./jun.
(2014)

Abordar a formagdo de
professores com vistas a
implementacdo do estudo
da Histéria e Cultura da
Africa e cultura Afro-
brasileira, conforme dispde
a Lei federal n.c
10.639/2003 e as
disposi¢oes correlatas.

FORMAGCAO DE
PROFESSORES A LUZ DA
HISTORIA E CULTURA
AFRO-BRASILEIRA E
AFRICANA: NOVOS
DESAFIOS PARA UMA
PRATICA REFLEXIVA

Anderson Oramisio Poiésis
Santos Pedagdgica,
Cataldo —
GO, v.11,n." 2,
p. 150-169,
jul./dez.
(2013)

Provocar discussdes no
sentido de analisar, refletir
e problematizar a formacéo
docente e a educacdo das
relagbes étnico-raciais na
formacéo inicial e
continuada de docentes da
educacio basica e a Lei n.’
10.639/03, que estabelece a
obrigatoriedade do Ensino
de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na
Educacdo Basica.

(continua)
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(conclusdo)

FORMACAO Wilma de Nazaré Revista da Analisar as acoes
CONTINUADA E Baia Coelho e ABPN, v. 8,n." | desencadeadas em face dos
AIMPLEMENTACAO DA Nicelma Josenila 19, p.69-96 marcos legislativos
LEI N.° 10.639/2003: Brito Soares (mar-jun/2016) | educacionais em ambito
DIALOGOS ENTRE A nacional, no que tange a
UNIVERSIDADE E A essa dimensdo da formacéo
ESCOLA BASICA de professores e a
implementacdo da Lei n.°

10.639/2003.
TRABALHO, EDUCACAO José Eustaquio de Educacdo em | Articular entre o trabalho e
E RELACOES ETNICO- Brito Foco. UEMG, | a formagdo de docentes a
RACIAIS: ano 17, n.’24, | partir da  abordagem
DIALOGOS PERTINENTES p. 71-92 ergolégica, que concebe o
APARTIR (dez/2014) trabalho como atividade
DA ATIVIDADE DOCENTE humana. Toma como

referéncia uma experiéncia
de formacédo continuada de
professores para
implementacédo da
educacdo das relacGes
étnico-raciais de acordo
com o disposto na Lei n.°
10.639/03.

CONSTRUGCAO DE Elizangela Areas 372 Reuniéo Questionar a  efetiva
CONCEPCOES ETNICO- Ferreira de Almeida e Nacional da inclusdo das  questBes
RACIAIS AFRICANAS EM Eliane Giachetto ANPED-04 a | étnico-raciais nas propostas
SALA DE AULA Saravali 08 de outubro | pedagdgicas, nos planos de
de 2015, UFSC, | ensino e nas atuais praticas
Florianopolis | de sala de aula apés doze
anos da promulgacdo da
Lei n.” 10.639/2003.

Fonte: Elaborado pelo autor.

De forma sucinta, descrevemos os principais apontamentos dos trabalhos expostos
nos Quadros 2, 3, e 4.

A tese de Paula (2013), objetivou compreender quais foram os impactos da
formagé&o continuada da Rede Municipal de Uberlandia na significacdo e ressignificacdo
dos saberes e das préaticas pedagodgicas dos professores, como estes repensam valores e
reconstruiram sentido para as suas praticas e como intervieram nos processos de
organizacao pedagogica e curricular nas escolas onde lecionam, a luz dessas experiéncias.
A pesquisa aponta que a formacdo continuada possibilitou aos professores que
participaram dessa experiéncia o fortalecimento das praticas pedagdgicas no ambiente
escolar rumo a uma educacéo positiva das relagfes étnico-raciais e a construgdo de uma
escola plural.

A dissertacdo de Borges (2008) aponta que as duas escolas pesquisadas
desenvolveram projetos relacionados a tematica étnico-racial, porém, ndo a incorporaram

de forma sistematica, de modo a inseri-la no Projeto Pedagdgico. Mostra, ainda, que o
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racismo, assim como o preconceito e a discriminacgdo, estdo presentes no cotidiano das
escolas. Além disso, a pesquisa de Borges revelou que a experiéncia de formacéo
continuada de professores no estado do Mato Grosso do Sul foi “timida”, pois ofereceu o
curso a um numero pequeno de escolas estaduais, a saber, em apenas seis municipios.

Freitas (2010) afirma que a Secretaria de Estado de Educacdo do Parand vem
dando condicdes de capacitagdo a seus professores no que se efetive a proposta da Lei n.’
10.639/03. Contudo, o estudo mostra que é necessario maior comprometimento docente
e uma urgente e profunda reflexdo critica de sua acdo, visando a elaboracdo de novos
métodos para que a partir disto tenhamos professores e cidad&os criticos, conscientes de
seu papel, conforme as exigéncias da sociedade.

O estudo de Dias (2011) mostrou que a formacdo continuada de professores na
tematica étnico-racial da Secretaria municipal de Floriandpolis ndo conseguiu atingir um
namero consideravel de profissionais, existindo descontinuidades quanto a oferta de
formacdo, com fluxos formativos irregularmente distribuidos. Aponta que a formagéo
inicial dos docentes ndo contempla o debate racial e que existe um discurso pedagdgico
que referenda o mito da democracia racial, construindo-se o principal entrave a efetivacédo
de politicas de formac&o na perspectiva da ERER. Desse modo, reafirma-se a importancia
e a ampliacdo sistematica da oferta da formacg&o continuada presencial na tematica.

Luiz (2013) investigou as contribuicbes para as mudancas nas praticas
pedagdgicas de professores dos anos iniciais de ensino fundamental advindas dos
processos educativos desencadeados nos cursos de formacao referentes a tematica étnico-
racial. A dissertacdo da pesquisadora apresenta uma reflexdo sobre os pontos em que 0s
cursos de formacdo continuada contribuiram para a mudanca das praticas dos professores
e 0s pontos que ndo, de modo que essas reflexdes precisam ser repensadas nos futuros
cursos. Aponta uma baixa contribuicdo dos cursos de formacdo para uma
educacdo antirracista. Segundo ela, isso ocorre porque trabalhar a temética ndo é apenas
uma escolha pedagdgica, mas uma decisao politica submetida a vontade de gestores dos
sistemas de ensino, dos governos, independente do &mbito de atuacdo federativa e dos
docentes. Chama a atengdo para necessidade de os cursos irem além, de formar
professores com postura de combate ao racismo, mas também formar a equipe gestora e
demais funcionarios da escola.

O estudo de Costa (2013) constatou que ha uma iniciativa por parte dos docentes
em trabalhos isolados e na participacdo em cursos sobre historia e cultura afro-brasileira

e africana, oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo de Vigosa junto a
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UNEGRO. Evidenciou-se que, apesar do esforco da Secretaria ha implementacéo da Lei
n.” 10.639/03, esta ainda ndo é uma realidade nas escolas.

A investigacdo de Maciel (2014) parte da constatacdo do avango que a formagéo
continuada de professores tem tido no pais nas Ultimas décadas, muitas vezes
impulsionada por deficiéncias identificadas na formacao inicial desses profissionais. A
dissertacdo focaliza o trato das relacbes étnico-raciais nos processos formativos dos
professores, a partir do exame conceitual de raga, racismo, etnia, assim como da
construcdo ideoldgica do mito da democracia racial no Brasil. O estudo aponta que o
crescente numero de formacGes continuadas sobre o tema das relacfes étnico-raciais na
Rede de Guarulhos nédo tem alcancado todos os professores. Da mesma forma, 0s cursos,
palestras e formacdes oferecidas aos professores, sobre as relagdes étnico-raciais podem
contribuir e influenciar de forma positiva as praticas docentes, propiciando um processo
de conscientizacao e responsabilizacdo em relacdo ao tema.

Noronha (2014), por sua vez, constata que o trabalho escolar realizado nas
experiéncias e praticas das escolas pesquisadas ndo foi diretamente mobilizado pela
promulgacdo da Lei n.” 10.639/03. Para a pesquisadora, existem fatores que limitam a
realizacdo deste trabalho, tais como: formacdo continuada fragmentada; carga horaria
excessiva,; resisténcia de alguns profissionais que se apoiam no mito da democracia racial;
falta de acompanhamento e apoio ao trabalho realizado; hierarquizacdo de
conhecimentos. Para Noronha é importante uma acdo conjunta entre a Secretaria
Municipal de Educacdo de Goiania, a Secretaria Municipal de Promocéo da Igualdade
Racial, os foruns representativos da sociedade civil organizada e instituicGes de pesquisa,
para se construir uma politica de implementacdo da legislacdo nas escolas de Rede
Municipal de Educacdo de Goiania.

A dissertacdo de Cavalcanti (2014) objetivou analisar o discurso do professor e
sua pratica em sala de aula em relagdo as praticas discriminatérias, em termos étnico-
raciais e de classe social. A andlise das entrevistas revelou que, de alguma maneira, todas
as pessoas sdo preconceituosas. Os resultados das observacdes levaram a pesquisadora a
inferir que, nas relagdes professores e alunos, as representacfes sociais em sala de aula
estdo carregadas de preconceitos em nome da ordem e da disciplina. Os cursos de
formagdo continuada que sdo oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Luziania sdo em forma de palestras e os temas diversidade étnico-racial e de classe social
ndo constam como tematicas a serem abordadas. Cavalcanti aponta que as praticas

discriminatorias fomentam o desinteresse do aluno pelas atividades em sala de aula,
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distanciando-o das interacfes sociais com o professor. Para a pesquisadora € importante
que temas relativos a diversidade sejam contemplados nos cursos de formacgéo continuada
dos professores, a fim de promover reflexdes criticas sobre as praticas pedagogicas, bem
como de colaborar com a construcdo de uma escola critica e reflexiva que valorize,
efetivamente, a diversidade.

A pesquisa de Santos (2015) analisou as préaticas de duas docentes investigadas,
apontando que a formacdo continuada de professores em relacdo ao campo de estudos da
educacdo e relacdes étnico-raciais se apresenta como variavel chave, para ndo s6 dar
visibilidade as tensas questdes raciais vivenciadas no cotidiano da escola, bem como para
propor praticas pedagogicas capazes de ndo apenas apresentar a critica ao racismo, como
também apresentar as criancas pequenas perspectivas de valorizagdo da diversidade
étnico-racial. A pesquisa propds uma aproximacao entre os conceitos de raca, género,
infancia e classe na intencdo de dar visibilidade as praticas docentes desenvolvidas em
instituicOes de educagéo infantil.

Rocha (2015) realizou uma analise da institucionalizacéo da Lei n." 10.639/2003
na Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica. Dessa maneira,
realizou-se um recorte de 41 instituicdes (os 38 Institutos Federais, os dois CEFETs e a
UTFPR) para o levantamento de dados através da analise dos Planos de Desenvolvimento
Institucionais (PDIs). Tal aprecia¢do aconteceu a partir dos seis critérios criados com base
no Plano Nacional das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana: acdes
afirmativas; Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABS); dialogos interinstitucionais;
referencia-se na lei; formacdo de professores; e publicacdo. Apesar da verificagdo de
experiéncias positivas em relacdo a formacao de professores em algumas instituicdes, 0s
resultados encontrados possibilitam sinalizar uma baixa institucionalizagdo da Lei n.”
10.639/2003 na Rede Federal de Educacéo Profissional.

A dissertacdo de Carvalho (2016) situa-se na problematica da formacéo
continuada de professores a luz da tematica da Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, numa perspectiva de reflexdo sobre seu papel na formacdo de professores
reflexivos, e na instrumentalizacdo desses para a constru¢do do conhecimento préatico
capaz de tratar de forma pedagogicamente adequada as questdes raciais no espacgo escolar.
Para a pesquisadora, ha uma iniciativa por parte dos docentes em trabalhos isolados. Ela

evidencia que, apesar do esforco da Secretaria de Educacdo de Nova Iguagu na
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implementacio da Lei n.” 10.639/03, essa ainda néo ¢ a realidade como uma acéo diaria
nas escolas.

A pesquisa de Barbosa (2017) evidenciou os limites e desafios para a incorporacéo
da tematica afro-brasileira e africana no Programa Especial de Formacao Pedagdgica de
Docente (PEFPD) do CEFET/MG. Para a pesquisadora, 0s estudantes e as professoras
entrevistadas reconhecem a importancia que envolve a abordagem da tematica étnico-
racial nos cursos de formacao docente. Em relacdo a instituicéo, a pesquisa revela que a
comissdo de reestruturacdo do PEFPD demonstrou empenho na construcdo de acdes
capazes de superar a situacdo da auséncia da tematica étnico-racial na formacdo de
professores. Uma das estratégias adotadas pela comiss@o nesse processo de reestruturagcdo
foi a introducdo da disciplina “Relagdes étnico-raciais, género e diversidade sexual”.
Outro elemento importante da pesquisa de Barbosa é revelar a tendéncia de concentrar a
discussdo da tematica das relac@es étnico-raciais em uma Unica disciplina.

A dissertacdo de Magalhdes (2017) ressaltou a importancia dos cursos de
formacéo de professores, na medida em que esses exercem fungdo de formar cidad&dos
que sejam capazes de conviver com as diferencas de forma respeitosa, valorizando a
diversidade e garantindo o exercicio da cidadania e efetivacdo da democracia. Para a
pesquisadora, o curso de formagao continuada ofertado pela UFVIJM/NEAB estimulou a
reflexdo sobre a Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana, promovendo a anélise de
praticas pedagogicas, socializacdo de experiéncias e vivéncias entre 0s participantes e
propbs uma intervencao nas respectivas escolas representadas atraves de projetos sobre a
tematica. Assim, através dos relatos e dados coletados, é possivel verificar que o curso de
formag&o continuada teve impacto relevante na implementacio da Lei n.” 10. 639/03 no
municipio de Teo6filo Otoni.

O artigo de Souza (2012) é resultado de uma pesquisa bibliografica que aponta
que € necessario, além de dar uma atencdo especial aos curriculos dos cursos de formagédo
de professores, preocupar-se com a formacgdo daqueles professores que ja estdo em
servico, para que consigam lidar, entre outras coisas, com o preconceito racial em sala de
aula.

O artigo de Dias (2012) faz parte de uma pesquisa de doutorado que analisou duas
experiéncias de formacdo continuada para a diversidade étnico-racial, uma desenvolvida
pela Secretaria de Estado de Educacdo do Mato Grosso do Sul, em Campo Grande, e
outra pela Secretaria Municipal de Educagéo de Campinas/SP. O trabalho se ancora em

concepgdes da teoria critica da educacdo, para a qual as praticas pedagdgicas estdo
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relacionadas com as praticas sociais, sendo também tarefa do professor a construcdo de
estratégias educacionais que fomentem o respeito da diversidade étnico-racial.

O artigo de Almeida e Saravali (2015) discute que apds doze anos da promulgagéo
da Lei n.” 10.639/2003, que torna obrigatdria a inser¢do, no curriculo escolar, do ensino
da historia, cultura e literatura africanas e afro-brasileiras, ainda nos questionamos sobre
a efetiva inclusdo das questdes étnico-raciais nas propostas pedagogicas, nos planos de
ensino e nas atuais préaticas de sala de aula. Entre os inumeros fatores que dificultam essas
acOes direcionadas para a educacdo da diversidade cultural e das relacfes étnico-raciais,
estdo as equivocadas concepgdes docentes e discentes, construidas e alimentadas por
ideologias estereotipadas reinantes no meio social, como também a inobservancia da lei
e 0 despreparo, por parte de muitas instituigdes de ensino, para lidar com essas questoes.
Sendo assim, a escola necessita repensar as teorias e metodologias de ensino de modo que
essas, de fato, fundamentem e direcionem tais praticas educacionais.

O artigo de Coelho e Soares (2016) analisa as a¢des desencadeadas em face dos
marcos legislativos educacionais em ambito nacional, no que tange a essa dimenséo da
formacdo de professores e & implementacdo da Lei n.” 10.639/2003. Elas fazem um
percurso que se inicia com a discussdo sobre o lugar da formacdo continuada no
engendramento de “experiéncias de intervencdo”. Em seguida, abordam reflexdes
sumarizadas sobre a formagdo continuada e, ao final, brevemente, explicitam as
experiéncias efetivadas pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de
Professores e Relaces Etnico-Raciais da Universidade Federal do Pard (NEAB
GERAJ/UFPA), discutindo como 0 NEAB GERA tem efetivado suas agGes com vistas ao
atendimento dos dispositivos legislativos educacionais no didlogo entre a universidade e
a escola bésica na cidade de Belém/Para.

No artigo de Santos (2013) a formacdo docente deve instrumentalizar o0s
professores para que esses venham a desenvolver em sala de aula conte(dos,
metodologias e praticas que contemplem a histéria e cultura negra, difundindo um
conhecimento de base que venha a contemplar a cultura africana e afro-brasileira. Dessa
maneira é imprescindivel o investimento na formac&o inicial e continuada dos professores
da educagdo bésica, inclusive docentes do ensino superior, para oportunizar experiéncias,
atualizacdo, mudanca de paradigmas e a relevancia do tema e a efetivacdo do
cumprimento da Lei n.” 10.639/2003.

Brito (2014), ao tomar por nota uma experiéncia de formacdo continuada de

professores para implementagdo da educacao das relagdes étnico-raciais de acordo com o
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disposto na Lei n.” 10.639/03, reflete sobre a articulagdo entre o trabalho e a formag&o de
professores a partir da abordagem ergoldgica, que concebe o trabalho como atividade
humana. A partir de uma compreensdo acerca da pluralidade de fontes sociais de
aquisicdo dos saberes docentes mobilizados na atividade de trabalho, discutiram-se
proposi¢des contidas nos planos de acdo dos professores, que apresentam estratégias para
o0 desenvolvimento de praticas pedagdgicas nas escolas. Brito identifica a construgdo
histérica do mito da democracia racial, como sendo uma norma antecedente a oferecer
constrangimentos a atividade docente voltada a implementacdo da educacao das relacdes
étnico-raciais na escola, o que desafia a formulacdo de alternativas no contexto das
praticas pedagogicas.

Paula e Guimardes (2014) escreveram um artigo que aborda a formagédo de
professores com vistas & implementacdo do estudo da Histéria e Cultura da Africa e
cultura Afro-brasileira, conforme dispde a Lei federal n.” 10.639/2003 e as disposicoes
correlatas, sobre a producdo de teses de doutorado e dissertagfes de mestrado. A pesquisa
evidencia a invisibilidade do tema investigado antes do ano 2000 e a crescente demanda
pelos estudos desta natureza nos anos posteriores com a promulgacio da Lei n.’
10.639/03. Qutra constatacdo é a diversidade de problemas das investigacGes acerca da
temaética: a identidade do professor, os saberes, a religiosidade, as praticas pedagdgicas,
os curriculos e o arcabouco legal. Em relagdo ao professor e a sua formacéo, evidencia-
se a problematica da identidade docente como algo dinamico.

No empenho e desafio de buscar compreender os aspectos e as dimensdes que a
tese, as dissertacdes e 0s artigos selecionados dialogam e se aproximam do objetivo desta
pesquisa, destacamos: 1) as iniciativas das redes municipais e estaduais de ensino pelo
pais na formacdo continuada de professores para a diversidade étnico-racial com énfase
nos profissionais da educacdo infantil e ensino fundamental; 2) as contribui¢fes dessas
formac0es para as praticas pedagdgicas dos professores participantes das formacdes; e 3)
0s estudos sobre a formacéo de professores e a relagdo com o processo de implementagéo
da Lei n.” 10.639/03.

Desse modo, 0 que instiga nesta investigacdo é a anélise das repercussdes do curso
GTERER nas préticas pedagdgicas dos professores que atuam no 9° no ano do ensino
fundamental, no ensino médio regular e técnico em uma mesma rede municipal de

educacéo.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia de um trabalho de pesquisa € um caminho de reflexédo e acao para
abordar parte da realidade e esta articulada a uma teoria e ao processo de construcdo do
conhecimento. Nesse sentido, buscamos contemplar neste capitulo a abordagem
metodoldgica que deu suporte e encaminhou os desafios desta pratica investigativa,
destacando aspectos relativos aos modos de aproximacdo do campo empirico, dos

interlocutores, os instrumentos e a operacionalizacdo da anélise dos dados.

2.1 A abordagem

Esta pesquisa de carater qualitativo tem o objetivo de analisar as repercussées do
curso de formacdo continuada para a diversidade étnico-racial do GTERER nas préticas
pedagogicas dos professores da Rede Municipal de Educacdo de Contagem. O uso dessa
abordagem possibilitou-nos a compreensao do “[...] universo de significados, motivos,
aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis” (MINAYO, 2008, p. 21).

A abordagem qualitativa leva em consideracdo as subjetividades e
particularidades dos atores sociais em seu contexto local. De acordo com Flink, “a
pesquisa qualitativa é orientada para a analise de casos concretos em sua particularidade
temporal e local, partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus contextos
locais” (FLINK, 2004, p. 28).

Desse modo, a pesquisa qualitativa esta pautada na defesa da ideia de que na
producdo do conhecimento sobre os fendmenos humanos e sociais interessa muito mais
compreender e interpretar seus conteldos que do que somente descrevé-los. Isso significa
dizer que, nas ciéncias humanas, interessa muito mais desvendar os significados mais
profundos do observado do que o imediato e aparente. Segundo Alves-Massotti e
GEWANDSZNAJDER (1998), “o papel do pesquisador é mais do que 0 mero observador
dos fenomenos. Ele € o principal instrumento de investigacdo na pesquisa qualitativa”
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER 1998, p. 132).

A estratégia metodoldgica utilizada foi o estudo de caso. Optamos pelo estudo de
caso por ser o tipo de pesquisa mais apropriado para esse trabalho investigativo, por

compreender que nossa pesquisa se concentra na investigacao de um caso particular de
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professores que participaram de um curso de formacdo continuada para a diversidade
étnico-racial na rede municipal de Contagem, no periodo de 2012 a 2016.

Para Robert Yin (2005), deve-se dar preferéncia ao estudo de caso quando: a) as
perguntas da pesquisa forem do tipo “como” e “por qué”; b) se 0 pesquisador tiver pouco
controle sobre aquilo que acontece ou que pode acontecer; ¢) quando o foco de interesse
for um fenbmeno contemporaneo que esteja ocorrendo numa situacao de vida real. Ainda
para Yin,

o0 estudo de caso é uma estratégia de pesquisa, utiliza-se em muitas situacdes,
para contribuir com conhecimentos que temos sobre muitas acdes, para
contribuir com o conhecimento que temos dos fenémenos individuais,
organizacionais, sociais, politicos e de grupo, além de outros fendbmenos
relacionados (YIN, 2005, p. 20).

Segundo Yin (2005), o estudo de caso € um método especifico para o
desenvolvimento de investigacOes qualitativas e que vem se destacando nos estudos de
caréter cientifico, sendo abordado, com maior frequéncia, com finalidades exploratérias
e descritivas. Desse modo, “o estudo de caso pode constituir um interessante modo de
pesquisa para a pratica docente” (DUARTE, 2008, p. 2).

De acordo com André (2005), a metodologia do estudo de caso é diversificada,
incluindo, normalmente a observacgéo, entrevistas, fotografias, gravacdes, documentos,
anotacOes de campo e negociacdes com o0s participantes do estudo. Ressalta também que
0 estudo de caso deve ser um retrato vivo da realidade educacional em suas multiplas

dimensdes e complexidade propria. Para a pesquisadora,

[...] embora seja conferido maior destaque as entrevistas, & observacéo e a
andlise documental como principais métodos de coleta de dados no
desenvolvimento do estudo de caso, hé outras formas que podem se associarem
a essas, como, por exemplo, 0s questionarios, testes, mapas conceituais e dados
estatisticos (ANDRE, 2005, p. 53).

Diante do exposto, Severino (2007, p.121), afirma que “o estudo de caso ¢ um tipo
de pesquisa que se concentra no estudo de um caso particular, considerado representativo
de um conjunto de casos analogos, por ele significativamente representativo”. E apesar
disto, o processo de coleta de dados, bem como suas analises, ocorre da mesma forma
gue nas pesquisas de campo em geral.

Portanto, ao realizar esta investigacdo, estamos colaborando com o debate no
campo educacional, ao ir ao encontro do que tem sido objetivo constante de reflexdes e
praticas em universidades e escolas: promover “[...] a melhoria da qualidade da educagao
que estamos construindo no Brasil” (RIOS, 2002, p. 155). Entende-se também que esta

investigacdo constroi novos saberes para 0 pesquisador e ainda para 0S Sujeitos
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envolvidos na pesquisa, pois, ao serem instigados a registrar e falar sobre suas concepcoes

e experiéncias, cada um “[...] organiza seu pensamento ¢ utiliza a narrativa como processo

reflexivo” (CUNHA, 2009, p. 180).

2.2 Instrumentos de coleta de dados

Por ser uma pesquisa qualitativa, € importante que Vvarios instrumentos e
procedimentos sejam utilizados a fim de ampliar o leque de elementos coletados, para
que seus significados possam ser interpretados e compreendidos sobre diferentes
perspectivas e contextos. Nesse sentido, “[...] as pesquisas qualitativas sao
caracteristicamente multimetodoldgicas, isto é, usam de grande variedade de
procedimentos e instrumentos de coleta de dados” (MAZZOT], 1998, p. 163).

Com esse entendimento, e com o intuito de aproximar da realidade que motivaram
0s questionamentos, foram usados nesta pesquisa 0s seguintes instrumentos de coleta: a
anélise de documentos, um questionario, entrevistas semiestruturadas e a observagao

participante.

2.2.1 Andlise dos documentos

Com o objetivo de realizar a analise documental das propostas e atividades do
curso GTERER fizemos contato com a Secretaria Municipal de Educacdo de Contagem
(SEDUC). Procuramos a Diretoria de Formacdo da Secretaria e apds autorizacdo,
selecionamos os documentos referentes ao planejamento do curso, materiais que foram
distribuidos aos cursistas, as propostas de atividades desenvolvidas, alguns projetos de
intervencdo nas escolas, avaliagbes do curso pelos participantes, listas de cursistas
certificados e relatdrios de gestdo da SEDUC.

Esses documentos, até aquele momento, ndo tinham recebido nenhum tratamento
analitico, ou seja, eram fontes primarias. Desse modo, a pesquisa documental
“caracteriza-se pela busca de informacgdes em documentos que ndo receberam nenhum
tratamento cientifico, como relatérios, reportagens de jornais, revistas, gravacoes,
fotografias, entre outras matérias de divulgagdo” (OLIVEIRA, 2007, p. 69). Segundo
Ludke e André (1986), a analise documental constitui-se como uma tecnica importante
na pesquisa qualitativa, seja complementando informacdes obtidas por outras técnicas,

seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.
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Por se tratar de fontes primarias, tivemos o cuidado no levantamento dos dados.
Seguindo orientagdes propostas por Cellard (2008), foi observado o contexto no qual
foram produzidos esses documentos, 0 interesse e a motivagdo dos autores e a

autenticidade e a confiabilidade dos mesmos.

2.2.2 Questionério

A realizacdo do questionario teve o objetivo de fazer o primeiro levantamento de
dados com os professores sobre suas percepgdes em relacdo ao processo formativo
vivenciado por eles no curso GTERER. Segundo Trivifios (2001, p.66) “[...] o
questionario é utilizado quando o pesquisador deseja recolher informagdes variadas,
amplas, de um niimero consideravel de sujeitos”.

O questionario foi elaborado com algumas perguntas abertas para ndo induzir os
profissionais a enquadrarem suas percepcdes e sentimentos em alternativas
preestabelecidas, possibilitando-lhes liberdade para responder com suas proprias palavras
sobre a participacdo no curso. Além disso, havia a permissdo de se manifestarem sobre
essa modalidade de formacdo, a metodologia utilizada, as temaéticas trabalhadas, a
participacao e a repercussdo do curso em suas praticas pedagdgicas. No apéndice A, pode
ser observado o roteiro utilizado no questionario.

Para realizacdo desse instrumento, procuramos novamente a Diretoria de
Formacdo. Levamos os nomes dos 199 profissionais que tinham concluido o GTERER.
Apos alguns dias, conseguimos na diretoria o endereco eletrnico de 165 cursistas. De
posse dos e-mails, enviamos o questionario para todos e explicamos o objetivo do mesmo.
Desses e-mails enviados, 22 foram devolvidos para nossa caixa de entrada, seja porque
estavam com erro ou desativados. Uma das hipoteses para esse baixo retorno é o fato de
que varios professores que participaram do curso, eram, na época, contratados, € nao
estavam mais trabalhando na Rede Municipal de Contagem em 2018.

Desse modo, foram enviados 143 questionarios para os participantes do curso
GTERER em maio de 2018. Apds 50 dias do envio do instrumento de pesquisa via correio
eletrbnico, obtivemos o retorno de 63 (44,0%) dos cursistas contatados.

Com os dados do questionario em maos, organizamos um quadro em que todas as
respostas foram aproximadas. A partir de entdo, foi realizada uma pré-analise desse
conteddo e levantadas algumas dimens@es em relagdo a formacéo vivenciada:

- Motivacao para participar do curso GTERER,;
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- Impressdes sobre a experiéncia vivenciada;

- O sentido dessa experiéncia para a formagéao docente;

- As repercussdes desse processo formativo e as mudancas na pratica pedagogica.

Segundo Trivifios (2001, p.86), “[...] através do questionario aberto, o
investigador pretende alcancar, seguindo os objetivos de estudo, ideias que possam
orientar o emprego de outros instrumentos, com a entrevista semiestruturada”. Desse
modo, a partir dos dados do questionario e com uma visdo geral do conjunto dos cursistas,
organizamos o proximo instrumento de coleta, que foi a entrevista semiestruturada.

Também estruturamos o0s critérios para selecionar 0s seis professores
participantes da entrevista. Consideramos ser essencial na escolha dos entrevistados: se
destacar por informar no questionério a efetivacéo de praticas pedagogicas significativas
na tematica étnico-racial e ser professor do 9° ano do ensino fundamental, do ensino

médio regular e do ensino médio técnico.

2.2.3 Entrevista semiestruturada

As entrevistas semiestruturadas sao caracterizadas por apresentarem no seu roteiro
questdes predefinidas, mas com liberdade para colocar outras cujo interesse surja no
decorrer das entrevistas. O pesquisador Manzini (1991) reforga que o roteiro da entrevista
semiestruturada deve ser organizado com as perguntas principais, de modo que sejam
“complementadas por outras questdes inerentes as circunstidncias momentaneas a
entrevista” (MANZINI, 1991, p. 154).

Para Trivifios (1987, p. 146), a “entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se
relacionam ao tema da pesquisa”. Complementa ainda o autor, afirmando que a entrevista
semiestruturada “[...] favorece ndo s6 a descri¢do dos fendmenos sociais, mas também
sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade [...]” além de manter a presenca
consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informacdes (TRIVINOS,
1987, p. 152).

Nesse sentido, a entrevista pode ser concebida como um processo de interagdo
social, verbal e ndo verbal, que ocorre face a face, entre um pesquisador, que tem um
objetivo previamente definido, e um entrevistado, o qual, supostamente, possui a
informacgdo que possibilita estudar o fenébmeno em pauta, e cuja mediagdo ocorre,

principalmente, por meio da linguagem. Cabe ressaltar, segundo Manzini (2003), que,
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para realizar uma entrevista com éxito, deve existir todo calor e troca de personalidade de
uma conversacao, com a clareza e a orientagdo da pesquisa cientifica.

A proposta da entrevista semiestruturada nesta pesquisa justificou-se pelo fato de
que tais entrevistas nos permitiram uma cobertura mais profunda sobre os sentidos que
os professores atribuem a sua formacdo ao participarem do curso GTERER e a
repercussao que ele gerou em suas praticas pedagdgicas.

Para tanto, inicialmente selecionamos seis professores que foram entrevistados:
trés professores do 9° ano do ensino fundamental, dois do ensino médio regular e um do
ensino médio técnico. A op¢ao por esses sujeitos de pesquisa deu-se pela constatacéo,
apos levantamento realizado sobre as producdes académicas sobre a tematica, de que
existem lacunas nos estudos sobre as repercussdes dos cursos de formagdo continuada
para a diversidade étnico-racial na pratica pedagogica dos professores que atuam no ano
final do ensino fundamental, no ensino médio regular e técnico, ainda que em uma mesma
rede municipal de ensino.

As entrevistas foram gravadas, com o consentimento prévio dos professores, e,
posteriormente, transcritas. Entregamos uma copia impressa da transcricdo para cada
professor entrevistado, para que tomassem conhecimento do texto registrado. Entregamos
também o Termo de consentimento, informando sobre a utilizagdo das entrevistas,
conforme apresentando no Apéndice B.

Assim como informado no questionario, identificamos nas entrevistas algumas
dimensGes analiticas, com destaque para o sentido da experiéncia para a formacéo docente

e as repercussdes provocadas pelo curso GTERER na préatica pedagdgica dos professores.
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2.2.4 A observagao participante

Para identificar como os professores participantes dos GTERER desenvolviam
praticas pedagdgicas que contemplassem a diversidade étnico-racial, foi utilizada a
técnica de observacdo participante com cinco professores entrevistados. Como dito
anteriormente, realizamos a entrevista com os seis professores, porém, nao foi possivel
realizar a observacdo da pratica pedagogica de um dos professores que trabalhava no 9°
ano do ensino fundamental. Este profissional foi afastado do trabalho por motivo de
doenca nos ultimos meses do ano passado e ndo havia retornado até o final de fevereiro
de 2019. Desse modo, realizamos a analise de dados sobre cinco entrevistas
semiestruturadas e as cinco observacdes participantes, sendo dois professores do ensino
fundamental, dois no ensino meédio regular e um no ensino técnico de nivel médio.

Segundo Mazzotti (1998), a observacao dos fatos, comportamentos e cenarios é
extremamente valorizada pelos pesquisadores que optam pela pesquisa qualitativa.
Assim, a observa¢dao “[...] dos comportamentos a serem observados ndo sao 0s
predeterminados, eles sdo observados e relatados de forma como ocorrem, visando
descrever e compreender o que estd ocorrendo numa dada situa¢ao” (MAZZOTTI, 1998,
p.166).

Segundo Moreira (2002, p. 52), a observacdo participante é conceituada como
sendo “uma estratégia de campo que combina a0 mesmo tempo a participagdo ativa com
0s sujeitos, a observacdo intensiva em ambientes naturais, entrevistas abertas informais e
analise documental”.

Desse modo, para que a observacdo fosse mais bem explorada como técnica de
pesquisa, seguiram-se as recomendacdes de Santos e Parra-Filho (1998): delimitar o
campo de coleta de dados para observacdo, planejar detalhadamente a atividade (roteiro
de observacao) e registrar sistematicamente o observado.

Ludke e André (1986, p. 25) discutem o carater cientifico da técnica de
observacdo, uma vez que as observacdes de cada um sdo muito pessoais, sendo
influenciadas por varios fatores, como: historia de vida, bagagem cultural, aptid6es e
predilecOes. Para as autoras, esses fatores acabam influenciando o olhar, no sentido de
privilegiar certos aspectos, e ndo outros. Uma justificativa dada para que essa técnica seja
valida enquanto instrumento cientifico de investigacdo é o fato de ela ser controlada e
sistematica, implicando ““a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma

preparagio rigorosa do observador” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 25). Nesse estagio de
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preparo, o pesquisador devera delimitar ‘o qué’ e ‘o como’ observar, definir o objeto € o
foco da investigacdo, cabendo também a escolha do grau de envolvimento com a
pesquisa.

Nesse aspecto, segundo a tipologia de Gold (apud MOREIRA, 2002, p. 52-54)
sobre o papel que o pesquisador assume na hora da coleta de dados e do envolvimento
com a pesquisa, adotou-se o papel de participante como observador. Segundo Moreira
(2002), o participante como observador se adapta ao tipo de pesquisa que envolve o
ambiente de sala de aula. Inicialmente, ainda de acordo com Moreira (2002), o
pesquisador deve ter o prévio consentimento por parte da comunidade a ser observada.
Os sujeitos, nesse caso, sabem do carater cientifico do estudo, podendo haver acordos,
algumas obrigacGes e promessas, discutidas antes do inicio da pesquisa. Para Moreira
(2002, p. 53), “um bom acordo pode significar o sucesso ou fracasso da pesquisa”. O
pesquisador, com essa técnica, terd o livre transito no local, podendo realizar suas
observacdes, interagir com os sujeitos até chegar a analise dos dados, obtendo ou ndo as
conclusdes de sua pesquisa (MOREIRA, 2002).

De acordo com Junker (apud LUDKE; ANDRE, 1986), o pesquisador que adota
0 papel de participante como observador, apesar de falar sobre os objetivos da pesquisa,
ndo revela seu total interesse, somente parte do que pretende. Esse posicionamento é
tomado para que ndo haja alteracOes por parte dos sujeitos estudados. Apos ser efetivada
a negociacao, o investigador tera acesso as atividades cotidianas dos sujeitos, sendo sua
tarefa a de ganhar mais confianca e compreender como os informantes constroem 0s
sentidos que séo de importancia para eles.

Nessa perspectiva, a observacdo foi utilizada como elemento importante nos
encontros com 0s sujeitos de pesquisa nas diferentes unidades escolares, etapas e
modalidades da Educacdo Basica, como também no acompanhamento de suas préaticas
pedagOgicas que contemplassem a diversidade étnico-racial em sala de aula,
impulsionadas pelo curso GTERER.

Assim, realizamos 12 sessbes de observacdo participante em sala de aula, sendo
em média duas sessdes para cada um dos cinco professores que foram entrevistados. Cada
sessdo durou de 50 minutos a uma hora, totalizando assim 11 horas de observagdo néo

participante.
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2.3 Analise dos dados

Ap0s a coleta dos dados, iniciou-se a analise de seu contetido, agdo que, segundo
Tozoni-Reis, consiste “em discutir, analisar e interpretar os dados coletados, organizando
em categorias, usando para isso diferentes autores que escreveram sobre o tema. Essa €,
sem davida, a etapa mais importante de todo o processo” (TOZONI-REIS, 2009, p. 95).

O procedimento de analise de contetido se constitui de varias técnicas pelas quais
se busca descrever o contetido emitido no processo de comunicagdo, seja ele por meio de
falas ou de textos (Bardin, 2011). Desse modo, é compreendido como um conjunto de
técnicas de pesquisa cujo objetivo € a busca ou sentido de um documento.

Segundo Franco (2003), o ponto de partida para a analise de conteido é a
mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente provocada. Cabe mencionar, que para Minayo (2008, p. 84), através da
analise do contetdo “[...] podemos caminhar na descoberta do que esta por tras dos
contetdos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo comunicado”.

Essa opc¢do de andlise ajudou-nos a “reinterpretar as mensagens € a atingir uma
compreensdo de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum. [...]
Parte de uma série de pressupostos, 0s quais, no exame de um texto, servem de suporte
para captar o seu sentido simboélico” (MORAIS, 1999, p. 8). Para isso, foram observados
0S seguintes passos: a preparacao das informacdes, a categorizacdo ou transformacéo do
conteddo em unidades; a classificacdo das unidades em categorias; a descricdo e,
finalmente, a interpretacdo dos dados.

Nessa etapa, seguimos as recomenda¢des de Tozoni-Reis (2009), na analise dos

dados:

[...] nessa etapa o mais importante é “ouvir” o que os dados nos dizem a
respeito da categorizagdo, é preciso empreender esfor¢os para perceber como
os dados “querem” ser organizados. Isto €, precisamos classifica-los para
melhor compreendé-los. N&o podemos criar categorias artificiais para
organiza-los, mas categorias que tenham caracteristicas e na natureza dos
dados e que, obviamente, contribuam para desvendar o problema de estudo
(TOZONI-REIS, 2009, p. 94).

Esse foi 0 processo mais dificil e desafiador, com idas e vindas do material de
analise a teoria. Fomos provocados intensamente, pois 0 ponto chave da Analise de
Conteudos é a criacdo das categorias. Essas categorias foram definidas a partir dos dados
que emergiram “[...] da fala, do discurso, do contetido das respostas” (FRANCO, 2003,
p. 53).
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Por fim, elaboramos nossas inferéncias a partir da interpretacéo das respostas das
entrevistas e da observacgédo que foram categorizadas. Estas reflexdes e interpretagdes dos
dados foram constituidas por meio dos materiais empiricos coletados, nos balizando
assim pelo dialogo tedrico estabelecido nesta pesquisa.

Passamos entdo, no proximo capitulo, a base tedrica que orientou a analise dos

dados coletados com os professores do curso GTERER.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A DIVERSIDADE
ETNICO-RACIAL

Neste capitulo apresentaremos um breve historico, 0s aspectos conceituais, 0S
dilemas atuais e o arcabouco juridico normativo sobre a formacgdo continuada de
professores no Brasil. Na perspectiva da formacdo continuada de professores e
diversidade étnico-racial, apresentaremos a Lei n.” 10.639/03 e os documentos de sua
regulamentacdo. Por fim, a formacao continuada de professores na temética étnico-racial
na Rede Municipal de Contagem e o curso “Grupo de Trabalho: Educacdo para as
Relaces Etnico-Raciais” (GTERER).

3.1 Formacéo continuada de professores no Brasil: breve historico

A preocupacdo com a formacdo continuada de professores é antiga (CANDAU,
1997). Uma das primeiras experiéncias aconteceu no inicio dos anos 60, no Rio de
Janeiro, quando o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, em
colaboragdo com a direcdo dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de Educacdo do
Estado, promoveu um estudo sobre o tema aperfeicoamento docente. O estudo visava
verificar o que os professores pensavam sobre os cursos de aperfeicoamento. Segundo
Andal6 (1995), os resultados demonstraram que 69% dos professores sugeriram que as
aulas dos cursos deveriam partir de problemas reais do cotidiano escolar; 43%
recomendaram mais énfase nas questdes praticas, e 42% dos professores opinaram que
tais aperfeicoamentos deveriam ser planejados levando em consideragdo as sugestdes dos
docentes. Em sintese, os professores consideravam os cursos de aperfeicoamento fracos,
ja que ndo atendiam as necessidades da escola (ANDALO, 1995).

Considerando a avaliacdo dos professores dessa experiéncia formativa ocorrida ha
a mais de 50 anos e tendo como referenciais os estudos realizados por Novoa (1991;
1992), Candau (1996), Gatti (2008), Libaneo (2004), Imbernén (2010), entre outros,
sobre a formac&o continuada de professores, podemos apontar que algumas das sugestoes
e recomendagdes dos professores da década de 60 ainda permanecem atuais.

Os estudos sobre formacdo de professores nos paises da América Latina, segundo
Imbernon (2010), comegam a se desenvolver na década de 70. Esses estudos analisavam

a importancia da participacdo docente no planejamento das atividades de formacao,
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buscando determinar as atitudes dos professores em relacdo aos programas de formacao
continuada (IMBERNON, 2010).

Na década de 70, predominava o nivel individual de formacdo, ou seja, cada
professor era o Unico responsavel pela busca de formagdo continuada. Assim, “os
educadores daquela época procuravam atender suas necessidades profissionais por
iniciativa propria e de forma espontanea” (PALMA FILHO; ALVES, 2003, p. 279). Os
professores que se formavam, e eram poucos, possuiam um saber que durava para toda a
sua vida profissional. Mesmo com a existéncia de grupos que se comprometiam com a
formacdo continuada nessa época (IMBERNON, 2010), podemos entender que a
formacdo continuada nesse periodo ndo era considerada importante, pois o saber
“adquirido” durante a formagao inicial ja era suficiente para o desempenho da atividade
docente.

Na década de 80, foram introduzidos elementos técnicos a formacdo de
professores em resposta ao contexto neoliberal da época, que baseava suas politicas numa
racionalidade econdmica (IMBERNON, 2010). Nessa perspectiva, as universidades
comecam a criar programas de formacdo continuada de professores, caracterizados
predominantemente em modalidades de treinamento dos docentes para atender as
demandas do mercado de trabalho. “A concepg¢do de formagdo de professores carrega a
marca empresarial: preparacdo de recursos humanos para a educacdo dentro da Otica
tecnicista que imperava no pensamento oficial” (FREITAS, 2004, p. 91).

Segundo Imberndn (2010), esses programas de formacdo continuada da década de
80 foram caracterizados pelo autoritarismo, ou seja, tudo que era trabalhado durante as
atividades de formacéo pelo formador, devia ser assimilado e repassado aos alunos pelo

formando durante o exercicio de suas funcdes:

Esses docentes foram formados no autoritarismo, com fundo positivista e com
uma visdo técnica de um oficio no qual havia soluces teoricas para tudo e para
todos. Acreditaram nisso ou se forgaram a crer, para depois colocar tudo em
quarentena. Alguns ainda ndo superaram isso (IMBERNON, 2010, p. 19).

Mais de trés décadas depois, ainda temos professores que esperam encontrar
solugdes prontas e acabadas, tentando aplicar em sala de aula tudo que se aprende nas
formagdes. Entendemos que a superacao dessa concepcdo de formagdo continuada, ligada
a ideia de treinamento, encontra-se na compreensdo historica do processo de formagéo do
professor, visto que, durante muito tempo, esse profissional foi considerado um mero

executor de tarefas.
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Desse modo, a década de 80 se caracteriza por uma concepcdo de formacéo
continuada ligada & concepcéo de treinamento, mediante a valorizacéo da técnica, embora
tenha se comecado a perceber que essa ideia ndo atendia as necessidades reais do trabalho
docente, germinando outra concepcdo de formacdo continuada.

Para Imberndn (2010), na década de 90 ocorre a institucionaliza¢do da formacao
continuada como forma de adequar os professores ao contexto da época. Para o
pesquisador, o periodo se caracteriza pelo reforco do modelo de treinamento que até hoje
perdura em muitos paises. Contudo, foi nessa década que comegou a surgir uma mudanca

discreta, com o desenvolvimento de modelos de formacdo alternativa:

[...] nessa época comecaram a se desenvolver aspectos positivos: a
preocupacao do ambito universitario com estudos tedricos, uma consciéncia
maior dos professores comprometidos, que demandava uma formag&o na qual
os professores estivessem mais implicados, o desenvolvimento de modelos de
formacao alternativos, como o questionamento da pratica mediante projetos de
pesquisa — acdo, a aproximacdo da formacdo dos cursos de formacgdo de
professores, o aparecimento de grande quantidade de textos, traduzidos e
locais, com analises tedricas, experiéncias, comunicagdes, assim como a
celebracdo de encontros, jornadas, congressos e similares (IMBERNON, 2010,
p. 20).

Segundo Silva e Frade (1997), a década de 90 vem trazer questbes com a
globalizagdo da cultura e da economia, assim como o desenvolvimento tecnoldgico,
exigindo dos professores respostas e posicionamentos, o que demandava novos
procedimentos de estudo e de trabalho dos docentes.

Desse modo, observou-se um grande reconhecimento da importancia da formacéo
continuada dos professores, que se manifestou nas pesquisas, nas recomendac6es contidas
na legislacao e na implementacdo de diversos programas e politicas publicas. Com efeito,
a necessidade de institucionalizacdo de processos de formacéo continuada nas diferentes
instancias dos sistemas de ensino foi evidenciada (TERRAZZAN; SANTOS, 2007).

Para Brito e Silva (2010), a partir do reconhecimento da importancia da formacao
continuada nos anos 90, criou-se a expectativa de que as praticas formativas poderiam
promover um desenvolvimento econdmico e profissional a partir de uma série de
transformacdes nas orientac6es dos sistemas escolares, na cultura escolar, como também,
diversas reformas nos métodos de ensino, implicando, consequentemente, nas mudancas
de concepcdes dos professores (BRITO; SILVA, 2010).

Por outro lado, para Brito e Silva (2010), muitas dessas mudancas estavam
inseridas no contexto do discurso, que se instaurou no seio das reformas educativas, de

que a profissionalizagcdo dos professores resolveria os problemas de aprendizagem dos
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alunos. Desse modo, a concepcdo de formagédo continuada, predominante no discurso,
tentava romper com a associacao a ideia de treinamento.

Nesse contexto, j& se discutia que os professores deveriam adotar uma pratica
reflexiva, na busca de superar o distanciamento entre teoria e pratica (SHON, 1992). Em
decorréncia disso, na década de 90, houve algumas contribui¢des para uma concepc¢éo de
formagé&o continuada associada a processos reflexivos.

J& nos anos 2000, Mizukami (2002), ao analisar o processo de formacao
continuada de professores, destaca uma série de reflexdes e pesquisas orientadas a
construir uma nova concepcao de formacdo. Foi a partir dos anos 90 que a formagéo
continuada de professores foi influenciada pelas discussdes sobre desenvolvimento
profissional (NOVOA, 1991), professor reflexivo (SCHON, 1987; 1992; 1995) e
professor pesquisador (ZEICHNER, 1998). Nesses estudos, a concepc¢do de formacao
continuada foi construida a partir dos seguintes eixos de investigacdo e de consenso entre
os profissionais da educacdo: 1) o lécus de formacao a ser privilegiado é a propria escola;
2) todo processo de formagdo tem de ter como referéncia o saber docente, o
reconhecimento e a valorizagéo do saber docente; 3) € necessario ter presente as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional (CANDAU, 1996).

Nesse sentido, os estudos na primeira década do século XXI tém apontado que as
praticas formativas sejam desenvolvidas a partir da reflexdo dos professores sobre e nas
acOes de formacdo. Dessa forma, a concepc¢do de formacdo continuada deve estar ligada
a processos reflexivos que valorizam a experiéncia dos professores e o desenvolvimento
de acOes permanentes no ambito da escola. Por outro lado, embora essa concepgéo de
formagdo continuada fortaleca o desenvolvimento profissional e institucional dos
profissionais da educagdo, “as concepgdes hegemodnicas mundiais continuam a oprimir e
imprimir as politicas dos diferentes paises sua l0gica perversa e dependente” (FREITAS,
2004, p. 91).

3.1.1 Aspectos conceituais da formacao continuada

O processo histérico brevemente indicado acima mostra que a concepcao e as
finalidades da formacé&o continuada de professores no Brasil foram mudando ao longo do
tempo e estdo, de forma bastante intensa, ligadas ao contexto econémico, politico e social

do pais.
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As discussdes sobre o conceito de formacdo continuada no meio educacional,
embora amplas e recorrentes na literatura produzida na &rea, nem sempre tem conseguido
esclarecé-la (GATTI, 2008). Contudo, consideramos que é importante definir qual o
sentido que empregamos a tal definicdo no desenvolvimento desta pesquisa.

Os pesquisadores Novoa (1992) e Gatti (2008), tem enfatizado, nos seus estudos,
que, para refletir sobre a formagdo continuada, é necessaria uma reflexdo sobre a
formagéo de professores, a qual se inicia no ingresso no curso de formacao inicial e se
prolonga com o exercicio de sua pratica profissional.

A formagcéo inicial tem parte indispenséavel na formagcéo dos professores. E nesse
periodo que o futuro docente se aproxima de estudos de campos especificos do
conhecimento, bem como das questdes relativas aos processos de ensinar e aprender.

Entretanto, é importante ressaltar que, ao nos debrucarmos sobre o estudo da
formacéo continuada, ndo pretendemos passar uma ideia de excessiva valorizacao desse
tipo de formagdo. A formacdo inicial tem uma importancia fundamental, no sentido de
oferecer aos professores uma fundamentacdo tedrica solida, necessaria ao desempenho
do trabalho docente. No entanto, a formac&o inicial ndo pode ter a pretensao de esgotar
todos 0s conhecimentos necessarios a profissdo; pelo contrario, dadas as inumeras
situacdes que se apresentam na pratica pedagogica e as constantes transformacdes pelas
quais passam os conhecimentos, a formacéo inicial deve ser considerada apenas como
uma das muitas etapas da formacdo que se estenderdo pela trajetoria profissional dos
professores.

Nesse aspecto, os estudos Gatti (2008) e Gomes (2011) tem apontado que s a
formacao inicial € insuficiente e ndo pode ser considerada como a Unica responsavel pela
aprendizagem para um individuo se tornar um docente. Corroborando com esse

entendimento, para Libaneo e Pimenta (2006),

a formacao inicial, por melhor que seja, ndo d& conta de colocar o professor a
altura de responder, através de seu trabalho, as novas necessidades que lhes
sdo exigidas para melhorar a qualidade social da escolarizacéo (...) pesquisas
tém apontado para a importancia do investimento no desenvolvimento
profissional dos professores (LIBANEO; PIMENTA, 2006, p. 41).

Nessa perspectiva, os professores precisam, cada vez mais, saber lidar com
situacdes diversas daquelas aprendidas na formacéo inicial, com situagcdes possiveis e
impossiveis de serem previstas, entre elas, as presentes nas relagdes étnico-raciais.

Situando a discusséo atual sobre formacédo continuada de professores, podemos

perceber que esta formacéo esteve sempre vinculada aos diferentes momentos histéricos
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do pais, nos quais distintas concepcdes de ensino mostraram-se hegemonicas,
apresentando diferentes enfoques sobre a fungdo da escola e o papel do professor.
Observa-se que, historicamente, diferentes termos foram utilizados para designar a
formacgdo continuada e que 0s mesmos carregam consigo distintas concepgdes de
formacéo, de professor e de ensino.

Atualmente ampliou-se o entendimento da formag&o continuada, n&o se limitando,
assim, a concepcdes de treinamentos ou reciclagens, termos que foram e ainda continuam
sendo questionados no meio académico, ndo apenas do ponto de vista semantico, como
também de suas implicagdes tedrico-politicas e praticas.

Ao longo da histéria recente da educacao no Brasil, a formagdo continuada de
professores recebeu diferentes designacdes, segundo as concepcdes vigentes em cada
época. De acordo com Marin (1995), essas concepcdes contribuiram para a propagacao
de uma racionalidade técnica presente na formacdo e até os dias atuais. Os termos
elencados por Marin (1995) s&o: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacéo.
Segundo a autora, as decisdes e a¢Oes de formacdo de professores foram justificadas e
realizadas com base nos conceitos que esses termos trazem. Desse modo, Marin analisou
cada um dos termos e questionou a adequacdo deles em se tratando de processos de
ensino.

Para Marin (1995), o termo reciclagem foi bastante utilizado na década de 80 e,

segundo a autora, ndo é compativel com a ideia de formacdo pedagdgica:

a adocdo desse termo e sua concepcdo em nosso meio educacional levaram a
proposicdo e a implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados,
somados a palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito
reduzidas do amplo universo que envolve o ensino, abordando-o de forma
superficial. Eventualmente, em alguns casos - sempre h& excecfes - foram
acoes que resultaram positivamente (MARIN, 1995, p. 14).

J& o termo treinamento, para Marin (1995), ndo precisa ser totalmente descartado.
Segundo Marin (1995), em alguns casos, pode-se pensar em acdes de educacgdo
continuada incorporadas desse significado, pois um significado para treinamento é tornar
apto a determinada tarefa e em um processo educacional mais amplo, é possivel incluir
alguns automatismos fundamentais. Porém, a pesquisadora enfatiza que quando as acdes
se dao com finalidade meramente mecanica, é inadequado tratar a educagdo continuada
como treinamento.

Marin (1995) também critica 0 uso do termo aperfeicoamento na area da
formagdo continuada. Para a pesquisadora, na educagdo convive-se sempre com

tentativas, possibilidades de erros e acertos, devido ao grande numero de fatores que
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interferem no processo educacional. Nesse entendimento, para Marin (1995), o
desempenho dos professores pode apresentar melhorias, mas ha limitagdes. Segundo a

autora,

[...] é possivel pensar em aperfeicoamento no sentido de corrigir defeitos,
adquirindo maior grau de instrucdo. Nesse caso, podemos entender que é
possivel deixar alguns saberes fora de foco, possibilitando a aquisicdo de
outros saberes, de forma que acles e pensamentos indesejaveis, inuteis ou
pouco interessantes possam ser substituidos por outros mais relevantes,
coerentes e necessarios. Ainda assim, ha que se ter clara a nocdo da
necessidade de procedimentos mais adequados e a clara ideia da limitacéo dos
cursos tradicionais, pois ndo é suficiente adquirir periédicos estoques de novas
no¢des (MARIN, 1995, p. 16).

O termo capacitagdo também € questionado por Marin (1995). Partindo do
significado do termo, que é tornar capaz, habilitar, a autora admite que tal acepcéao
demonstra certa coeréncia com a educacdo continuada, pois a capacitacdo pode expressar
graus mais elevados de profissionalizacdo. Todavia, faz ressalvas, pois 0 mesmo termo
significa convencer, persuadir, 0 que para Marin (1995), em se tratando de formacéo de
professores, os profissionais devem conhecer, analisar e criticar a formagéo, podendo ou
ndo aceita-la, mas é censuravel serem persuadidos ou convencidos. “A adogdo dessa
concepcao desencadeou, entre nos, indmeras agdes de ‘capacitagdo’ visando a ‘venda’ de
pacotes educacionais ou propostas fechadas aceitas acriticamente em nome da inovacao
e da suposta melhoria” (MARIN, 1995, p.17).

Segundo Marin (1995), o termo ‘formacdo continuada’ esta ao lado de outros
termos muito parecidos, como educagdo permanente e educagdo continuada, pois esses
termos referem-se a um processo continuo. Para a pesquisadora, esses vocabulos podem
ser colocados no mesmo bloco, pois apresentam similaridade. Porém, ainda de acordo
com Marin (1995), ha nuancas entre esses conceitos, que ndo os torna contraditorios, mas
complementares. De qualquer forma, nada impede que se utilize mais de um termo, pois
a construcdo e/ou apropriacdo do conhecimento pelos professores se da de forma
continuada, € um processo prolongado pela vida inteira (MARIN, 1995).

Ainda para Marin (1995), a atividade profissional dos educadores é algo que se
refaz continuamente mediante processos formais e informais, pois “o uso do termo
educacdo continuada tem a significacdo fundamental do conceito de que a educagéo
consiste em auxiliar os profissionais a participar ativamente do mundo que o0s cerca,

incorporando tal vivéncia no conjunto de saberes de sua profissdo” (MARIN, 1995, p.19).
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Diante disso, o termo formacéo continuada € atualmente o mais utilizado, tanto
por outros pesquisadores nacionais (Gatti, 2008; Candau, 1996; Libaneo, 2004; Gomes,
2011), quanto pelos estrangeiros (N6voa, 1992; Perrenoud, 1998; Imbernén, 2010).

Para Libaneo (2004), a formacdo continuada tem como objetivo o
aperfeicoamento profissional de modo a desenvolver uma cultura geral mais ampla, como

afirma o pesquisador:

A formacédo continuada é o prolongamento da formacéo inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho
e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional. (LIBANEO, 2004, p. 227).

Acerca da importancia da formacéo continuada, para Tardif (2002),

[...] tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formagdo continua e continuada. Os profissionais devem,
assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apds seus
estudos universitarios iniciais (TARDIF, 2002, p. 249).

Para corroborar a reflexdo, para Falsarella (2004), a educagdo continuada é
“processo que desenvolve no trabalho cotidiano, sem lapsos ¢ interrupgoes, auxiliando os
professores a agirem ativamente no mundo que 0s cerca e a incorporarem esta vivéncia
mais completa, mais rica ¢ menos fragmentada” (FALSARELLA, 2004, p. 96).

Imberndn (2010), ao analisar a formacéo continuada de professores, entende que

€ necessario desenvolver uma perspectiva acerca dessa tematica. Na sua visao,

(...) a formac@o continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexdo
real dos sujeitos sobre a pratica docente nas instituicbes educacionais e em
outras instituicGes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo
de forma firme um processo constante de autoavaliacdo do que se faz e por que
se faz (IMBERNON, 2010, p. 47).

Nessa perspectiva, para Imbernon (2010), a formacdo continuada faz parte do
desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuacdo docente, podendo
possibilitar um novo sentido a pratica pedagdgica. Para o autor, ao trazer novas questdes
da prética e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e na propria préatica, essa acao
permite articular novos saberes na construcao da docéncia, dialogando com os envolvidos
no processo que envolve a formagéo (IMBERNON, 2010).

Para Gatti (2008), o conceito de “educagdo continuada” tem sido compreendido

como “aprofundamento e avango nas formagdes dos profissionais” (GATTI, 2008, p. 58).
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Para a pesquisadora, no campo da formagao de professores, a ideia de “formagdo

continuada” vem ao encontro das lacunas advindas da formago inicial’:

Problemas concretos das redes inspiraram iniciativas chamadas de educagéo
continuada, especialmente na area publica, pela constatagdo, por varios meios
(pesquisas, concursos publicos, avaliagdes), de que os cursos de formacédo
basica dos professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base
para sua atuagdo profissional. Muitas das iniciativas publicas de formagéo
continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a feicdo de programas
compensatorios e ndo propriamente de atualizacdo e aprofundamento em
avancos do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos
da ma-formac&o anterior, alterando o proposito inicial dessa educacéo — posto
nas discussfes internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais
nos avancos, renovacdes e inovacgdes de suas areas, dando sustentacdo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcéo dos rearranjos nas
producdes cientificas, técnicas e culturais (GATTI, 2008, p.58).

Para Paula (2013), a formac&o continuada de professores é processo permanente

de gestdo formativa que se da ap6s o ingresso na atividade profissional e esta fundado em

uma dupla dimensao:

[...] em uma, a formacdo que se constrdi a partir da pratica profissional, & qual
chamamos de formagao em servigo; em outra, a formag&o que ocorre articulada
a esta prética, porém, fora do local de exercicio profissional, em instituicdes
como universidades, ONGs, sindicatos, movimentos sociais, entidades
publicas e privadas, fundagdes etc., realizadas por meio de encontros, cursos,
congressos, seminarios, entre outros, a que chamamos de formagdo sabética
(PAULA, 2013, p. 131).

A partir das reflexdes dos pesquisadores, entendemos que a formacao continuada
consiste em propostas voltadas para a qualificacdo do profissional, tendo em vista a
possibilidade de melhoria da préatica pelo dominio de conhecimentos e de métodos no
local de trabalho. Pode-se dizer que a formacdo continuada corresponde a uma fase de
formacdo permanente, incluindo todas as atividades planejadas pelas instituicGes e, até
mesmo, pelos proprios profissionais, de modo a permitir o desenvolvimento pessoal e 0

aperfeicoamento da profissao.

3.1.2 Dilemas atuais sobre a formacéo continuada de professores

A formacdo continuada € uma necessidade para o crescimento pessoal e
profissional dos sujeitos envolvidos nesse processo, especialmente na dindmica atual da
nossa sociedade em que a atualidade se apresenta como ‘“conhecimentos transitorios,

abertos e mutaveis” (PAULA, 2013, p. 131).

7 Para Libaneo (2004, p. 227), “a formagcéo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos teéricos e praticos
destinados a formacéo profissional, contemplados por estagios”.
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Todavia, Imbernon (2010) avalia que vivemos ainda num contexto escolar de
poucas mudancas, visto que as condi¢Bes dos professores, em muitos paises do mundo,

inclusive no Brasil, estdo muito longe do que se espera. Para ele,

[...] os ultimos anos de formacdo continuada de professores, e, sendo mais
especifico, desde os principios do século XXI, significaram um retrocesso ou,
para ser mais benevolente ou exato, um estancamento, certa nostalgia para
alguns, preocupacdo para outros e certo desconforto sobre o tema para a
maioria (IMBERNON, 2010, p. 7).

Esse desconforto na formacdo continuada de professores se estabelece pela falta
de clareza sobre qual ou quais propostas de formacgdo sdo mais eficazes para se formar
um bom professor e, consequentemente, um bom ensino. Sobre isso, Imbernén (2010),
sinaliza o surgimento de uma crise da profissdo docente, fomentada pela percepc¢édo de
que a formacgdo continuada do docente ndo tem servido para atender a complexidade da
funcédo de educar nos dias atuais. Por conseguinte, os professores reduzem sua assisténcia
a formacdo continuada, pois se encontram desmotivados, visto que as administracdes
educativas impossibilitam alternativas de mudancas, ndo contribuindo para o
desenvolvimento do professor (IMBERNON, 2010).

Corroborando tal reflexdo, Polimeno (2001) elenca as principais dificuldades
encontradas na formacéo continuada: a cada nova politica, projeto ou programa parte-se
da estaca zero, desconsiderando a experiéncia e 0 conhecimento acumulados; a formacéo
é tomada isoladamente, sem se considerar outras dimensdes do exercicio profissional,
como as condicdes de trabalho, recursos disponiveis, carreira e salério; privilegiam-se os
aspectos individuais da formacdo e ainda, ndo integra um sistema de formacdo
permanente (POLIMENO, 2001).

Similarmente, para Paula (2013), existem dificuldades que limitam a construcao
de um projeto educacional que tenha na formacdo continuada um instrumento
indispensavel para a melhoria da qualidade da educacdo. As dificuldades levantadas por
Paula (2013) séo:

a falta de incentivos atraentes aos docentes para participacdo nas agdes de
formacao continuada, principalmente na educacao bésica; os planos de carreira
sdo timidos na valorizagdo dos docentes; as metodologias utilizadas em muitas
iniciativas, ainda estdo fundamentadas em paradigmas de transmissdo de
conhecimento; ainda permanece a ideia, em muitas situac@es, de modelos de
acimulo de informagdes como sindnimo de qualidade; é comum nas
experiéncias e iniciativas de formacdo continuada, a pratica de convite a
ilustres professores universitarios e besta Sellers da educacdo, que apresentam
propostas milagrosas para a mudanca, mas que ndo tem efetividade alguma no
cotidiano escolar (PAULA, 2013, p. 135).
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Essas dificuldades presentes na formacdo continuada acima arroladas seguem
sendo entraves para a melhoria da qualidade da educagdo. Na medida em que s&o
desconsideradas algumas dimens@es do exercicio profissional, algumas experiéncias nao
incentivam a construcao da autonomia dos professores, nem a atitude reflexiva, tornando
as experiéncias questionaveis, além de ndo resultarem em melhorias da pratica
profissional, pois ndo nascem da escolha dos profissionais.

Por outro lado, de acordo com Silva e Almeida (2010), um bom processo de
formacdo continuada deve considerar o profissional docente como sujeito que possui
historia, que é capaz de fazer escolhas e tomar decisdes, e ndo mais como um executor de
modelos pré-elaborados. A formagdo continuada do professor deve ainda desenvolver
outras maneiras de se ver a educacao e de interpretar a realidade. Diante disso, Imbernén
(2010) ressalta que € necessario desenvolver uma concepcao de formacdo continuada
associada a prética reflexiva, que evidencie que a formacéo continuada ultrapassa a ideia
de treinamento.

Segundo Silva (2012), nos ultimos anos as pesquisas sobre formagao continuada
tém apontado para um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas pedagdgicas e de
uma permanente construcdo da identidade docente. Em decorréncia disso, podemos
perceber que os estudos evidenciam a necessidade do desenvolvimento de préticas
formativas concebidas a partir da ideia de formacéo ligada a processos reflexivos.

Para além dos dilemas postos para a formacéo continuada, defendemos que ela é
necessaria. Entendemos que os sujeitos envolvidos, mesmo trabalhando em condi¢cbes
desfavoraveis e com os varios desafios postos, poderdo protagonizar mudancas, caso se
coloquem ao lado de outros, fomentando as discussdes e debates sobre a docéncia.

3.1.3 Formacdo continuada: arcabouco juridico normativo

No que se refere as disposicOes legais que regulam a formacdo continuada dos
professores da Educacdo Basica, a LDB, assim disp&e sobre o0 assunto:

Art. 61. [...] Paragrafo Unico. A formacdo dos profissionais da educacéo, de
modo a atender as especificidades do exercicio das suas atividades, bem como
os objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica, terd
como fundamentos: Il — a associagdo entre teoria e pratica, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico (BRASIL, 1996, s/p).

Neste inciso, o texto legal faz referéncia a formacdo continuada como instrumento

que possibilita a associacdo entre teoria e pratica, quando se refere a capacitacdo em
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Servico, “o texto legal reconhece a importancia da formagéo continuada no processo de
aprimoramento das teorias e praticas pedagdgicas, bem como a necessidade de
conciliacdo das atividades docentes desempenhadas pelos professores e as suas
atividades” (PAULA, 2013, p, 127).

A Lei Federal n.” 12.796 de quatro de abril de 2013, acrescenta ainda um novo
artigo a LDB, o artigo 62-A:

Art. 62-A. Paragrafo Unico. Garantir-se-a formagdo continuada para os
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢Ges de
educagcdo basica e superior, incluindo cursos de educacao profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnolégicos e de Pds-graduacdo (BRASIL,
2013, s/p).

Neste artigo, estd explicito o compromisso do Estado brasileiro em oferecer a
formacdo continuada aos profissionais da educacao basica, em especial, os professores.
Também o artigo considera os cursos regulares de graduacdo em nivel de licenciatura
plena ou tecndlogo e os cursos de pds-graduacdo como agdes de formacgédo continuada.

Outras disposicdes legais complementares sobre a formacgdo continuada de
professores foram contidas em decretos e portarias desde 2004. Segundo Barbosa (2017),
esses decretos e portarias originaram-se de estudos organizados pelo Conselho Nacional
de Educacédo (CNE) que, desde 2004, havia instituido a Comissdo Bicameral de Formacéo
de Professores, formada por conselheiros da Camara de Educacdo Superior e Educacéo
Bésica, com o objetivo de desenvolver estudos e proposicGes sobre a formacdo de
professores. Ao longo dos anos, essa comissao foi renovada periodicamente em funcao

da troca dos membros do CNE, como afirma Dourado (2015):

Importante destacar que essa Comissdo, em funcdo da renovacao periddica dos
membros do CNE, foi, vérias vezes, recomposta [Portaria CNE/CP n.” 2, de 15
de setembro de 2004; Portaria CNE/CP n.” 3, de 20 de setembro de 2007;
Portaria CNE/CP n." 1, de 9 de outubro de 2008; Portaria CNE/CP n.” 9, de 1°
de junho de 2009; Portaria CNE/CP n.” 1, de 18 de junho de 2010]
(DOURADO, 2015, p. 302).

Segundo Barbosa (2017), em 2014 essa comissdo foi novamente recomposta e
retomou os estudos desenvolvidos por comissdes anteriores, “aprofundando as discussoes
sobre as normas gerais e as préaticas curriculares vigentes nas licenciaturas, bem como as
discussdes sobre a situagdo dos profissionais do magistério em relacdo as questfes de
profissionalizagdo” (BARBOSA, 2017, p. 59).

Em consequéncia das discussdes dessa comissdo, sdo homologadas, em nove de

junho de 2015, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacao Inicial
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e Formacgéo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica-Resolugédo
CNE/CP n.” 02/2015 e o Parecer CNE/CP n.” 2/2015.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais dispdbem, no Artigo 17 sobre a
formacgéo continuada:

Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta
de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional
e as instituicGes de educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades
da educacéo.

§ 1° Em consonéancia com a legislacéo, a formacdo continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicbes de
educacdo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagGes
pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20 (vinte)
horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas,
direcionadas a melhoria do exercicio do docente (BRASIL, 2015, p. 13).

O paragrafo primeiro do artigo 17 em questdo traz uma concep¢do abrangente de
formacdo continuada, ao entender que esta deve ser oferecida aos professores e demais
profissionais da educacdo, tanto por meio de atividades formativas, como palestras,
oficinas, workshops, seminarios e congressos, como por meio de cursos de atualizacao,
aperfeicoamento, especializa¢do, mestrado e doutorado. Desse modo, a concepcdo de
formacéo continuada é hoje entendida de uma forma mais ampla, considerando também
a valorizacdo e o resgate do saber docente construido na préatica pedagdgica, em um
processo mediado por referéncias tedricas e préaticas.

Pela DCN, a formacdo continuada constitui-se a partir das disposicdes contidas na
legislacdo vigente, como politica de Estado, na qual o governo brasileiro, por meio do
regime de colaboracdo ao qual estdo subordinados todos os entes federados, Unido,
Distrito Federal, Estados e Municipios, deve instituir politicas publicas de formacdo de
professores com vistas a ofertar a formacédo continuada ao professor da Educacdo Basica.

As DCN, ao definir a carga horaria minima dos cursos de atualizacdo de 20 (vinte)
horas e maxima de 80 (oitenta) horas, define a condicdo do curso GTERER (Grupos de
Trabalho Educac&o para as RelagBes Etnico-Raciais), ja que este teve carga horéria de 60
horas.

Mais recentemente, temos o Decreto n.” 8.752 de 9 de maio de 2016, atendendo o
disposto nas Metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educacéo, que dispde sobre a Politica
Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacdo Basica. O Art. 2° estabelece que

para atender as especificidades do exercicio de suas atividades e aos objetivos das
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diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, a formacao dos profissionais da
educacdo tera entre os principais principios:

I — O compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para
a consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipagéo dos individuos e dos grupos sociais;

VI - A articulagdo entre formacéo inicial e formagdo continuada, e entre os
niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

VIl - A formagdo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissionais;
VIII - A compreensdo dos profissionais da educacdo como agentes
fundamentais do processo educativo e, como tal, da necessidade de seu acesso
permanente a processos formativos, informacdes, vivéncia e atualizacdo
profissional, visando a melhoria da qualidade da educagdo basica e a
qualificacdo do ambiente escolar;

IX - A valorizagdo dos profissionais da educacdo, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizacdo, a progressdo na carreira, a
melhoria das condi¢es de remuneracdo e a garantia de condicGes dignas de
trabalho (BRASIL, 2016, s/p.).

O decreto n.” 8.752/16 reafirma a complementaridade entre os dois aspectos
formativos, a necessidade de se pensar a formacdo inicial e continuada como
indispensaveis e inseparaveis para construcao profissional do docente. O decreto € uma
interpretacdo legal da necessidade de o professor estar em constante aprendizado, de
mudanca, de reavaliar sua pratica pedagdgica, visando a melhoria da qualidade da
Educacao Basica.

No que ser refere a formagdo continuada dos professores nos termos do disposto
nas Leis n.” 10.639/03 e n.” 11.645/08 e suas disposi¢des, com vistas & educagio das
relacdes étnico-raciais e ao estudo da Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira, o

Decreto n.” 8.752/16 tem como objetivo

promover a formacdo de profissionais comprometidos com os valores de
democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a ética, com o respeito
ao meio ambiente e com relagdes étnico-raciais baseadas no respeito mutuo,
com vistas & construgdo de ambiente educativo inclusivo e cooperativo
(BRASIL, 20186, s/p.).

Nessa mesma perspectiva, a Resolugdo n.” 02/2015, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Formacdo Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacéo Basica, ao fazer referéncia aos principios da formacdo inicial
e continuada, orienta para que a formacéo deva possibilitar a emancipacdo dos grupos
sociais vulneraveis, a fim de construir um ambiente escolar inclusivo, que reconheca e
valorize a diversidade e, portanto, contréria a toda forma de discriminac&o, é contemplada
no Artigo 3°, paragrafo 5°, inciso Il:

a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
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consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contréria a toda
forma de discriminacdo (BRASIL, 2015, p. 4).

Da mesma forma, no Artigo 3°, parégrafo 6° e inciso VI, o projeto de formacéo
inicial e continuada de professores com vistas a diversidade étnico-racial contido nas
Diretrizes deve contemplar “as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade” (BRASIL, 2015, p. 5).

Desse modo, entendemos que as disposi¢Oes legais do Decreto n.” 8.752 que
dispde sobre a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacdo Bésica e a
Resolugédo 02/2015, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica no
que se refere a formac&o continuada dos professores nos termos do disposto nas Leis n.’
10.639/03 e n.” 11.645/08 e suas disposicdes, com vistas a educacao das relacdes étnico-
raciais e ao estudo da Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira e Indigena sdo timidas.
Esses documentos dao orientacdes para o caminho do enfrentamento ao preconceito e
discriminacdo racial, mas ndo se constituem propriamente em disposicoes especificas que

apontam para acdes concretas.

3.2 Formacéo continuada de professores e a diversidade étnico-racial

Uma das grandes questdes da atual conjuntura educacional brasileira continua
sendo a temaética da diversidade étnico-racial e, nesse contexto, o debate referente as
politicas publicas de educacdo envolvendo as questdes raciais é ainda desafiador. Ao
pesquisar sobre essa tematica, acreditamos que um dos pontos de analise seja 0 da
formacdo inicial e continuada dos docentes voltada a questdo racial, assim como as
praticas pedagogicas antirracistas dos professores nas escolas.

Nesse sentido, segundo Névoa (1992), a formacdo continuada é indispensavel,
tendo em vista a implementacdo de projetos educacionais que sinalizem mudancas nas
praticas pedagdgicas. No contexto da necessidade de mudangas nas praticas pedagogicas,
Gomes e Silva alertam que “ainda faltam estudos que articulem a formagao de professores
e outras tematicas t&o caras a escola e aos movimentos sociais, sendo a diversidade étnico-
racial um tema de interesse” e desafio (GOMES; SILVA, 2011, p. 13).
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De acordo com a reflexdo das autoras Gomes e Silva (2011), a tematica da
diversidade étnico-racial se insere nesses contextos de demandas “tdo caras” as escolas,
e merecem ser abordadas nas pesquisas. As consideracOes das autoras acabam
contribuindo com esse estudo, visto que a diversidade étnico-racial € uma das muitas
demandas a serem enfrentadas pelas escolas.

Ainda segundo as autoras, a tematica das rela¢des étnico-raciais ndo é algo novo,
mas sim uma demanda inerente a educacéo brasileira que visa a formacao democrética de

todos os cidadaos. Para elas, as pesquisas ja realizadas sobre a tematica da diversidade,

[...] apesar do progressivo interesse do campo educacional em discutir a
diversidade étnico-cultural, ainda encontramos afirmacfes de que o lento
investimento nessa tematica se deve a sua atualidade, o que podemaos discordar,
pois o fato de a educacdo passar a se interessar por algumas questdes e
problematiza-las ndo quer dizer que por isso elas se tornem atuais. H4 muito a
diversidade tem sido estudada pelas Ciéncias Sociais, sobretudo, pela
Antropologia. O que assistimos, hoje, é ao reconhecimento, dentro de alguns
segmentos do campo educacional, da grande lacuna que a ndo-inclusdo da
diversidade cultural na formag&o dos professores/as e no curriculo escolar tem
acarretado a educacdo brasileira, principalmente, a escola publica (GOMES;
SILVA, 2011, p. 14).

Em funcdo da lacuna ainda existente da ndo inclusdo da tematica étnico-racial na
formacao dos professores (GOMES; SILVA, 2011), essa se configura como uma tematica
a ser considerada na formacéo desses profissionais, sobretudo por meio da formagéo
continuada.

Nesse aspecto, ainda existe uma visivel dificuldade do tema no ambiente escolar,
uma vez que esses profissionais se sentem inseguros e sem o devido preparo para discuti-
lo. Para Dias (2011), tal assunto é ainda um grande desafio para os professores.
Corroborando com essas reflexdes Munanga (2005), reafirma a dificuldade dos

professores em trabalhar as questdes da diversidade étnico-racial,

[...] ndo precisamos ser profetas para compreender que o preconceito incutido
na cabeca do professor e sua incapacidade em lidar profissionalmente com a
diversidade, somado ao conteldo preconceituoso dos livros e materiais
didaticos e as relagdes preconceituosas entre alunos de diferentes ascendéncias
étnico-raciais, sociais e outros, desestimulam o aluno negro e prejudicam seu
aprendizado (MUNANGA, 2005, p. 18).

Para Pinto (1993), ao que tudo indica, a escola “[...] acaba contribuindo para a
perpetuacao das discriminagdes, seja por atuacao direta de seus agentes, seja por omissao
perante os contetdos didaticos que veicula, ou pelo que ocorre no dia a dia da sala de
aula” (PINTO, 1993, p. 27). Pela reflexdo da autora, o preconceito e a discriminacao se
mostram nas mais variadas formas no cotidiano escolar. Corroborando essa reflexdo, para

Machado, “o preconceito se manifesta em brincadeiras, piadas ou apelidos alusivos a cor,
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na selecdo social dos colegas de estudo ou na ocupacao dos lugares na sala; na expectativa
dos professores quanto ao rendimento do alunado negro” (MACHADO, 2007, p. 95).
Para Kishimoto (2011), quando os professores ficam passivos diante dos
preconceitos que ocorrem em sua sala de aula ou durante as brincadeiras dos estudantes,
estes se tornam, mesmo que ndo tenham consciéncia disto, sujeitos reprodutores dessas
acOes, sendo necessario desconstruir tais praticas, assumindo claras posturas para evitar
a permanéncia dos preconceitos e esteredtipos raciais, inclusive dentro das brincadeiras.
Desse modo, Valentim (2006), enfatiza que, devido a auséncia de um
posicionamento critico do professor, a discriminacao racial se consolida na escola. Ainda

para Valentim e Santos (2011),

as desigualdades raciais estdo presentes em todas modalidades e niveis de
ensino do sistema educacional brasileiro e tem se perpetuado ao longo dos
anos. Considera-se, pois, urgente a tarefa de se investigar a respeito de questfes
relacionadas as relagGes étnico-raciais na visdo dos(as) professores(as) e de sua
prética docente (VALENTIM; SANTOS, 2011, p.35).

Em consequéncia, a esses processos escolares que muitas vezes sao formadores e
reprodutores de desigualdades, surgem discussfes acerca da necessidade de se
elaborarem préticas que combatam as discriminac@es no espacgo escolar. Segundo Gomes
(2007), é

[...] perceber como, nesses contextos, algumas diferencas foram naturalizadas
e inferiorizadas sendo, portanto, tratadas de forma desigual e discriminatoria.
E entender o impacto subjetivo destes processos na vida dos sujeitos sociais e
no cotidiano da escola. E incorporar no curriculo, nos livros didaticos, no plano
de aula, nos projetos pedagdgicos das escolas os saberes produzidos pelas
diversas areas e ciéncia articulados com os saberes produzidos pelos
movimentos sociais e pela comunidade (GOMES, 2007, p.25).

Desse modo, apos dezesseis anos de aprovacio da Lei n.” 10.639/03 e onze anos
da Lei n.” 11.645/08, as tematicas em pauta neste trabalho ainda encontram muitos
obstaculos a serem ultrapassados no ambito escolar, entre eles, as lacunas na formacéo de

professores e o enfrentamento, ainda, do mito da democracia racial®. Segundo Munanga,

[...] a formacéo de professores que ndo tiveram em sua base de formacgéo a
historia da Africa, a cultura do negro no Brasil e a propria historia do negro de
um modo geral se constitui no problema crucial das novas leis que
implementaram o ensino da disciplina nas escolas. E isso ndo simplesmente
por causa da falta de conhecimento tedrico, mas, principalmente, porque o
estudo dessa tematica implica no enfrentamento e na derrubada do mito da
democracia racial que paira sobre o imaginario da grande maioria dos
professores (MUNANGA, 2005, p. 63).

80 mito da democracia racial pode ser compreendido como uma corrente ideolégica que pretende negar a
desigualdade racial entre brancos e negros no Brasil como fruto do racismo, afirmando que existe entre
estes dois grupos raciais uma situacdo de igualdade de oportunidade e de tratamento. Esse mito pretende,
de um lado, negar a discriminag&o racial contra os negros no Brasil, e, de outro lado, perpetuar estereétipos,
preconceitos e discriminagdes construidos sobre esse grupo social (GOMES, 2005, p. 57).
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Nessa perspectiva, para enfrentar esses obstaculos o aprofundamento nas
discussdes da tematica étnico-racial através da formagao continuada é fundamental. E na
escola, e em particular, na sala de aula, que professores podem intervir na promogéo do
respeito as diversidades. Essa acdo pode proporcionar aos professores a reflexdo critica
sobre a pratica pedagogica individual e coletiva e o envolvimento no combate a toda
forma de preconceito e discriminacdo no ambiente escolar.

Mediante a importancia da formac&o continuada para a diversidade étnico-racial,
torna-se necessario definir alguns termos e conceitos referentes a tematica. Segundo
Gomes (2005), os debates, estudos e as discussdes acerca das questbes oriundas da
diversidade étnico-racial revelam algumas concepcles e abordagens sob a Otica de
diferentes aspectos. Nesse sentido, para a pesquisadora, o debate em torno da diversidade
étnico-racial no cenério brasileiro é perpassado por uma gama de termos e conceitos que,
por sua vez, geram Vvarios debates e guestionamentos, chegando ao ponto de gerar

divergéncias entre os estudiosos da area:

A discussao sobre relagGes raciais no Brasil é permeada por uma diversidade
de termos e conceitos. O uso destes, muitas vezes, causa discordancias entre
autores, intelectuais e militantes com perspectivas teéricas e ideoldgicas
diferentes e, dependendo da area do conhecimento e do posicionamento
politico dos mesmos, pode até gerar desentendimentos (GOMES, 2005, p. 39).

No entendimento de que existem discordancias entre autores, intelectuais e
militantes do movimento negro sobre termos e conceitos que remetem a diversidade
étnico-racial, optamos nesta pesquisa por defini-los, pois, segundo Gomes (2005), “[...]
0s termos e conceitos revelam ndo so a teorizacdo sobre a tematica racial, mas também
as diferentes interpretagdes que a sociedade brasileira e os atores sociais realizam a
respeito das relagdes raciais” (GOMES, 2005, p. 39).

Inicialmente, tem-se o termo diversidade. O significado de diversidade nos
dicionarios é variedade, pluralidade e diferenca. O termo é entendido também como a
reunido de tudo aquilo que apresenta multiplos aspectos e que diferenciam entre si. Deste
modo, concordamos com a definicdo de Abramowicz (2006), que postula que a
“diversidade pode significar variedade, diferenca e multiplicidade. A diferenca ¢
qualidade do que é diferente; o que distingue uma coisa de outra, a falta de igualdade ou
de semelhanga” (ABRANOWICZ, 2006, p. 12).

Ja a expressao “étnico-racial”, segundo Gomes (2005), é resultante da juncao de
dois conceitos que foram construidos e se constituiram como sdo hoje usados, por meio

de longos processos e contextos histéricos, politicos, sociais e culturais. Para a
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pesquisadora, a origem desses dois termos ndo ocorreu no mesmo periodo, nem tampouco
nas mesmas circunstancias, ndo designam 0s mesmos aspectos e ndo podem ser
considerados sinbnimos; entretanto, ao serem unidos numa mesma expressao conceitual
acabam por complementar um ao outro, articulando significados (GOMES, 2005).

No que se refere ao uso dos termos raca e etnia, juntos na mesma expressao,
Gomes (2005) recorre as reflexdes de Bentes (1993, apud Gomes 2005), militante do
Movimento Negro do Para, que defende essa juncao para referir-se as questdes raciais no
Brasil, de modo a ndo negar as complexidades existentes nas relacdes étnico-raciais

brasileiras:

é a militante Nilma Bentes (1993:16) que novamente nos ajuda compreender
melhor a complexa relacdo entre raga, racismo, preconceito e discriminagdo
racial no Brasil. Segundo ela, o problema é que, no caso brasileiro, o
preconceito estd fundamentalmente nos caracteres fisicos. A discriminacéo
“cultural” vem a reboque do fisico, pois os racistas acham que “tudo que vem
de negro, de Preto” ou ¢ inferior ou é maléfico (religido, ritmos, hébitos, etc.).
Para essa autora, a populagdo, de um modo geral, quando se fala em “raga”;
pouco ajudaria na luta contra o racismo, se tentar negar as diferencas fisicas
que existem entre as diversas pessoas. Por isso, alguns militantes do
Movimento Negro no Brasil, acreditam ser politicamente mais conveniente
tentar manter o termo “raga”, sem negar, evidentemente, a necessidade de
utilizagdo do termo “etnia”, mas diferenciando-0 do termo “raga” (GOMES,
2005, p. 49).

Nessa perspectiva, o conceito de etnia “somado” ao conceito de raga, segundo
Munanga (2003), e Gomes (2012), é uma construcdo social a medida que o conceito
representa uma categoria social de dominacdo e de exclusdo produzida nas relacdes
sociais e de poder ao longo do processo historico brasileiro. Nesse sentido, a soma dos
conceitos é um esforco em direcdo ao esclarecimento e a defesa da ideia de que as
diferencas entre os seres humanos podem ser vistas sob 0 ponto de vista que também leve
em consideracdo as “tradi¢des, a lingua, as experiéncias, as manifestagdes artisticas ¢ as
origens histéricas e culturais, que por vezes sdo vivenciadas por determinados grupos
sociais” (GOMES, 2011, p. 42).

Ainda para Gomes (2011), o termo etnia compreende um campo grande de
abordagens e analises voltadas para as questdes e entendimentos das diversidades

contidas nos mais variados grupos humanos. Em razéo disso, concordamos que

para se compreender a realidade do negro brasileiro, ndo somente as
caracteristicas fisicas e a classificacdo racial devem ser consideradas, mas
também a dimenséo simbdlica, cultural territorial, mitica, politica e identitaria.
Nesse aspecto, é bom lembrar que nem sempre a forma como a sociedade
classifica racialmente uma pessoa corresponde, necessariamente, a forma
como ela se vé. O que isso significa? Significa que, para compreendermos as
relagbes étnico-raciais de maneira aprofundada, temos de considerar 0s
processos identitarios vividos pelos sujeitos, os quais interferem no modo
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como esses se veem, identificam-se e falam de si mesmos e do seu
pertencimento étnico-racial (GOMES, 2011, p.50-51).

Desse modo, o termo étnico-racial deve ser utilizado no espaco escolar como uma
possibilidade de aprendizagem na superacdo da hierarquia das diferencas e semelhancas
a partir reconhecimento dos processos identitarios vividos pelos estudantes (GOMES,
2011), assim como para uma aprendizagem que considere, valorize e contextualize
pedagogicamente a diversidade étnico-racial.

Segundo Gomes (2005), a identidade nado é algo inato. Ela se refere a um modo
de ser no mundo e com os outros. E um fator importante na criacio das redes de relacdes
e de referéncias culturais dos grupos sociais. “Indica tracos culturais que se expressam
através de praticas linguisticas, festivas, rituais, comportamentos alimentares e tradi¢cdes
populares referéncias civilizatorias que marcam a condigdo humana” (GOMES, 2005, p.
41). Portanto, para Gomes (2005), a identidade ndo se prende apenas ao nivel da cultura,

ela também envolve os aspectos socio-politicos e historicos em cada sociedade.

3.2.1 A Lein.” 10.639/03: por uma educacéo antirracista

A Lein.” 10.639/03 é um instrumento fundamental na educacéo antirracista, pois
auxilia a insercdo do tema das relagfes étnico-raciais no contexto da educacdo e na
valorizacdo da historia da populacdo negra no nosso pais, além de ampliar a discussao
sobre a diversidade cultural, racial, social e econémica dos brasileiros (GOMES, 2009).

A alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo n.” 9.394/96 pela Lei n.’
10.639/03 propde transformar a inclusdo da educacdo das relagBes étnico-raciais, da
Historia da Africa e Cultura Afro-Brasileira nos curriculos escolares em politica de
educagdo (GOMES, 2009). Segundo Nilma Gomes, “com o avango e limites, a Lei n.’
10.639/03 e suas diretrizes curriculares possibilitaram uma inflexdo na educacao
brasileira” (GOMES, 2009, p. 40). Para a pesquisadora, as leis alteram a estrutura da
prépria sociedade brasileira quando prop6em modificar as unidades escolares, mexer com
a estrutura da instituicdo, uma vez que exigem a mudanca de atitudes dos sujeitos da
comunidade escolar, principalmente dos professores. Nesse sentido, ¢ fundamental
entender o contexto e o processo que culmina com a promulgacéo da Lei.

A construcdo da Lei n.” 10.639/03 foi possivel, em grande medida, gragas as
articulacGes estabelecidas, especialmente a partir dos anos 1980, entre setores do

movimento negro brasileiro e as diferentes instancias e organiza¢Ges do Estado nos
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ambitos municipal, estadual e federal, bem como deste com partidos politicos e outras
organizacdes da sociedade civil (GOMES, 2009).

Neste aspecto, cabe ressaltar o papel do Movimento Negro Brasileiro, que no final
da década de 90 passa a afirmar, de forma mais contundente, em relacdo as dificuldades
de acesso da populacdo negra a educagdo, “a inser¢do da questdo racial no bojo das
politicas publicas universais, as quais tinham como mote: escola, educacdo bésica e
universidade para todos” (GOMES, 2011, p. 113). Ainda sobre a luta do Movimento

Negro em prol da educacdo, Gomes (2012), afirma que

a educacdo tem merecido atencdo especial das entidades negras ao longo da
sua trajetdria. Ela é compreendida pelo movimento negro como um direito
paulatinamente conquistado por aqueles que lutam pela democracia, como uma
possibilidade a mais de ascensdo social, como aposta na producdo de
conhecimentos que valorizem o didlogo entre os diferentes sujeitos sociais e
suas culturas e como espaco de formagéo de cidadaos que se posicionem contra
toda forma de discriminagdo (GOMES, 2012, p. 735).

Desse modo, a Lei n.” 10.639/03 ¢ resultado de demandas histéricas da populagéo
negra em geral e do movimento negro especifico, desde o inicio do século XX (GOMES,
2012). Para melhor compreendermos o processo de construcdo da referida lei, alguns
acontecimentos a contextualizam, entre eles: a realizacdo da Marcha Zumbi dos Palmares
contra ao Racismo, pela Cidadania e a Vida (Brasilia, 1995), sob a Coordenacdo do
Movimento Negro, reunindo mais de 30 mil participantes. No ato, foi entregue ao
Presidente Fernando Henrique Cardoso o Programa para a Superacdo do Racismo e da
Discriminacdo Racial. Em 1996 foi criado o Grupo de Trabalho Interministerial para a
valorizacéo da Populacdo Negra. Também foram elaborados pelo Ministério da Educagéo
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que incluiam a Pluralidade Cultural como
um de seus temas transversais (GOMES, 2009). Ainda em 1996 foi lancado o Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH 1), com o qual o governo federal assumiu o
compromisso de realizar estratégias de combate as desigualdades raciais através de
politicas especificas para a populacao negra.

Segundo Gomes (2009), a partir dos anos 2000, a preparacao e a mobilizacao para
a 3* Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia realizada pela Organizacdo das Nagbes Unidas
(Durban, Africa do Sul, 2001) é um acontecimento preponderante na conquista de antigas
reivindicagdes dos movimentos sociais na area educacional. Na Conferéncia de Durban,

o Governo brasileiro reconheceu perante a comunidade internacional a existéncia
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institucional do racismo e se comprometeu em adotar medidas para a sua superacao.

Postula a autora que

a mobilizagdo para a Conferéncia de Durban pode ser entendida como um dos
momentos mais expressivos da participacdo dos movimentos sociais e de
setores no interior do Estado para inserir a diversidade étnico-racial na agenda
politica nacional e ampliar as condi¢Ges para que as agles e programas
voltados para a superacdo das desigualdades raciais fossem implantadas
(GOMES, 2009, p. 48-49).

No po6s-Durban, entidades dos movimentos sociais, principalmente 0 movimento
negro, entram em consenso sobre a necessidade de se implantar concretamente acfes
afirmativas no Brasil. Em 2002, foi langado o Il Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH I1), que reforca as orientagdes relacionadas a populacéo negra expostas no PNDH
| (GOMES, 2009).

Em 09 de janeiro de 2003 é sancionada a Lei n.” 10.639/03, que alterou dois artigos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). A Lei € de autoria da Deputada
Esther Grossi e do Deputado Benhur Ferreira, ambos, na época, do Partido dos
Trabalhadores e foi apresentada inicialmente na Camara dos Deputados como Projeto de
Lei n.” 259, em 11 de marco de 1999. O projeto foi remetido ao Senado no dia 05 de abril
de 2002, ap6s ser aprovado na Camara (ROCHA, 2006). A alteracdo no texto da LDB
ficou assim redigida:

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

§ 1° - O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o
estudo da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra e
brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuigdo do povo negro nas areas social, econdmica e politica, pertinentes
a Histdria do Brasil.

§ 2°- Os contetdos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo curriculo escolar, em especial, nas areas
Educacdo Artistica e de literatura e Histdrias Brasileiras.

Art. 79-B — O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra” (BRASIL, 2003, s/p).

A Lei n.” 10.639/03 foi sancionada pelo presidente Luiz In4cio Lula da Silva,
alterando os artigos 26-A e 79-B da LDB, tornando obrigatorio o ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana no curriculo oficial da Educacdo Basica nas redes
publicas e privadas do pais, incluindo no calendario escolar o dia 20 de novembro como
Dia Nacional da Consciéncia Negra. A tematica deve ser trabalhada, segundo a Lei, no
ambito de todo o curriculo escolar, preferencialmente nas disciplinas de Historia, Lingua

Portuguesa e Artes. Ressalta-se que o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e



65

Africana na educacdo basica se dara nessas areas, mas ndo exclusivamente, o que significa
que todas as areas do curriculo escolar devem se comprometer em contemplar a tematica.

Cabe acrescentar que em 10 de margo de 2008 foi promulgada a Lei n.” 11.645,
que complementou a Lei n.” 10.639/03 alterando a redacgdo do Artigo 26 A da LDB com

a inclusdo da historia e cultura indigena, e ficou com a seguinte redacéo:

§ 1°- O contetdo programético a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagdo da populagao
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 formacéo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social, econémica e
politica, pertinentes a historia do Brasil (BRASIL, 2008).

O texto em destaque, além de estender a inclusdo do ensino aos povos indigenas,
amplia a participacdo do negro e do indio corrigindo a redacdo anterior desse mesmo
artigo. Pela Lei n.” 11.645/08 a cultura desses dois grupos étnicos ndo so resgata a
contribuicdo na formacdo da sociedade nacional, mas, mais reconhecidamente,
caracteriza a formacéo da populacdo brasileira e da identidade nacional.

Entretanto, apesar da Lei n.” 10.639/03 ser sancionada, ndo ficou estabelecido o
como fazer. A Lei estabelece o contetido programatico, as areas do curriculo escolar e os
estabelecimentos de ensino, mas nao define, por exemplo, como ocorreria a formacéo
continuada dos profissionais da educacgdo. Para Santos (2005), o texto da Lei ndo explicita
como ocorreria a implementagdo, uma vez que ndo estabelece as metas. N&o se refere a
qualificacdo de professores e nem a necessidade de as universidades reformularem os
seus programas de ensino, para adaptarem as novas necessidades (SANTOS, 2005). Para
responder a essas questdes, surgem as necessidades de institucionalizar orientacbes e

referenciais para a efetivacéo e consolidacdo da referida Lei.

3.2.2 Documentos de regulamentacédo da Lei n.” 10.639/03

A Lein.” 10.639/03 propde que se repensem as bases das relac@es étnico-raciais,
sociais e pedagogicas do sistema de ensino brasileiro, isso porque tem como principal
objetivo a promocdo de uma educacdo que reconheca e valorize a diversidade,
comprometida com as origens do povo brasileiro (GOMES, 2008).

Nesse sentido, o Parecer n.° 03/2004 e a Resolugéo n.° 01/2004, ambos emitidos
pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que fixam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das RelagBes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira, e o Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana langado em 2009, sdo documentos fundamentais para
que a Lei n.” 10.639/03 venha, de fato, a contribuir para uma educacio que reconheca e
valorize a diversidade.

Objetivando regulamentar a Lei n.” 10.639/03, o Conselho Nacional de Educagio
(CNE), aprovou em 10 de margo de 2004 o Parecer 003/2004, e em 17 de junho de 2004
o0 instituiu como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
Resolucio n.” 01/2004, que propde uma série de acdes pedagdgicas para o conjunto da
escola, visando a implementagdo da Lei. Segundo Rocha, o Parecer, “além de levantar
uma série de principios a respeito da questdo racial e educacdo, apresenta um conjunto de
indicacBes de conteldos a serem abrangidos pelo curriculo nas diferentes areas do
conhecimento” (ROCHA, 2006, p. 84). Segundo o parecer,

O ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a educacdo das
relagGes étnico-raciais, tal como explicita o presente parecer, se desenvolverdo
no interior das escolas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, como
conteldo de disciplinas, particularmente, Educacdo Artistica, Literatura, e
Historia do Brasil, sem prejuizo das demais, em atividades curriculares ou néo,
trabalhos em sala de aula, nos laboratérios de ciéncias e de informética, na
utilizacdo da sala de leitura, biblioteca, brinquedoteca, &reas de recreacdes,
quadra de esportes e outros ambientes escolares (BRASIL, 2004, p. 21).

Cabe destacar que, o Parecer, traz a tona antigas reivindica¢cbes do Movimento
Negro sobre as politicas afirmativas no campo da educacao, fazendo uma abordagem das

politicas afirmativas para a populacdo negra.

O parecer procura uma resposta, entre outras, na area da educacao, a demanda
da populacéo afrodescendente, no sentido de politicas de agdes afirmativas,
isto €, de politicas de reparagdo, e de reconhecimento e valorizagdo de sua
historia, cultura e identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em
dimensGes historicas, sociais, antropoldgicas oriundas da realidade brasileira,
e busca combater o racismo e as discriminagGes que atingem particularmente
0s negros (BRASIL, 2004, p. 6).

Nesse sentido, a politica de reparacdo e reconhecimento deve ser orientada,
segundo o documento, pela valorizacao da histria e cultura afro-brasileira; pela garantia
do ingresso e permanéncia dos negros nas escolas; pela viabiliza¢do da justica e igualdade
de direitos sociais, civis, culturais e econdmicos; pelo combate do mito da democracia
racial e oportunidade de conteldos verdadeiros sobre o continente africano; pela
valorizacéo da identidade negra; e, sobretudo, pela valorizagéo da diversidade (BRASIL,
2004).
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Ainda, segundo Rocha (2006), o Parecer indica a necessidade de investimento na
formacdo inicial e continuada de professores, a confec¢do de livros e materiais didaticos
que abordem a questdo étnica e racial, a articulacdo entre e os sistemas de ensino e a
necessidade de investimentos em pesquisa (ROCHA, 2006, p. 85).

As Diretrizes também orientam as acdes que devem ser adotadas pelas diversas
instituicOes de ensino, inclusive aquelas que atuam em programas de formagé&o inicial e
continuada de professores, as atribui¢fes de cada sistema de ensino e indica possiveis
parceiros para subsidiar e trocar experiéncias como os grupos do Movimento Negro, as
instituicGes formadoras de professores e os nucleos afro-brasileiros de estudos e pesquisas
(BRASIL, 2004).

Os objetivos da educacdo para as relagdes étnico-raciais e do ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana estio descritos na Resolucdo n.” 01/2004, no primeiro

e segundo paragrafos do Artigo 2°:

§1°- A Educacio para as Rela¢Bes Etnico-Raciais tem por objetivo a
divulgacéo e produgdo de conhecimentos, bem como de atitudes e valores que
eduguem cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de
interagir e de negociar objetivos comuns que garantam a todos o respeito aos
direitos legais e valorizacéo da identidade, na busca da democracia brasileira.
§ 2° - O Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por
objetivo o reconhecimento e valorizagdo da identidade, historia e cultura dos
afro-brasileiros, bem como a garantia de reconhecimento e igualdade de
valorizagdo das raizes africanas da nacdo Brasileira, ao lado das indigenas,
europeias e asiaticas (BRASIL, 2004, p. 01).

Desse modo, entendemos que a Educacio para as Relagbes Etnico-Raciais
(ERER) engloba uma série de a¢des educativas, que visam ao combate do preconceito e
da discriminacdo racial em todos os espagos sociais, prioritariamente no ambiente escolar,
promovendo a valorizacdo das diversidades, a garantia de acesso aos conhecimentos
cientificos e bens culturais e o enfrentamento da desigualdade social e racial (BRASIL,
2004).

Esses temas sdo importantes para todos os brasileiros, tomando como referéncia a
composicdo étnico-racial da populagcdo. Portanto, a divulgacdo e a producdo de
conhecimentos sobre essas tematicas, bem como a formacdo de atitudes, posturas e
valores s@o fundamentais para a educacdo de todos os cidadaos brasileiros (BRASIL,
2004).

Todavia, a existéncia de uma lei ndo garante sua aplicagdo. Visando construir
estratégias para cumprir o que regulamenta a Lei n.” 10.639/03 e as suas Diretrizes, 0
Governo Federal lanca em 13 de maio 2009, o Plano Nacional de Implementacdo das

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relag@es Etnico-Raciais e para o
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Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O Plano tem como objetivo

central
colaborar para que todo o sistema de ensino e as instituicbes educacionais
cumpram as determinagdes legais com vistas a enfrentar todas as formas de
preconceito, racismo e discriminac@es para garantir o direito de aprender e a
equidade educacional a fim de promover uma sociedade mais justa e solidaria.
(BRASIL, 2009, p.17).

O Plano é estruturado em seis eixos: 1) Fortalecimento do marco legal; 2) Politica
de formacéo para gestores e profissionais da educacéo; 3) Politica de material didatico e
paradidatico; 4) Gestdo democratica e mecanismos de participacao social; 5) Avaliacéo e
monitoramento e 6) Condicdes Institucionais (BRASIL, 2009).

Em linhas gerais, o Plano recomenda: a urgéncia na regulamentacdo da Lei n.’
10.639/03 no ambito dos estados, municipios e Distrito Federal; a inclusdo da tematica
no Plano Nacional de Educacdo (PNE); a formacao inicial e continuada; que a politica de
materiais didaticos e paradidaticos esteja articulada a revisdo curricular, para garantir
qualidade e continuidade no processo de implementacdo da Lei; que a gestdo democratica
do ensino publico assegure a participacdo da sociedade; e, a construgdo de indicadores
que permitam o monitoramento da Lei n.” 10.639/03 pela Uni&o, estados, Distrito Federal
e municipios; entre outras proposi¢oes (BRASIL, 2009).

No que se refere aos Centros Federais de Educacdo Profissional e Tecnologica e
os Institutos Federais, 0 Plano orienta que essas instituicdes devem proporcionar a seus
servidores e professores a formacgdo continuada para diversidade étnico-racial (BRASIL,
2009). Cabe ressaltar que, em 2008, a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(SETEC) ja havia publicado o livro “Implementacdo das Diretrizes Curriculares para a
Educacéo das RelagBes Etnico-raciais e o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Profissional e Tecnoldgica” com o objetivo de orientar os gestores
e professores que atuavam nessa modalidade de ensino na implementacdo da Lei n.’
10.639/03.

No intuito de fortalecer o marco legal, o Plano recomenda que 0s municipios em
seus sistemas, cumpram e facam cumprir o disposto da Resolucdo n.” 01/2004 que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo das Relacdes Etnico-raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira. Assim, o Plano orienta que 0s

municipios e suas respectivas secretarias de educacgdo, dentre outras a¢fes, devem:

Apoiar as escolas para implementacéo da Lei n.” 10.639/03, atraveés das agoes
colaborativas como os Féruns de Educacdo para a Diversidade Etnico-Racial,
conselhos escolares, equipes pedagogicas e sociedade civil; orientar as equipes



69

gestoras e técnicas da Secretaria de Educagdo para a implementacdo da Lei n.’
10.639/03; promover a formacdo dos quadros funcionais do sistema
educacional, de forma sistémica e regular; produzir e distribuir regionalmente
materiais didaticos e paradidaticos que atendam e valorizem as especificidades
(artisticas, culturais e religiosas) locais e regionais da populacéo e do ambiente;
instituir nas secretarias municipais de educacdo equipes técnicas permanentes
para 0s assuntos relacionados a diversidade, incluindo a educagdo para as
relagOes étnico-raciais (BRASIL, 2009, p. 26).

Percebe-se, pelos documentos, que a Lei n.” 10.639/03 est4 devidamente amparada
por diretrizes e um plano que recomendam, propdem, delimitam, explicam e atribuem
responsabilidades na implementacéo referida Lei. Nesse aspecto, a Lei e seus documentos
de regulamentacdo objetivam divulgar e produzir conhecimentos, bem como atitudes,
posturas e valores que eduquem cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial, assim como
recomendar e orientar as secretarias municipais de educacdo na implementacdo da

diversidade étnico-racial.

3.3 Formacéo continuada de professores para a diversidade étnico-racial na Rede

Municipal de Contagem

Existem distintas versdes sobre a origem do municipio de Contagem. Sabe-se que
sua histdria remonta ao auge do periodo de exploracéo aurifera, no inicio do seculo XVIII,
quando a Coroa Portuguesa instalou, nos caminhos das minas, postos de arrecadagéo dos
direitos das cargas, escravos e gados que ai entravam: os chamados “registros”. O arraial,
iniciado com a implantacdo de um desses postos fiscais da Comarca do Rio das Velhas,
o “Registro das Abodboras”, teria originado o nome “Contagem das Abdboras”.
Paralelamente, teria se constituido uma povoacdo denominada “Sam Gongalo da
Contagem das Abdboras”, surgida em torno da capela de adoracdo a esse santo. Ao longo
dos séculos XVIII e XIX, o arraial teria se desenvolvido em torno das atividades
agropastoris, experimentando relativa estabilidade econémica e financeira
(CONTAGEM, 2011).

A histéria do municipio sofreria transformac6es mais profundas com a criagao do
Distrito Industrial de Contagem, em 1941 (Decreto-Lei n.” 778), gerando significativo
crescimento econdmico e provocando intensa migracdo para a regido, cujos limites
urbanos tornaram-se contiguos a capital, Belo Horizonte. Com uma trajetdria néo linear
de emancipacéo politica, 0 municipio assistiu a um crescimento desordenado e desigual
entre as suas Varias regides, que chegaram aos dias atuais com diferengas marcantes entre

si, do ponto de vista socioecondmico e populacional (CONTAGEM, 2011).
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Com uma éarea de unidade territorial de aproximadamente 195 Km2 e uma
populagéo de 603.642 habitantes, segundo dados do IBGE de 2010, e com estimativa para
2018 de 659.070 habitantes, Contagem &, atualmente, a terceira maior cidade do Estado,
uma das mais importantes da Regido Metropolitana de Belo Horizonte e a 272 economia
do pais. O municipio abriga o maior complexo industrial de Minas Gerais, com amplo e
diversificado parque fabril.

Em relagéo ao patriménio cultural de Contagem, pode-se identificar a existéncia
de inumeros bens tombados e uma rica e diversificada vida cultural, em que se destacam
algumas festas e manifestacdes artistico-religiosas de origem afro-brasileira. Além da
existéncia de inumeros grupos de capoeira e também de varios terreiros de umbanda e
candomblé, as festas religiosas de folia de reis e 0s congados constituem importantes
tradicdes do municipio. Pelos dados do IBGE de 2010, 58,71% da populacdo contagense

se autodeclara negra®.

No passado, a presenga de expressivo nimero de escravos na area de Contagem
possibilitou a sobrevivéncia de diversos cultos de origem africana, destacando-
se 0 Congado. A natureza da religiosidade vivenciada no Congado em
Contagem e o processo histérico de sua formagdo evidenciam a reveréncia a
Nossa Senhora do Rosario, aos antepassados escravos e também a Séo
Benedito e a Santa Efigénia, entre outros. [...] A Irmandade de Nossa Senhora
do Rosario de Contagem, integrada predominantemente pela Comunidade
Negra dos Arturos, é considerada uma das mais tradicionais de Minas Gerais
e do Pais (CONTAGEM, 2011, p. 18).

Em relagdo a educacdo, os dados da Secretaria Municipal de Educacdo de
Contagem (SEDUC, 2018) informam que em 2018 aproximadamente 55 mil estudantes
entre criangas, adolescentes e adultos, eram atendidos pela rede municipal de educacao.
Esses alunos eram distribuidos em 37 unidades de Educacao Infantil, 70 escolas de Ensino
Fundamental, 8 unidades de Ensino Médio Regular e 2 unidades de Educagao Profissional
Técnica de Nivel Médio na forma integradal®. O atendimento a esse publico se efetiva
por meio de 4.400 profissionais.

Sobre as questdes étnico-raciais, em 2005 a SEDUC inicia as discussdes sobre a
implementacdo da Lei n.” 10.639/03 na rede municipal, tendo como orientacdo e
referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Nesse ano, é
criado o Grupo de Trabalho (GT) de Raca dentro da SEDUC, composto apenas por

% De acordo com a Lei n.%.12.288/10, art. 1°, inciso IV, a populagdo negra é definida como “o conjunto de
pessoas que se autodeclaram pretas e pardas, conforme o quesito cor ou raca usado pela Fundagéo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) ou que adotam autodefini¢do analoga”.

10" A FUNEC ofertou em 2018 os cursos Técnicos em Analises Clinicas, Quimica, Farmacia e Informatica.
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assessores da Secretaria, com 0 objetivo propiciar a formacao desses gestores na tematica
étnico-racial e o planejamento de a¢des que visassem & implementacao da referida Lei na
rede municipal (CONTAGEM, 2010).

Ainda em 2005, O GT de Raca fomentou as primeiras discussdes sobre a
necessidade de um programa que canalizasse as acGes da SEDUC em prol da
implementacdo da Lei n.” 10.639/03. Tais discussdes culminaram na criagdo do Programa
‘Negro em Foco’ dentro da Secretaria Municipal de Educagdo (CONTAGEM, 2010).

O Programa Negro em Foco foi instituido em 2006 (CONTAGEM, 2010). Este
programa tinha como objetivo desenvolver e consolidar estratégias em nivel municipal
que garantissem a implementacdo da Lei n.” 10.639/03. O programa foi estruturado em
quatro eixos de atuagdes: a formagdo continuada de professores e demais servidores da
rede de ensino do municipio na tematica étnico-racial; a distribui¢ao de recursos didaticos
e paradidaticos para as unidades escolares; a articulacao e parceria com os movimentos
sociais e universidades; ¢ agdes intersetoriais com as demais secretarias da administragao
publica (CONTAGEM, 2010).

Cabe salientar que nos anos 2003 e 2004, periodo imediato a promulgacdo da Lei
n.” 10.639/03, ndo foram encontrados na SEDUC documentos que fizessem referéncia a
qualquer tipo de acdo ou iniciativa das escolas ou da Secretaria de Educacdo em relagéo
a tematica étnico-racial. Na época ndo houve por parte dos gestores ou setor responsavel
a preocupacdo em preservar os arquivos. Esse fato denota que a SEDUC néo dispunha de
uma politica efetiva de arquivamento, ja que em razdo de seu valor probatorio,
informativo, historico e de investigacdo, tais registros jamais poderiam ter sido
descartados.

Durante dez anos do Programa Negro em Foco (2006-2016), foram realizados
varios cursos de formagdo continuada de professores na tematica étnico-racial. Cursos,
ora de iniciativa da propria SEDUC, ora em parceria com as universidades, ora realizados
pela Coordenadoria de Promog¢do de Igualdade Racial do municipio (LEAL; OIKO;
VALENTIM, 2017).

Nesse aspecto, a partir da pesquisa documental, levantamos no quadro a seguir, as
acdes de formacdo continuada para a diversidade étnico-racial entre 2006 e 2016,
promovidas pela SEDUC, assim como o publico prioritario e as institui¢des parceiras.
Em destaque esta o curso “Grupo de Trabalho: Educacio para as Rela¢des Etnico-raciais
(GTERER)”. Cabe elucidar que o foco da pesquisa ¢ o curso GTERER; em vista disso,

ndo houve a prioridade em detalhar todas as atividades formativas, como também, em
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Quadro 5 - Acbes de formacdo continuada para a diversidade étnico-racial da Secretaria

Municipal de Educagéo de Contagem (2006-2016)

ANO ACAO PUBLICO INSTITUICAO/PAR-
PRIORITARIO CEIRA
Curso de extensdo Educacao, Professores e Gestores SEDUC/SECAD
Africanidades, Brasil (120 h - EAD) unB
I1 Seminario Internacional de Diversidade | Professores e Gestores | Secretaria de Educagdo
e lgualdade Etnico-Cultural de Betim
2006 Ensino de Histéria e Cultura Africana e Professores e Gestores | SEDUC/PUC-MINAS
Afro-Brasileira (120 h — EAD)
11 Seminéario Internacional Brasil-Africa Professores e Gestores SEDUC
Curso de Historia da Africa e Culturas Professores SEDUC/Programa de
2007 Afro-Brasileiras (180h) Acoes
Afirmativas/lUFMG
Rede Regionalizada de Trocas — Praticas Professores Nucleos Regionais de
pedagdgicas dos professores na tematica Educagdo/SEDUC
étnico-racial
2008 I Semana de combate ao Racismo -Amostra Professores e SEDUC/
de trabalhos, Rede de Trocas — Praticas Estudantes Coordenadoria de
pedagdgicas dos professores na tematica Promocao de Igualdade
étnico-racial. Racial
Il Rede de Trocas Regionalizada — Praticas Professores SEDUC
pedagdgicas dos professores na temética
étnico-racial
Il Semana de combate ao Racismo — Professores e SEDUC/
2009 palestras, rodas de conversas, filmes Estudantes Coordenadoria de
comentados Promocao de Igualdade
Racial
Semana da Consciéncia Negra ( més de Professores e SEDUC/
novembro) — atividades artisticas, palestras, Estudantes Coordenadoria de
rodas de conversas, filmes comentados. Promocdo de Igualdade
Racial
111 Rede de Trocas Regionalizada — Praticas Professores e SEDUC
pedagdgicas dos professores na tematica Estudantes
étnico-racial
Seminario Cantando a Historia do Samba Professores SEDUC/PUC-
Contagem
2010 I11 Semana de combate ao Racismo — Professores e SEDUC/

palestras, rodas de conversas, filmes Estudantes Coordenadoria de
comentados Promocao de Igualdade
Racial
Projeto Cor da Cultura Professores SEDUC/ Fundagdo
Roberto Marinho
Més da Consciéncia Negra: oficinas Professores e SEDUC/

tematicas, sessdes comentadas de filmes do
projeto “A cor da cultura”

Estudantes

Coordenadoria de
Promocéo de Igualdade
Racial

(continua)
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IV Rede de Trocas Regionalizada —
Préaticas pedagdgicas dos professores na

Professores

SEDUC
temética étnico-racial
IV Semana de combate ao Racismo (maio) Professores e SEDUC/
2011 Palestras, rodas de conversas, filmes Estudantes Coordenadoria de
comentados Promocao de Igualdade
Racial
Seminario de Cultura: Contagem Negras Professores e
Raizes: oficinas e palestras Estudantes SEDUC
V Semana de combate ao Racismo Professores e SEDUC/
Langamento da Campanha por uma Estudantes Coordenadoria de
Infancia sem Racismo (UNICEF) — Promog&o de Igualdade
palestras, rodas de conversas, filmes Racial
2012 comentados
2 turmas do Curso GTERER (Grupo de Professores
Trabalho Educacdo para as Relacdes SEDUC
Etnico-Raciais) — 32h
Curso: A Diversidade Religiosa e a Professores SEDUC/Universidade
Laicidade do Estado no Campo da Federal de Ouro Preto
Educacdo Baésica (30h)
2 turmas Curso GTERER (Grupo de Professores SEDUC
Trabalho Educagéo para as Relagdes
Etnico-Raciais) — 60 h
2013 Seminario de Avalia¢do dos 10 anos da Lei | Professores e gestores SEDUC
n.” 10.639/03
V Rede de Trocas - Préticas pedagogicas Professores SEDUC
dos professores na temética étnico-racial
I Semana de Unido dos Povos Latino- Professores e SEDUC/

Americanos
Palestras e filmes comentados

estudantes

Coordenadoria de
Promocao de Igualdade

Racial
VI Rede de Trocas — Praticas pedagdgicas Professores e SEDUC/
2014 dos professores na tematica étnico-racial; estudantes Coordenadoria de
I Marcha de Enfrentamento e Combate ao Promocdo de Igualdade
Racismo — palestras e, filmes comentados Racial
1 turmas do Curso GTERER (Grupo de Professores
Trabalho Educagéo para as Relagdes SEDUC
Etnico-Raciais) — 60 horas
I Seminério Metropolitano de Promocdo de Professores SEDUC/
Igualdade Racial e Imigragdo Coordenadoria de
Promocao de Igualdade
Racial
I1 Semana de Unido dos Povos Latino- Professores e SEDUC/
Americanos estudantes Coordenadoria de
Palestras e filmes comentados Promocao de Igualdade
Racial
VIl Semana de Combate ao Racismo e 1l Professores e SEDUC/
2015 Marcha de Enfrentamento e Combate ao Estudantes Coordenadoria de
Racismo — palestras, rodas de conversas, Promocdo de Igualdade
filmes comentados Racial
Curso de Especializagdo: Politicas de Professores SEDUC/Programa de
Promocdo da Igualdade Racial na Escola Ac0Oes Afirmativas
(UFMG)
VII Rede de Trocas — Praticas pedagogicas Professores
dos professores na tematica étnico-racial SEDUC

(continua)
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(conclusdo)

3 turmas Curso GTERER (Grupo de Professores
Trabalho Educacdo para as RelacGes SEDUC
Etnico-Raciais) — 60 horas
VIl Semana de Combate ao Racismo e 11l Professores e SEDUC/
Marcha de Combate e Enfrentamento ao Estudantes Coordenadoria de
Racismo Promocao de Igualdade
Racial
11 turmas do Curso GTERER (Grupo de Professores
2016 Trabalho Educagéo para as RelacGes SEDUC
Etnico-Raciais) — 60 horas
I11 Semana de Unido dos Povos Latino- Professores e SEDUC/
Americanos — Estudantes Coordenadoria de
Palestras e filmes comentados Promocao de Igualdade
Racial
Trabalho campo de GTERER — Professores SEDUC
IntercAmbio a Cabo Verde - Africa
Trabalho de campo do GTERER — Museu Professores SEDUC
Afro Brasil - SP
Trabalho de campo do GTERER — Aldeia Professores SEDUC
Indigena MG

Fonte: Elaborado pelo autor.

No periodo entre 2006 ¢ 2016 foram realizadas 39 formag¢des na tematica étnico-
racial. Dessas, 41% foram planejadas e organizadas pela SEDUC e 59% em parceria com
as universidades e com a Coordenadoria de Promogao de Igualdade Racial do municipio.

As parcerias da SEDUC com as universidades e outros movimentos sociais vao
ao encontro das recomendagdes do Plano Nacional de Implementagcdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana para os municipios. Uma das atividades

propostas pelo Plano para os sistemas municipais de ensino ¢

Promover a formagao dos quadros funcionais do sistema educacional, de forma
sistémica e regular, mobilizando de forma colaborativa atores como os Foruns
de Educacdo, instituigdes de ensino superior, NEABs, SECADI/MEC,
sociedade civil, movimento negro, entre outros que possuam conhecimentos
sobre a tematica (BRASIL, 2009, p. 32).

Desse modo, o objetivo do levantamento das acdes de formagao continuada para
a diversidade étnico-racial na Rede Municipal de Contagem ¢ constatar que o curso
“Grupo de Trabalho: Educacio para as Relagdes Etnico-raciais (GTERER)” néo foi uma
atividade formativa isolada, mas fazia parte de um processo que estava ancorado nos
objetivos do Programa Negro em Foco. Além disso, algumas atividades formativas foram
realizadas a partir das sugestdes e envolvimento dos participantes com o curso GTERER,
entre elas: o intercAmbio de professores da rede municipal a cidade de Praia, capital de
Cabo Verde, no continente africano; os trabalhos de campo ao Museu Afro Brasil em Sao

Paulo e a aldeia indigena Mua Mimatxi em Itapecerica, Minas Gerais, e a Comunidade
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Negra dos Arturos, no municipio de Contagem.

Desse modo, avaliamos que a Secretaria Municipal de Educacéo de Contagem, no
periodo de 2006 a 2016, investiu, efetivamente, na construgdo de uma politica pablica de
educacdo antirracista. Essa construcéo, no entanto, nao foi linear ou livre de contradigdes,
mas ao contrario, tem se mostrado um processo cheio de idas e vindas, avangos, recuos e
entraves, permeado por disputas entre diferentes agentes que representam interesses e
prioridades diversas das questdes sociais relacionadas & inclusdo (LEAL; OIKO;
VALENTIM, 2017).

Portanto, a criacdo do Programa Negro em Foco dentro da SEDUC possibilitou o
desenvolvimento prioritario de acgdes de formagdo continuada com o intuito de
implementar na rede municipal as Leis n.° 10.639/03 e n.° 11.645/08, com destaque para

o curso GTERER.

3.3.1 Curso “Grupo de Trabalho: Educacio para as Relages Etnico-Raciais”
(GTERER)

Em 2012 a SEDUC prop6s a modalidade dos grupos de trabalho como estratégia
de formacéo continuada de professores para a diversidade étnico-racial. Essa iniciativa
foi concretizada com o curso “Grupos de Trabalho: Educagdo para as Relagdes Etnico-
Raciais” (GTERER). Segundo relatério de gestdo da instituicdo, a opcdo pela

metodologia dos grupos de trabalho aconteceu pela possibilidade de a mesma

propiciar o intercdmbio, a interagdo e a troca de informagdes e conhecimentos,
como também sensibilizar, mobilizar e debater sobre aspectos especificos da
tematica étnico-racial, além de subsidiar a proposicdo e elaboracdo de
atividades e projetos de intervencdo nas unidades escolares (CONTAGEM,
2013, p. 2).

Com essa perspectiva, o curso GTERER, realizado entre 2012 e 2016, teve como
objetivos:

a promogdo da formacdo continuada dos educadores e educadoras da rede na
tematica étnico-racial; potencializar e dar visibilidade aos acervos de materiais
sobre a tematica existente nas escolas; incentivar o registro das atividades
desenvolvidas nos equipamentos educacionais; valorizar os trabalhos
produzidos pelos profissionais da educacéo e indicar os principais dilemas e
desafios enfrentados por esses profissionais no que se refere a tematica nas
unidades escolares do municipio (CONTAGEM, 2013, p. 3).
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O curso GTERER foi uma formag&o em servico*! com participacéo voluntaria dos
profissionais. No ano de 2012 o curso teve a carga horéaria de 32 horas. A partir do ano
de 2013, teve a carga horaria aumentada para 60 (sessenta) horas, sendo nos anos
seguintes essa carga horéaria variava de 32 a 40 horas presenciais e 20 a 28 horas nédo
presenciais. Segundo relatorio da SEDUC, esse aumento da carga horaria do curso tinha
como objetivo principal incluir as horas de leitura e pesquisa e as horas das atividades
préaticas que os professores deveriam desenvolver com 0s seus pares e com 0s estudantes.
Além disso, visava ampliar a adesdo dos professores ao curso, ja que o certificado do
mesmo poderia ser utilizado no plano de carreira dos servidores do municipio
(CONTAGEM, 2013).

Nesse aspecto, 0 aumento da carga horaria do curso GTERER para 60 horas tinha
0 objetivo de atrair a participacdo dos professores, pois a certificacdo do mesmo podia
contribuir na progressdo no plano de carreira, e, dessa forma, tentava amenizar uma das
dificuldades da formacdo continuada apontada por Paula (2013), que ¢ “falta de
incentivos atraentes aos docentes para participacdo nas agdes de formacao continuada”
(PAULA, 2013, p. 135).

Nos cinco anos desse processo formativo (2012-2016), foram constituidas 19
(dezenove) turmas do curso GTERER e foram emitidos pela SEDUC 297 (duzentos e
noventa e sete) certificados para aproximadamente 199 profissionais. O curso teve
modulos diferenciados de formagdo*?com carga horaria de 60 horas para cada modulo.
Dos 297 certificados emitidos pela SEDUC, 98 certificados foram para os profissionais
que participaram em mais de um moédulo de formacgdo do curso. Para terem direito ao
certificado, os profissionais tiveram que participar em 75% (Setenta e cinco por cento)
dos encontros presenciais e apresentar ou entregar o produto®® das intervencdes nas
escolas. Dependendo do modulo, a formacéo variou entre 8 (oito) e 10 (dez) encontros de

4 (quatro) horas diarias. Foi realizado, na maioria das vezes, quinzenalmente, com alguns

11 Para Nascimento (2000), a formagdo em servigo “[...] é a atividade de formagao continuada que se realiza
no préprio local de trabalho dos professores e outras atividades [...] tendo a realidade escolar a que estdo
vinculados estes professores como referéncia fundamental” (NASCIMENTO, 2000, p. 70). Mesmo nao
sendo realizado na escola, o curso GTERER foi uma formagdo em servigo porque foi realizada em horario
de trabalho e as atividades desenvolvidas tiveram como referéncia a realidade escolar na qual estavam
inseridos os professores participantes.

2De 2012 a 2014 foi ofertado somente o moédulo 1. Em 2015 foi também ofertado o médulo 11 do curso
GTERER e em 2016, os modulos 111 e 1V. Para participar dos modulos posteriores, o profissional tinha que
ter participado do mddulo anterior.

130 produto era a comprovagéo que as atividades solicitadas foram realizadas. Variava de acordo com os
maédulos dos GTERER: portfdlios, projetos, confeccdo de material de apoio e orientacéo para os professores
e pasta-relatdrio com as atividades desenvolvidas com os estudantes nas escolas.
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poucos encontros mensais. Participaram dele professores da educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio e técnico, como também alguns diretores, pedagogos e
auxiliares de biblioteca.

No ano de 2012, o curso GTERER teve uma peculiaridade em relacdo aos outros
anos. O curso foi coordenado por assessores da SEDUC que trabalhavam com a tematica
étnico-racial e teve como objetivo a troca de experiéncias dos professores e de préaticas
pedagogicas de combate ao racismo, como também, a producéo e confeccdo de materiais
educativos dentro da tematica que pudessem ser utilizados nas unidades escolares.

Nos anos de 2013 a 2016 o curso GTERER caracterizou-se pela contratacdo pela
SEDUC de profissionais de referéncial* na formagio de professores na tematica da
diversidade étnico-racial, tanto tedrica, quanto da pratica pedagdgica. Desse modo, 0
curso, nesse periodo, foi planejado para que os participantes fossem sensibilizados,
tivessem uma discussdo tedrica basica sobre a tematica e fossem estimulados a
desenvolver praticas pedagdgicas de combate ao preconceito e discriminacao racial nas
unidades escolares (CONTAGEM, 2015). Os profissionais contratados tinham liberdade
de pensar a dinAmica do seu trabalho, mas eram orientados pela SEDUC de que seu
trabalho deveria conter uma parte de reflexdo e de proposicdo pratica que seria
desenvolvida no curso, mas também deveria ser realizada na escola.

Foram convidados para contribuirem nas formacdes os representantes do
Movimento Negro de Contagem, de indigenas de Minas Gerais, da capoeira e do congado
do municipio. A contribuicdo dos movimentos sociais no curso GTERER vai ao encontro
das orientagOes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacGes
Etnico-Raciais e para 0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, no que
se refere as providéncias dos sistemas de ensino ao dizer que os mesmos devem “articular
entre os sistemas de ensino, estabelecimentos de ensino superior, centros de pesquisa,
Ndcleos de Estudos Afro-Brasileiros, escolas, comunidade e movimentos sociais, visando
a formac&o de professores para a diversidade étnico-racial” (BRASIL, 2004, p. 23).

Em geral, a metodologia basica utilizada na maioria das turmas do GTERER foi:
oficinas, dindmicas de sensibilizacdo e integracdo, filmes e documentérios, exposicao
oral, depoimentos individuais, leituras e pesquisa, observagcdo no ambiente de trabalho,

registro das atividades, experimentacdo de atividades que seriam aplicadas com 0s

14 Entre os profissionais que foram contratados pela SEDUC, destaca-se a professora Rosa Margarida de
Carvalho, docente com mais de trinta anos na area de Educacdo, com énfase em Relagdes Etnico-raciais,
Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira no cotidiano escolar.
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estudantes, desenvolvimento e avaliacdo das atividades nas escolas e a confeccdo de
materiais dentro tematical® (CONTAGEM, 2015).

O foco central dessa metodologia era subsidiar a pratica pedagdgica no interior da
sala de aula. Sendo assim, ao final de cada médulo foi criado um espaco para o relato dos
cursistas e o compartilhamento dos trabalhos por eles realizados nas unidades escolares

sob a inspiracdo das discussdes feitas durante o curso GTERER.

15 Entre os materiais confeccionados pelos professores do curso GTERER, destacou-se a revista
“Pressupostos para o Ensino de Historia da Africa de Cultura Afro-Brasileira e Africana da Rede Municipal
de Contagem”. Esse material teve a orientagdo da professora Rosa Margarida de Carvalho, foi publicado
pela SEDUC e distribuido para as unidades escolares de municipio.
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4 REFLEXOES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA PARA A DIVERSIDADE
ETNICO-RACIAL

Neste capitulo, estabelecemos uma compreensdo entre 0s elementos que
envolvem as discussdes sobre as praticas dos professores no desenvolvimento de sua agdo
profissional, sejam elas préaticas docentes ou pedagdgicas, possibilitando a formacéo de
uma préxis pedagdgica, além de estabelecer uma compreensdo das discussdes sobre a
epistemologia da prética, como afirma Pimenta (2006). Para isso buscamos estabelecer
uma compreensdo sobre as discussdes que decorrem dos estudos das praticas pedagogicas

dos professores e a efetivacdo da tematica da diversidade étnico-racial em suas praticas.

4.1 O estudo da Préatica

Para ampliar a compreensdo da extensdo do papel da escola e do seu processo
educativo e curricular, o estudo das praticas vem se desenvolvendo muito nos Gltimos
anos. Nesse aspecto, ao descrever sobre a importancia do estudo da Prética, Felicio e

Possani (2013) afirmam:

As praticas curriculares, vividas em Ultima instancia pelos educandos e
professores, sujeitos do processo educativo, em todos os niveis de ensino,
mostram a ponta do iceberg de um processo que tem sua maior parte implicita
em um sistema que traz consigo uma visdo de mundo, uma concepcéo de
curriculo e pressupostos tedricos condizentes com 0 momento historico, com
o lugar social que ocupam e a utopia dos seus gestores. E com essa intengo
que o contexto em que a pratica é desenvolvida assume um papel primordial
na compreensdo da construcdo do curriculo (FELICIO; POSSANI, 2013, p.
131).

Pelo exposto, o desenvolvimento das praticas se da pelo momento histérico, pela
visio de mundo e pelas concepcdes curriculares (FELICIO; POSSANI, 2013). Dessa
forma, estabelecer compreensdes sobre de que maneira as praticas sao construidas e como
elas se processam contribui de forma significativa no entendimento de como as Leis n.°
10.639/03 e n.” 11.645/08 estdo sendo efetivadas na sala de aula.

No entanto, Melo (2014), critica a valorizacdo do estudo das praticas, do fazer
docente dos professores,

[...] um paradigma que enfrenta criticas epistémicas. Ha a compreensao de que
ao valorizar a pratica acaba-se por perder a referéncia teorica, substituindo o0s
contelidos produzidos pela humanidade pelo conhecimento produzido a partir
das experiéncias individuais dos sujeitos (MELO, 2014, p. 51).

Estas criticas sdo importantes em nossa investigagdo, pois ndo podemos conceber

a pratica e a teoria como dois polos separados. Para que essa compreensao ocorra €
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necessario, em primeiro lugar, saber de que pratica estamos falando, pois como afirmam
Felicio e Possani (2013), “[...] esta pratica ndo € neutra. E por estar historicamente situada,
a configuracgdo pratica do curriculo depende do contexto, dos sujeitos, dos interesses e
das intencBes que estdo em jogo e dos diferentes ambitos aos quais esta submetida”
(FELICIO; POSSANI, 2013, p. 130).

As praticas tém intencionalidades e estéo historicamente situadas. Dessa forma,
estruturamos primeiro uma compreenséo sobre os termos aos quais nos filiamos para em
seguida, junto aos dados levantados, estabelecer os sentidos que séo construidos nessas
intencionalidades vividas na sala de aula pelos professores.

Estabelecemos essa filiagio ao termo “pratica pedagdgica”, 0 qual
compreendemos, especificamente, como uma acdo do professor com intencionalidade, e
sua construcdo é através do exercicio do seu trabalho em sala de aula. Essa pratica, no
entanto, é propositiva e se insere em uma discussao mais ampla, de ambito educativo e
pedagogico, como defende Souza (2006, p. 8), “[...] a pratica docente é apenas uma das
dimensdes da pratica pedagogica”. Ja Franco (2012), defende que a prética docente esta
inserida em uma préatica educativa, que se torna educativa a medida que estabelece uma
tomada de consciéncia na educacao.

As argumentacdes expostas pelos autores demonstram que o estudo sobre a préatica
pedagogica é diverso, possuindo informacdes diferentes, no qual pratica docente, préatica
pedagdgica e praxis pedagdgicas sdo utilizadas de forma equivalente. Ao referir-se a
equivaléncia e a confusdo dada aos termos ao definir o conceito de praxis docente, Souza
(2006) afirma:

préaxis pedagodgica que ndo é a pratica do docente, como a maioria da literatura
pedagdgica vem afirmando ao longo dos Ultimos anos. Se cunhou a expressdo
pratica pedagdgica ou préxis pedagégica, ela ndo pode ser relativa apenas,
repito, a acdo do professor, pois para esta ja contamos com o conceito de
pratica docente que parece ser suficiente a fim de compreender, analisar e
reinventar o fazer das professoras e dos professores (SOUZA, 2006, p. 12).

Neste aspecto, Souza (2006) critica a literatura pedagogica em relacdo as
defini¢bes dos termos, nas quais a pratica pedagdgica ou praxis pedagogica ndo pode ser
relativizada apenas ao professor. Para o autor, no que se refere ao professor, o conceito
de pratica docente é mais apropriado. Ressaltamos que para explicar o fazer do professor,
no exercicio do seu trabalho nesta investigacdo, nos filiamos ao conceito de prética
pedagdgica.

Outro elemento importante € o0 movimento de autores baseados em Dewey (1979)

e Schon (1995), que propdem uma valorizacdo da pratica profissional como momentos
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de construcdo de conhecimentos através da reflexdo, como afirmam Pimenta (2006),
Melo (2014), Ghedin (2006) entre outros, que compreendem uma epistemologia da
prética tratando-a como um elemento reflexivo e epistémico.

Devolvendo ao professor “o sentido de um trabalho intelectual na docéncia”
(MELO, 2014, p. 36), atraves da valorizacdo e do estudo da pratica como um elemento
epistemoldgico, logo se compreende que o conhecimento do dia a dia ndo é suficiente;
portanto, se faz necessario um processo de reflexdo da acéo.

N&o é intencdo nesta investigacdo esgotar 0s conceitos nem as discussfes que
envolvem as praticas, mas fazer uma aproximacao dessa discussd@o com nosso objeto que
sdo as préticas pedagogicas desenvolvidas em torno das questdes da diversidade étnico-
racial.

Portanto, ao nos localizarmos nessa discussdo das praticas exercidas através da
educacdo, nos filiamos ao termo préatica pedagdgica e tendo-o como base, expomos
também a compreensdo de préatica docente. Lembramos ainda que ndo h&d um consenso
entre os autores que tratam essas praticas, e que muitas vezes 0s conceitos se aproximam

e sdo tratados como sindnimos ou se distanciam, dependendo de quem fala.

4.2 Préatica Docente e Pratica Pedagdgica

A prética docente esta centralizada no professor (SOUZA, 2006). Para o autor, a
pratica docente compreende o fazer do professor, 0os meios que ele mobiliza para construir
sua vivéncia em sala de aula, onde ele se apropria de elementos formativos, construcdes
pessoais, através de suas experiéncias na escola e fora dela.

Para construir sua vivéncia em sala de aula, os professores tém que mobilizar
conhecimentos. Esses conhecimentos sdo chamados por Tardif (2014) de ‘saberes
docentes’. Trata-se de saberes dos quais 0s professores se apropriam para construir a
pratica e entendimento de mundo que ajudam a formar.

Nessa perspectiva, Tardif (2014), traz uma discussao sobre os saberes docentes e
aponta quatro saberes relacionados a formacéo e exercicio da funcao de professor. Esses
saberes séo os saberes da formacao profissional, o saber disciplinar, o saber curricular e
o saber experiencial. Os saberes da formacdo profissional sdo um “[...] conjunto de
saberes transmitidos pelas instituigdes de formagao de professores” (TARDIF, 2014, p.
36). Esses saberes sdo produzidos por meio de pesquisas, que tém como objetos de estudo

0 professor e 0 ensino. Os resultados dessas pesquisas tornam-se conhecimentos
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cientificos e esses conhecimentos séo utilizados na formacdo dos professores. O saber
disciplinar € um conhecimento produzido pela ciéncia da educacdo. Esta ligado a
formagao do professor e também é transmitido pelas academias em cursos de formagéo
de professores (TARDIF, 2014). Assim, durante a sua formacdo académica, o professor
recebe informacdes e desenvolve conhecimentos relativos a um saber disciplinar, em que
se apodera de contetdos concernentes a sua area de formacdo. Ja o saber curricular, o
professor vai adquirindo ao longo da carreira. “Esses saberes correspondem aos discursos,
objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza a
apresenta os saberes sociais por ela definidos” (TARDIF, 2014, p. 38). E, finalmente, o
saber experiencial é o saber desenvolvido e criado pelo proprio professor ao pér em
prética a sua funcdo docente. Assim, os saberes dos professores ndo advém somente da
teoria, mas também da pratica pedagogica.

Ao descrever sobre este fazer do professor em sala de aula, Souza (2006, p. 8)
afirma: “A professora e o professor ndo tem pratica pedagodgica. Tem pratica docente”.
Franco (2012) relata que foi questionada a respeito das praticas docentes e pedagdgicas:
“[...] toda pratica docente ¢ pratica pedagodgica? Minha resposta ¢ a seguinte: nem
sempre!” (FRANCO, 2012, p. 160).

A partir da argumentagdo dos autores Souza (2006) e Franco (2012), a préatica
docente e a préatica pedagdgica se diferenciam, e define-se que a prética pedagogica é
mais ampliada, exigindo outros propositos e intencionalidades.

A pratica docente é pratica pedagdgica quando esta se insere na
intencionalidade prevista para sua acdo. Assim, enfatizo que um professor que
sabe qual € o sentido de sua aula para a formagao do aluno, que sabe como sua
aula integra e expande a formacdo desse aluno, que tem consciéncia do
significado da propria acéo, esse professor dialoga com a necessidade do aluno,
insiste na sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questéo de produzir
aquele aprendizado, pois acredita que este serd4 importante para o aluno
(FRANCO, 2012, p. 160).

Pelo entendimento, a préatica docente, de acordo com Franco, cumpre um papel
educativo, enquanto a pratica pedagdgica abrange um fazer social, que se expande na
preocupacdo da formacdo do individuo, o aluno como um todo, dialogando com a
realidade na qual esta inserido.

Nessa mesma perspectiva da discussdo sobre a diferenciagdo dos termos, Melo
(2014) atribui um destaque sobre essas diferencas que se estabelecem através da
intencionalidade relativa as mesmas. Dessa forma, as praticas pedagdgicas sdo, entao,
aquelas com objetivos definidos, ja as praticas docentes podem ndo vir acompanhadas de

uma finalidade clara.
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Dessa forma, quando um professor em sua aula diz que a crianga precisa se
sentar para aprender, ele esta educando o corpo da crianca para que seja capaz
de permanecer longos periodos numa mesma posicdo, pois é assim que nossas
escolas concebem que os sujeitos aprendem. Este ndo se apresenta, no entanto,
como um objetivo definido da instituicdo escolar, €, portanto, uma préatica
educativa (MELO, 2014, p. 44).

Nessa dimensdo, a pratica pedagdgica possui objetivos definidos, enquanto a
funcdo educativa € uma pratica docente que ndo necessariamente esta esclarecida. Em
nossa pesquisa, percebemos a existéncia dessas duas dimensdes nas falas dos sujeitos
entrevistados, tanto a pratica docente, que possibilita praticas educativas, como a pratica
pedagogica. Lembramos ainda que as mesmas praticas se misturam e se sobrepdem nas
experiéncias e nos entendimentos formados na interpretacéo dos dados da pesquisa.

Desse modo, qual a a diferenca entre pratica docente e pratica pedagogica?
Segundo Franco (2012), ndo é uma resposta facil de ser elaborada. A respeito desse ponto,
Franco (2012) descreve que esses termos sdo considerados sindnimos, constituindo

praticas univocas. Franco (2012) destaca:

[...], ao falarmos de praticas educativas, estamos referindo-nos a praticas que
ocorrem para a concretizagdo de processos educacionais. J4 ao falarmos de
praticas pedagdgicas, estamos referindo-nos a praticas sociais exercidas com a
finalidade de concretizar processos pedagdgicos (FRANCO, 2012, p. 152).

A partir dos argumentos de Franco (2012), a diferenca entre elas é que as préaticas
educativas advém das préaticas docentes; ja as praticas pedagdgicas estabelecem uma
relacdo maior, ampliando-se para os professores, a comunidade, com a formacgdo do
humano, ultrapassando o ambiente escolar, sendo a pratica pedagdgica interpretada
“como pratica social que oferece uma direcdo de sentido as praticas que ocorrem na
sociedade, a Pedagogia tem um carater eminentemente politico. Ela impde/prop6e/indica
uma diregdo de sentido” (FRANCO, 2012, p. 153).

Com esse entendimento, a pratica pedagdgica tem um sentido politico,
estabelecendo uma intencdo de mudangas na escola e na sociedade organizando-a “[...]
intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas e
requeridas por dada comunidade social” (FRANCO, 2012, p. 154), como neste estudo, a
tematica da diversidade étnico-racial.

A pratica pedagdgica em sala de aula “[...] ultrapassa os aspectos académicos e
burocraticos” (FELICIO; POSSANI, 2013, p. 135) valorizando o conhecimento local
dessa comunidade onde se estabelecem outras oportunidades. Desse modo, “[...] as
praticas pedagogicas e as praticas docentes se estruturam em relac@es dialéticas pautadas
pelas mediagOes entre totalidade e particularidade” (FRANCO, 2012, p. 162).
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Uma questdo importante é em relacéo a influéncia e a representatividade que a
escola e o fazer do professor tém em relacéo a sociedade. Franco (2012) nos alerta sobre
o0 desafio de educar, formar mediagdes diante de tantas influéncias educacionais em que
circulam nossas praticas pedagdgicas.

Os estudos apontam que o professor vive diante de uma multiplicidade de
influéncias, possibilidades e desafios. Desafios que ndo devem ser atribuidos somente ao
professor, como corrobora Franco (2012) ao afirmar: “[...] o professor sozinho ndo
transforma a sala de aula; as praticas pedagdgicas funcionam como espaco de dialogo:
ressonancia e reverberacdo das mediagdes entre sociedade e sala de aula” (FRANCO,
2012, p. 162).

Nessa perspectiva, esse momento de dialogo é necessario. Outros grupos devem
se fazer presentes em suas préaticas, como os estudantes, gestdo da escola e outros, mesmo
que especificamente se reconheca o papel do professor, como apontam Felicio e Possani
(2013), quando afirmam que os professores contribuem com suas préaticas pedagdgicas
em sala de aula, nas “[...] bases de uma ag¢do mais autdbnoma no processo de construcao
de aprendizagens” (FELICIO; POSSANI, 2013, p. 132).

Franco (2012) argumenta como se da esse processo de construcdo, desconstrucao
e didlogo na pratica dos professores e alerta sobre a necessidade de constante vigilancia
e reflexdo sobre as praticas, ao afirmar:

[...] o professor, ao construir sua pratica pedagogica, esta em continuo processo
de dialogo com o que faz, por que faz e como deve fazer. E quase que intuitivo
esse movimento de olhar, avaliar, refazer. Construir e desconstruir; comegar
de novo; acompanhar e buscar novos meios e possibilidades. Essa dindmica é
o0 que faz da prética uma pratica pedagégica (FRANCO, 2012, p. 170).

O movimento de olhar, avaliar e refazer a préatica pedagdgica aponta para o
entendimento que a mesma deve ser reflexiva. Desse modo, essa pratica reflexiva pode
possibilitar avancos no processo consciente do ensino e aprendizagem, a partir do
reconhecimento dos fatores externos que modificam e permeiam o fazer pedagogico.
Portanto, existe “a necessidade de que as praticas pedagogicas explicitem sua
intencionalidade e dialoguem com os coletivos sobre os quais atua” (FRANCO, 2012, p.
156), estabelecendo assim uma praxis pedagogica.

Para melhor compreensdo sobre a terminologia da préatica pedagdgica no sentido

de praxis pedagdgica, recorremos aos argumentos de Souza (2006):

A préxis pedagdgica, portanto, é inter-relacdo de praticas de sujeitos sociais
formadores que objetivam a formacdo de sujeitos que desejam ser educados
(sujeitos em formacdo) respondendo aos requerimentos de uma determinada
sociedade em um momento determinado de sua histéria, produzindo
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conhecimentos que ajudem a compreender e atuar nessa mesma sociedade e na
realizacdo humana dos seus sujeitos. Ndo esquecer que esses requerimentos
sdo contraditérios, conflitivos, ambiguos, mas também cheios de
possibilidades e probabilidades (SOUZA, 2006, p. 11).

Dessa forma, a praxis pedagogica se estabelece na intencdo de gerar um
conhecimento de atuacgdo social, seja ele relacionado a diversidade étnico-racial ou de
forma ampliada, pensando no sujeito humano. Assim, é importante compreender como
afirma Souza (2006), que essas relagdes sdo contraditorias, conflitivas, ambiguas, mas
que carregam em sua esséncia possibilidades de mudancas.

Ainda no que se refere ao conceito de praxis pedagdgica, Souza (2006), aponta
que o mesmo ¢é mais ampliado, envolvendo outros sujeitos além dos professores que se

relacionam e trocam conhecimentos nos seus processos interativos:

A concepcdo de préxis pedagogica que se quer construir parte da suposi¢do de
que se trata de uma acéo coletiva institucional, portanto acéo de todos os seus
sujeitos (discentes, docentes e gestores), permeada pela afetividade, na
construcdo de conhecimentos ou de contelidos pedagdgicos (educacionais,
instrumentais e operativos) que garanta condi¢Bes subjetivas e algumas
objetivas do crescimento humano de todos os seus sujeitos, Essa € nossa
aposta, nossa hipotese e nossa tese (SOUZA, 2006, p. 13).

Essa relacdo se estabelece entre todos o0s sujeitos participantes da comunidade
escolar, e como consequéncia designa a concepcao de praxis pedagdgica no intuito de
criar condicOes para desenvolver e proporcionar, Como nesta pesquisa, 0 entendimento
sobre as questdes étnico-raciais.

Essa concepcdo, no entanto, ndo pode nem deve ser estabelecida de forma
simplista nem indiferente entre aqueles que formam a escola, devendo a mesma ser
exercida através de uma visdo questionadora, reflexiva sobre a préatica e os sujeitos que
estdo envolvidos pelas mesmas. Desse modo, a praticas pedagdgicas acontecem no
cotidiano das relacdes que séo desenvolvidas numa instituicdo educativa e se estruturam
no progresso das acdes cotidianas dos professores. E uma pratica intencionalmente
organizada para alcancar objetivos especificos, manifestando-se com gesto, atitude e

comportamento reflexivo e criativo (SOUZA, 2006).
4.3 Pratica pedagogica, reflexiva e dilemas da formagéo continuada.
O estudo das praticas ou epistemologia da pratica tem suas bases nas ideias

apreendidas por Dewey (1979) e Schon (1995), que, de acordo com Pimenta (2006),

propdem uma valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de
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conhecimentos atraves da pratica reflexiva. Esses estudos sobre os saberes da docéncia
tém ocupado parte expressiva da agenda da producdo de conhecimento na educacéo a
qual se atribuiu chamar de epistemologia da préatica (PIMENTA, 2006).

Uma das criticas que feita € em relacdo a formacao. Pimenta (2006), baseada em
Schon (1995) questiona a formacdo, descrevendo que a mesma foi concebida em uma
perspectiva técnica necessitando ser superada. Ghedin (2006, p. 133), afirma: “O modelo
de formacdo que se orienta no positivismo pragmatico ndo responde as necessidades
concretas de um profissional que responda, mais amplamente, aos desafios
contemporaneos’.

Nessa perspectiva, Pimenta (2006, p. 21), questiona sobre a necessidade de “[...]
profissionais capazes de ensinar em situacdes singulares, instaveis, incertas, carregada de
conflitos e de dilemas, que caracteriza 0 ensino como pratica social em contextos
historicamente situados”. Neste caso, as questdes da diversidade étnico-racial sem davida
se inserem no conjunto de necessidades e desafios postos na atualidade no processo de
exercicio da pratica docente. Pensar como estas formacdes sdo concebidas é importante,
e podemos indagar “[...] sobre o papel dos professores nas reformas curriculares. Seriam
estes meros executores das decisdes tomadas em outras instancias? ” (PIMENTA, 2006,
p. 21).

De acordo com Melo (2014),

O foco entdo é na tentativa de superacdo do tecnicismo o qual coloca o
professor numa posi¢cdo de mero aplicador de técnicas advindas de outros,
retirando sua autonomia intelectual. Na perspectiva da epistemologia da
prética ha, portanto, a possibilidade de o docente construir conhecimento a
partir da reflexdo sobre seu fazer pedagdgico, um conhecimento que ndo seria
alheio as condic6es concretas do cotidiano no qual esta inserido (MELO, 2014,
p. 49).

Questionamentos sobre essa forma técnica se estabelecem na medida em que a
epistemologia da pratica reflete sobre o papel do professor como sujeito participante nas
formulagbGes de mudancgas. “O reconhecimento destes como sujeitos participantes das
propostas se constituia em requisito imprescindivel no sucesso da implantacdo de
mudancas. E o conceito de professor reflexivo apontava possibilidades nessa dire¢do”
(PIMENTA, 2006, p. 21).

Nesse aspecto, é importante atribuir ao professor poder, como um ser produtor de
conhecimento, seja esse advindo das demandas de sua pratica. Pimenta (2006) reconhece
que através dessa reflexdo da pratica surgem novas possibilidades de mudancas. E na

tentativa de responder as demandas da préatica e de superar as lacunas da formacao inicial
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que ganha forca o advento da formagéao continuada em que se acredita que estas atenderdo
“[...] as demandas da prética, as necessidades dos professores para fazerem frente aos
conflitos e dilemas da atividade de ensinar” (PIMENTA, 2006, p. 21).

No entanto, como ja foi postulado, no capitulo anterior, é necessario questionar
como se da essa formacdo continuada, para que ndo seja um mero treinamento de técnicas,

tal como aponta Pimenta (2006, p. 22):

[..] a formacdo continuada ndo se reduz a treinamento e ultrapassa a
compreensdo que se tinha de educacdo permanente, a partir da valorizacdo da
pesquisa e da pratica no processo de formagdo de professores, propde-se que
esta se configure como um projeto de formagcéo inicial e continuada articulado
entre as instncias formadoras (universidade e escola) (PIMENTA, 2006, p.
26).

Desse modo é necessario estabelecer a compreensdo de que a pratica deve estar

ligada a teoria e a pesquisa, pois ambas se relacionam. Ghedin (2006), ressalta que

perceber a teoria e a pratica como dois lados de um mesmo objeto é
imprescindivel para se compreender o processo de construcdo de
conhecimento. Quando dissociamos estas duas realidades simultaneas,
estamos querendo separar 0 que é inseparavel, pois ndo existe teoria sem
pratica e nem préatica alguma sem teoria. O que acontece é que, por conta de
uma percepcdo alienada, ndo se percebe a sua dialética. Teoria e préatica so se
realizam como praxis ao se agir conscientemente de sua simultaneidade e
separacdo dialética (GHEDIN, 2006, p. 133).

Como dois lados de uma mesma moeda, dessa forma é que teoria e pratica se
complementam e se relacionam. Portanto, a valorizacdo reflexiva do papel do professor
é necessaria. De acordo com Pimenta (2006), “[...] so a reflexdo ndo basta, ¢ necessario
que o professor seja capaz de tomar posicdes concretas para reduzir tais problemas”
(PIMENTA, 20086, p. 23).

A formacdo inicial e continuada deve proporcionar aos professores uma agéo
contextualizada para que possam estabelecer e compreender 0s processos historicos,

sociais, culturais e organizacionais e os fatores que interferem em suas praticas.

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao
mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da
teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para compreenderem
0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para nelas intervir,
transformando-os (PIMENTA, 2006, p. 26).

Essa reflexdo entre teoria e pratica é importante na medida em que as situacGes se
apresentam como, por exemplo, as questdes da diversidade étnico-racial, que necessitam
que os professores compreendam os processos historicos, sociais e culturais da populagéo

brasileira, para poder realizar intervencoes.
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Pimenta (2006) segue refletindo sobre a ndo passividade dos professores e da ndo
homogeneidade das escolas:

Ha que se entender que a escola ndo é homogénea e os professores ndo sao
passivos. Por isso se faz necessario analisar como estes podem manejar
processos de interagdo entre seus interesses e 0s valores e conflitos que a escola
representa, para melhor entender que possibilidades a reflexao critica pode ter
no contexto escolar (PIMENTA, 2006, p. 27).

Segundo Pimenta (2006) e Melo (2014), a epistemologia da pratica busca
estabelecer o lugar do professor na relacdo de ensino e aprendizagem destacando a
vivéncia do cotidiano profissional escolar, sendo o mesmo refletido na busca da superagéo
do racionalismo técnico, que tira a capacidade criadora e criativa do docente.

Desta maneira, 0 estudo do cotidiano atrelado com o conhecimento teorico
configura-se como um elemento central na busca de novas possibilidades. E na
centralidade de uma consciéncia na forma de préxis, com a teoria e a préatica dialogando,
que as demandas educacionais tém possibilidade de ser enfrentadas. A esse respeito,

Ghedin (2006) afirma:

A consciéncia-praxis € aquela que age orientada por uma dada teoria e tem
consciéncia de tal orientacdo. Teoria e pratica sdo processos indissociaveis.
Separa-los é arriscar demasiadamente a perda da propria possibilidade de
reflexdo e compreenséo a separacéo de teoria e préatica se constitui na negacao
da identidade humana. Quando se executa tal movimento permite-se o0 retorno
a negacdo do ser, isto é, ao se negar a indissociabilidade entre prética e teoria,
nega-se em seu interior, aquilo que tornou o ser humano possivel: a reflexdo
instaurada pela pergunta. A alienagdo encontra-se justamente na separacao e
dissociacdo entre teoria e pratica (GHEDIN, 2006, p. 134).

Ghedin questiona essa complexa relacdo existente entre teoria e préatica, afirma
que separa-las é negar a propria identidade humana. Sendo as mesmas indissociaveis, ao
coloca-la em lados opostos, cria-se a figura do pesquisador e do professor, em que a
pratica e a teoria tém dimensGes hierarquizadas, sendo a teoria € 0 conhecimento
reconhecidos e validados e a préatica subalternizada, dependendo da teoria para ser
validada, como descreve Ghedin (2006):

A pesquisa passa a ser tarefa do pesquisador especializado e ao professor serd
dada a tarefa de transmissor do conhecimento. Nesta mesma “ilogicidade” a
escola, por ser resultado da sociedade na qual estd culturalmente inserida,
oferece os saberes deste sistema social, que ndo possui a preocupagdo com a
formagdo do cidaddo, mas apenas em “formar” o empregado que ira ser
selecionado (pela escola) para o mercado de trabalho (GHEDIN, 2006, p. 134).

Enquanto a educacdo for pautada nesses principios que se estabelecem nessa
ilogicidade (GHEDIN, 2006), em que pesquisa e pratica sejam elementos separados da

formacgédo cidadd@ para uma formacdo que atenda apenas ao mercado de trabalho,



89

continuaremos tendo as dificuldades que estdo postas em nossa sociedade. Essa relagédo

conflitiva da producéo legitimada entre academia e escola é destacada por Ghedin (2006):

Pelo fato de o conhecimento produzido (pelo especialista) ndo passar pelo
crivo da pratica, o que chega ao educador é um conhecimento produzido e
legitimado por outro. E o professor que procura articular o saber pesquisado
com a sua pratica, interiorizando e avaliando as teorias a partir de sua agdo, na
experiéncia cotidiana. Deste modo, a pratica se torna o nicleo vital da
producdo de um novo conhecimento dentro da praxis (GHEDIN, 2006, p. 134).

Esse entendimento em que a préatica valida o conhecimento produzido por esta
investigacao se confirma, visto que a mesma atende & necessidade de um publico, nesse
caso os professores, que a ressignificam e possibilitam novos contextos, diante de sua

materializacdo no dia-dia na escola. Ghedin (2006), afirma que:

A experiéncia docente € espago gerador e produtor de conhecimento, mas isso
ndo é possivel sem uma sistematiza¢do que passa por uma postura critica do
educador sobre as proprias experiéncias. Refletir sobre os conteldos
trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos educandos,
frente ao sistema social, politico, econbmico, cultural é fundamental para se
chegar a produgdo de um saber fundado na experiéncia. Deste modo, o
conhecimento que o educador “transmite” aos educandos ndo é somente aquele
produzido por especialistas deste ou daquele campo especifico de
conhecimento, mas ele proprio se torna um especialista do fazer - teérico-
pratico-tedrico (GHEDIN, 2006, p. 135).

Assim, a pratica pedagdgica € um ato reflexivo, uma atividade politica e social,
na qual o ato educativo do professor se torna produtor de conhecimento. O docente, nesse
sentido, “[...] esta 14, testando e refletindo. Pois bem, essa ¢ uma pratica docente que
elabora o sentido de pratica pedagogica. E pratica que se exerce com finalidade,
planejamento, acompanhamento, vigilancia critica, responsabilidade social” (FRANCO,
2012, p. 160).

Mediante esse exercicio reflexivo da pratica pedagdgica, que se estabelece no
campo politico e social, buscamos compreender como a escola estabelece, através das
praticas dos professores, a identidade étnico-racial, como descrito no subitem que se

segue.

4.4 ldentidade étnico-racial e pratica pedagdgica para a diversidade étnico-racial

As transformagdes existentes na atualidade e na escola se dao de “forma muito
rapida e ao mesmo tempo ressignificam os valores das comunidades étnicas, mudando e
criando identidades, estas inseridas em sociedades politicamente organizadas, que sofrem
influéncia e vém se reconstruindo” (FERREIRA, 2015, p. 62).
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Compreendendo que as identidades sao fluidas, sofrendo influéncia dos meios e
de como o individuo se vé inserido nas sociedades, Silva (2010), argumenta que as

identidades tém caracteristicas diversas na sua formagao, portanto

Ser negro é assumir-se negro, e assim é também conhecer o prazer de encontrar
referéncias positivas sobre sua propria histdria; a alegria de descobrir-se
pertencente a um grupo e sentir-se por ele acolhido; a dignidade de perceber-
se como um ser humano Unico e plural, igual a qualquer outro na sua diferenca,
de forma que, se é verdade que a populagdo negra esta exposta a violéncia
racista cotidianamente, o que torna se um obstaculo para sua constituicdo
identitaria, também é verdade que uma parcela dessa populacdo tem
encontrado estratégias para se defender da violéncia por caminhos que tendem
a afirmar sua identidade étnico-racial e a sua condi¢do de ser humano (SILVA,
2010, p. 38).

Portanto, desvelar e perceber como se estrutura o papel da escola nesse processo
da construcao da identidade étnico-racial no contexto das praticas dos professores e de
estudantes é fundamental, pois é no espaco escolar que se processam as construgcoes de
“identidade e diferenca que se traduzem em operagdes de inclusdo e de exclusdo, em
relagdes de pertencimento ou nao pertencimento” (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES,
2013, p. 34).

Gomes (2005), argumenta sobre a dificuldade que a escola tem de reconhecer o
seu papel na sociedade. Neste contexto, alguns questionamentos sdo realizados: “Por que
sera que a questdo racial ainda encontra tanta dificuldade para entrar na escola e na
formagéo do professorado brasileiro?” (GOMES, 2005, p. 146). Para a autora,

[...] € como se la ndo fosse o lugar de tratar ou discutir assuntos relacionados a
questdo racial, demonstrando assim uma fragilidade, onde seu papel é reduzido
a transmissdo de conteddos historicamente acumulado, desvinculando-os da
realidade social ao qual estamos inseridos (GOMES, 2005, p. 146).

Muitas vezes na escola as praticas denominadas multiculturais estdo associadas
apenas a folclorizacdo, com a adocdo de datas comemorativas que ndo modificam nem
questionam o curriculo escolar, como por exemplo, o dia 20 de novembro, Dia Nacional
da Consciéncia Negra. Para Santomé (1995), essas praticas sem questionamento fazem
parte do curriculo turista’®.

Outro problema a ser enfrentado nesse contexto relaciona-se a questao docente,
quando Gomes (2005) afirma: “Ainda encontramos muitos (as) educadores (as) que

pensam que discutir sobre relagdes raciais ndo ¢ tarefa da educagfo. E um dever dos

16 Para Santomé (1995) o curriculo turista caracteriza-se pelas*[...] unidades didéticas isoladas, nas quais,
esporadicamente, se pretende estudar a diversidade cultural [...] a partir de perspectivas de distanciamento,
como algo estranho, exotico ou até mesmo problematico, mas nesse Ultimo caso, deixando claro que sua
solucéo nio depende de nada em concreto, que esté fora de nosso alcance” (SANTOME, 1995, p.173).
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militantes politicos, dos socidlogos e antropologos” (GOMES, 2005, p. 146). Reconhecer,
portanto, que a escola € um lugar onde os sujeitos e suas identidades lutam por
reconhecimento e espaco ¢ uma necessidade, pois o outro tem “[...] a identidade negada
e invisivel no espaco escolar, [...], submetido aos critérios de classificacdo, torna-se
diferente, indisciplinado e, portanto, discriminado pela cultura escolar” (SANTIAGO;
AKKARI; MARQUES, 2013, p. 40).

A verdade € que os conflitos entre os diferentes, “[...] afloram a todo o momento,
ora escancarados, e estdo presentes na vida diaria” (LOPES, 2005, p. 186). Portanto, ha
um paradoxo e uma interdependéncia e os atores sociais lutam pelo direito a diferenca.
“Entdo discussdes entre igualdade e diferenga estdo fortemente entrelagados aos
processos de discriminagdo por sexo, raga, cor, religido” (SANTIAGO; AKKARLI;
MARQUES, 2013, p. 35).

Segundo Silva (2014), essa identidade e diferenca sdo marcadas através de

sistemas classificatérios de poder, tanto na escola como no cotidiano docente.

As identidades sdo construidas mediante o estabelecimento da diferenca, que
se formam tanto por meio de sistemas simbolicos e representativos, quanto por
meio de formas de exclusdo social, ao qual somos levados a admitir que a
identidade ndo é o oposto da diferenca; ela depende da diferenca (SANTIAGO;
AKKARI; MARQUES, 2013, p. 38).

A relacdo entre identidade e a diferenca estdo presentes na escola e a préatica
docente é um dos espacos em que ocorre o dialogo e a negociagdo entre os diferentes,
fomentando discussdes e visdes a respeito das diversidades (SANTIAGO; AKKARI;
MARQUES, 2013).

E essa interacdo entre o diferente que possibilita a compreensdo que o espaco
escolar € diverso, intercultural e que convive com distintas dimensdes de diferencas; sdo
elas: dimensdes culturais, religiosas, género, étnico-racial, geracional, social e
econdmica.

A LDB, com as Leis n.° 10.639/03 e 11.645/08 amplia e aprofunda a discussao
étnico-racial, instigando o professor a se questionar, através de sua pratica, como ambas
se relacionam e assim s&o tratadas essas realidades em sala de aula.

Nessa perspectiva, para Ferreira (2015), compreender o papel da escola no
sentido intercultural é necessario, pois as praticas pedagdgicas e o carater reflexivo
possibilitam o questionamento do papel da escola como reprodutora de um modelo de ser

em que o diferente, é reconhecido, é visto de forma essencialista e homogeneizadora,
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sendo apresentado um modelo de pessoa e de sociedade, a qual os diferentes devem
alcancar e se inserir tornando-se produtivos para a sociedade (FERREIRA, 2015).

A esse respeito, Candau (2010, p. 17), afirma: “Os processos de negagdo do
[outro] também se dao no plano das representagdes e no imagindrio social”. Desse modo,
o0 reconhecimento do outro, do diferente é fundamental para romper com esse processo
de negacdo e construir praticas pedagogicas em relacdo a questdo da diferenca e do
multiculturalismo!’ (CANDAU, 2010).

Corroborando essa perspectiva, 0s movimentos sociais reconhecem o papel da
escola, da educacao, como uma das principais formas de representatividade social, assim

defendida pelos intelectuais e grupos ligados ao Movimento Negro, que

[...] partilham da concepcdo de que a escola é uma das instituicGes sociais
responsaveis pela construcdo de representacbes positivas dos afro-brasileiros
e por uma educacdo que tenha o respeito & diversidade como parte de uma
formacdo cidada. Acreditam que a escola, sobretudo a publica, exerce um
papel fundamental na constru¢do de uma educacdo antirracista (GOMES,
2010, p. 69).

E “concebendo a escola como espago de critica e produgdo cultural” (CANDAU,
2010, p. 34), que se estabelece sua capacidade criadora, através das varias praticas que
estdo presentes, sejam elas docentes, discentes ou gestoras que se relacionam na préxis
docente, como defende Souza (2006), refletindo o cotidiano escolar.

E nessa perspectiva que construimos esta pesquisa, na busca do entendimento de
como os professores aproximam suas praticas pedagdgicas sobre tematica étnico-racial
apos participarem do curso GTERER, visto que a escola possui uma dimensao cultural,
como ja exposto por Candau anteriormente: “[...] ndo ha educacao que ndo esteja imersa
nos processos culturais [...], ndo é possivel conceber uma experiéncia pedagogica
desculturizada” (CANDAU, 2010, p. 34).

Reconhecer o papel da escola, sua dimensdo cultural e como o professor
estabelece a sua pratica pedagodgica nos possibilita estabelecer entendimentos sobre 0s
avancos e as dificuldades enfrentadas pela escola no trato das questdes étnico-raciais.

Uma das criticas que se estabelecem em linhas gerais por Candau (2010), se da

devido a auséncia do reconhecimento das outras culturas que formam a escola. Tende-se

170 multiculturalismo se refere a estudos voltados para as diferentes culturas espalhadas nos lugares do
mundo, objetivando a partir da aprendizagem a importancia de cada cultura a fim de evitar os conflitos
sociais. Podendo também estar voltado a politica, quando os grupos como negros, indigenas, mulheres,
LGBTSs e outros reivindicam perante as autoridades politicas seus direitos e deveres como cidadéaos
(CANDAU, 2012).
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a silencid-las e neutraliza-las. O mais usual tem sido manter a confortavel
homogeneizacdo e a padronizacdo. No entanto, abrir espacos para a diversidade, a
diferenga e para o cruzamento de culturas constitui o grande desafio que somos chamados

a enfrentar:

Se a cultura escolar é, em geral, construida marcada pela homogeneizacéo e
por um carater monocultural, invisibilizamos as diferencas, tendemos a apaga-
las, sdo todos alunos, sdo todos iguais. No entanto, a diferenca é constitutiva
da acdo educativa. Estd no “chdo”, na base dos processos educativos, mas
necessita ser identificado, revelada, valorizada. Trata-se de dilatar nossa
capacidade de assumi-la (CANDAU, 2010, p. 25).

O silenciamento e o ndo reconhecimento das diferencas ocorrem pelas préticas
racistas presentes na nossa sociedade (GONCALVES; SILVA, 2000). Uma educacdo que
afirme ou reafirme as identidades negras e de demais grupos na escola precisa ser
compreendida pelos sujeitos que compdem o espaco escolar no qual a mesma é construida
entre as relacfes desses sujeitos e do exercicio da préatica pedagdgica no estabelecimento
de relacdes valorativas, entre as culturas que formam a realidade dos estudantes, para que
0s mesmos possam identificar-se e desenvolverem um sentimento de pertencimento.

Nessa perspectiva, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia da Africa e Cultura Afro-Brasileira,
as praticas pedagdgicas se inserem e implicam na justica e em iguais direitos sociais,
civis, culturais e econdmicos, bem como a valorizacdo da diversidade daquilo que
distingue os negros dos outros grupos que compdem a populacdo brasileira. 1sso requer
mudanca nos discursos, nos raciocinios, nas logicas, nos gestos, nas posturas, no modo
de tratar as pessoas negras. Requer também que se conheca a sua histéria e sua cultura
apresentadas, explicadas, buscando-se especificamente desconstruir o mito da
democracia racial na sociedade brasileira (BRASIL, 2004, p. 11-12).

Em sintese, as praticas pedagodgicas em relacdo a diversidade étnico-racial, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, tém como referéncia trés principios
norteadores: a consciéncia politica e historica da diversidade, o fortalecimento de
identidades e de direitos e as a¢bes educativas de combate ao racismo e a discriminacées.

Desse modo, segundo Gomes (2012), do ponto de vista das Diretrizes Curriculares
Nacionais, as praticas pedagdgicas na perspectiva da Lei n.° 10.639/03 apresentam

algumas caracteristicas, entre elas:

- Questionam as relagBes baseadas em preconceitos que desqualificam os
negros e salientam esteredtipos depreciativos, palavras e atitudes que, velada
ou explicitamente violentas, expressam sentimentos de superioridade em
relacdo aos negros, proprios de uma sociedade hierarquica e desigual. S&o
praticas de reconhecimento.
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- Colocam em questdo as formas de desqualificacdo: apelidos depreciativos,
brincadeiras, piadas de mau gosto sugerindo incapacidade, ridicularizando os
tracos fisicos das pessoas negras, a textura de seus cabelos, fazendo pouco das
religides de raiz africana.

- S8o esclarecedoras de equivocos em relacdo a acusacdo de que 0 negro
discrimina a si mesmo, a atuacdo do Movimento Negro e ao mito da
democracia racial e ao racismo (GOMES, 2012, p. 31-32).

As caracteristicas das préaticas pedagdgicas na perspectiva da Lei n.° 10.639/03,
apontadas nas Diretrizes, direciona para um tipo ideal de praticas, a saber, aquela cuja
realizacdo demonstra a exceléncia de um trabalho de educacéo das relacdes étnico-raciais.
Nesse sentido, a conceituacdo de praticas pedagogicas apontada no documento de forma
abrangente, orienta para a realizagdo de a¢des, atividades, projetos e posturas pedagdgicas
emancipatorias, que deveriam acontecer nas escolas (GOMES, 2012).

Para Cavalleiro (2001), as praticas pedagdgicas antirracistas sao aquelas que, entre

outras caracteristicas,

[...] reconhecem a existéncia do problema racial na sociedade brasileira,
buscam permanentemente uma reflexdo sobre o racismo e seus derivados no
cotidiano escolar; repudiam qualquer atitude preconceituosa e discriminatéria
na sociedade e no espago escolar e cuidam para que as relagdes interpessoais
entre adultos e criangas, negros e brancos sejam respeitosas (CAVALLEIRO,
2001, p. 141-158).

Desse modo, a conceituacdo e as caracteristicas das praticas pedagdgicas
apresentadas no texto das Diretrizes e pontudas por Cavalleiro (2001), orientaram a
construcdo do roteiro da entrevista que foi realizada com cinco professores do curso
GTERER, da observacdo participante e, mais do que isso, guiaram a analise dos dados
obtidos.
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5 ANALISE DOS DADOS E RESULTADO DA PESQUISA

Esse capitulo apresenta a andlise dos dados da pesquisa sobre os sentidos
atribuidos pelos professores a sua formagao apds participarem do curso “Educacdo para
as Relacbes Etnico-Raciais (GTERER)” e a repercussdo do curso em suas praticas

pedagdgicas.

5.1 Da anélise do questionario a escolha dos interlocutores

Inicialmente apresentamos a andlise dos dados do questionario. Dos 199
profissionais que participaram do curso GTERER, foi enviado o questionario via correio
eletrbnico para 143 cursistas.

Como ja foi dito nos aspectos metodolégicos da pesquisa, esse instrumento de
pesquisa foi enviado em maio de 2018, com algumas perguntas abertas, de modo que os
profissionais puderam expressar inicialmente as suas percepcoes e sentimentos sobre o
GTERER. Manifestaram-se sobre essa modalidade de formacéo, a metodologia utilizada,
as tematicas trabalhadas, a participacdo e a repercussdo do curso em suas préaticas
pedagogicas.

Apds 50 dias do envio dos e-mails, obtivemos o retorno de 63 (44,0%)
questionarios dos cursistas contatados.

Seguem gréaficos com os resultados da analise do questionario.
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Gréfico 1 — Composicao por Género/sexo

GENERO/SEXO

B Feminino M Masculino

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme o Grafico 1, que apresenta a composicdo por género/sexo dos
respondentes, 55 (87,%) dos 63 participantes do curso GTERER eram do género/sexo
feminino e oito (13%) do género/sexo masculino. Esse dado da pesquisa confirma o
Censo Escolar de 2018, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que apontou que cerca de 80% dos 2,2 milhdes de
docentes da educacéo basica brasileira sdo do sexo/género feminino (INEP, 2018).

Nessa perspectiva, segundo Vianna (2013), a chamada feminiza¢do do magistério
caracteriza-se ao longo da histéria como um fenémeno internacional pautado por
alteracOes nas relacbes econdmicas e patriarcais que configuram a prépria definicao de
magistério. Para a pesquisadora “a entrada das mulheres no magistério deve ser
examinada a partir das relacGes de classe e género” (VIANNA, 2013, p. 164). Dessa
maneira é marcante que a maioria de professores em salas de aula, principalmente no
ensino fundamental, seja de mulheres, enquanto os homens, predominantemente, ocupam

cargos de direcdo, reflexo de fatores historicos e sociais (VIANNA, 2013).
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Gréfico 2 — Autodeclaracéo racial (segundo classificacdo do IBGE)

RACA/COR

mPreta mParda ® Branca

Fonte: Dados da pesquisa.

No gréfico 2, que traz a declaracdo de cada respondente sobre sua raga/cor, tem-
se que 28 (45%) dos cursistas se identificaram com a cor preta, 21 (33%) com a parda e
14 (22%) com a branca. Desse modo, segundo o Estatuto de Promoc¢do da Igualdade
Racial, 49 (78%) dos participantes do curso GTERER que responderam o questionario
sd0 negros!8. Esses dados da autodeclaragio dos cursistas vao ao encontro dos dados do
senso realizado pelo IBGE no ano de 2010, que confirma que a maioria da populagéo

brasileira se autodeclara preta ou parda.

8 O termo negro é definido pelo Estatuto da Igualdade Racial como “o conjunto de pessoas que se
autodeclaram pretas e pardas, conforme quesito cor ou raga usado pela Fundagédo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), ou que adotam autodefinig¢do analoga”. (BRASIL, 2010, s/p.)
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Grafico 3 — Faixa etaria dos cursistas do GTERER

FAIXA ETARIA

m Menos de 30 anos m3lad40anos m4lab50anos m51a60anos m Acima 61 anos

2%

Fonte: Dados da pesquisa.

No Gréfico 3, relativo a faixa etéria dos respondentes, temos que 24 (38%) dos
cursistas tinha entre 31 e 40 anos, 23 (37%) tinham entre 41 e 50 anos, 13 (21%) tinham
entre 51 e 60 anos, dois (3%) tinham idade acima de 61 anos e um (2%) tinha menos de
30 anos. Considerando a frequéncia Moda'®, a idade média dos cursistas que responderam

ao questionario é de 39,6 anos.

19 Moda é a medida estatistica de posicdo que identifica o atributo com maior frequéncia na distribuicéo.
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Gréafico 4 — Tempo dos cursistas do GTERER no magistério

TEMPO NO MAGISTERIO

mlalOanos m11a20anos 21a30anos = Acima de 31 anos

Fonte: Dados da pesquisa.

No Grafico 4, que se refere ao tempo no magistério, 16 (25%) dos respondentes
tinha entre 1 e 10 anos, 29 (46%) entre 11 e 20 anos, 10 (16%) entre 21 e 30 anos e oito
(13%) tinha acima de 31 anos na docéncia. A frequéncia Moda para esse indicador é de
14,6 anos.

No que tange ao tempo de atuacao profissional dos professores, observamos que
46% dos docentes tinham entre 11 e 20 anos de exercicio na fungdo. Huberman (2013)
abordou em seus estudos o ciclo de vida dos professores na perspectiva da carreira desses
profissionais. Nesse caso, de acordo com o autor, quase a metade dos cursistas do
GTERER que responderam 0 questionario, estariam no ciclo denominado de
diversificacdo e experimentacdo, que estaria entre sete e 25 anos de experiéncia.

Esse ciclo é caracterizado pelo ativismo, com professores mais motivados, que
buscam a formagéo continuada e melhores expectativas profissionais na luta contra a
rotina e o tédio. Para o autor, o ciclo de vida dos professores encontra-se estruturado de

maneira diversa na literatura. Considera, ainda, que a carreira docente é um processo.

Para alguns, este processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares,
regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades. O facto
de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem
de praticar a exploragéo, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por
razbes de ordem psicolégica (tomada de consciéncia, mudanca de interesses
ou de valores) ou exteriores (acidentes, alteragGes politicas, crise econdmica)
(HUBERMAN, 2013, p. 38).
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Considerando que a carreira docente é processo de idas e vindas, de arranque e
descontinuidades (HUBERMAN, 2013), cabe ressaltar que 13% dos participantes do
curso GTERER tinham mais de 31 anos de magistério. Segundo Huberman (2013), o
ciclo profissional que se situa entre os 25 e 35 anos de exercicio engloba duas fases, que
se assemelham a estados de espirito que podem ou ndo ocorrer: a fase de serenidade e
distanciamento afetivo e a fase de conservadorismo e queixas.

Na fase de serenidade e distanciamento afetivo, a inquietacéo, o ativismo e a busca
por novas experiéncias dao lugar a certa tranquilidade e distancia em relacdo aos
movimentos de classe, aos problemas institucionais e até mesmo a uma distancia afetiva
dos alunos.

Na fase de conservadorismo e queixas, o professor € mais prudente, cético e
muitas vezes resistente as mudancas e inovacgdes propostas. Essa fase é marcada por uma
atitude mais rigida em relacdo aos alunos, aos colegas, as propostas da politica
educacional e por uma nostalgia do passado (HUBERMAN, 2013).

A participagdo desses professores com mais de 31 anos de magistério no curso
GTERER demostrou que as fases descritas acima ndo sao vividas necessariamente por
todos os professores que estdo nesse ciclo, pois dependem da natureza, do estado de
espirito e do percurso profissional de cada um. O Gréfico 5 apresenta o tempo dos
cursistas na rede Municipal de Contagem.

Gréfico 5 — Tempo dos cursistas do GTERER na Rede Municipal de Contagem

TEMPO NA REDE MUNICIPAL DE CONTAGEM

mlalOanos m11a20anos 21a30anos ®Acima de 31 anos

Fonte: Dados da pesquisa.
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O gréfico 5 refere-se ao tempo de trabalho dos cursistas na rede municipal de
Contagem. Os dados mostram que 28 (44%) tinham entre um e 10 anos, 22 (35%) entre
11 e 20 anos, sete (11%) entre 21 e 30 anos e seis (10%) acima de 31 anos na rede. A
Moda é de 8,4 anos. Neste aspecto, mais 80% dos professores estariam no ciclo de vida
denominado de diversificacdo e experimentacio (HUBERMAN, 2013), ciclo
caracterizado pelo ativismo, o que em parte, poderia ser uma das hipéteses para explicar
a participacéo desses educadores no curso GTERER.

Gréfico 6 — Funcao dos cursistas do GTERER em 2018

FUNCAO

m Professores ) m Pedagogas Direcéo de Escola
m Assessoria na SEDUC m Auxiliar de Biblioteca

2%

Fonte: Dados da pesquisa.

No gréfico 6, no tocante a funcdo que exerciam os cursistas quando responderam
0 questionario em 2018, tem-se que 50 (79%) dos cursistas atuavam como professores,
seis (9%) como pedagogas, trés (5%) estavam na direcdo de escola, trés (5%) atuavam
como assessores na SEDUC e um (2%) era auxiliar de biblioteca. Destes 50 professores
que atuavam, 19 (38%) estavam na Educacao Infantil, 25 (50 %) no Ensino Fundamental,
cinco (10%) no Ensino Médio Regular e um (2%) no Ensino Médio Técnico. Dos 25
professores que atuavam no ensino fundamental apenas oito (20%) lecionavam para o0 9°
ano.

Os dados demonstram que o curso GTERER alcancou professores que atuam
desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio, sendo esse um ponto positivo, uma vez
que a tematica sobre a Histdria e Cultura Africanas e Afro-brasileira deve ser abordada
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desde a infancia, quando se inicia o trabalho com a questdo da identidade e, portanto, o

respeito a diversidade.

Gréfico 7- Pés-Graduagdo dos cursistas do GTERER

POS- GRADUACAO

m Especialista ~ m Mestrado Né&o possuia

Fonte: Dados da pesquisa.

No grafico 7, que se refere ao nivel de pds-graduacdo de cada respondente, tem-
se que 47 (75%) dos cursistas do GTERER possuem especializagdo, quatro (6%) o
mestrado e 12 (19%) ndo possuem nenhuma pos-graduagéo.

Além dos graficos expostos, apresentam-se outros dados: 61 (97%) dos cursistas
do curso GTETER fizeram o Ensino Fundamental em escolas publicas e dois (3%) em
escolas particulares. No Ensino Médio, 57 (90%) estudaram em escolas publicas e seis
(10%) em escolas particulares. No Ensino Superior, 34 (54%) estudaram em institui¢cdes
publicas e 29 (46%) em institui¢Oes privadas.

Quanto a religido, 38 (60%) eram catdlicos, 13 (20%) eram evangélicos, seis
(10%) eram espiritas, quatro (6%) eram agnésticos?®, um (2%) era do candomblé e um
(2%) ndo informou.

As possibilidades de analise das informacGes sobre os participantes do curso

GTERER séo amplas e diversificadas, por isso foi feita uma selecdo de variaveis que

20 para os agnosticos, a razdo humana ndo possui capacidade de fundamentar racionalmente a existéncia
de Deus. Um agnostico pode ser teista ou ateista. O agndstico teista admite que ndo tem conhecimento que
comprove a existéncia de Deus, mas acredita na possibilidade da existéncia de uma ou mais divindades.
Por outro lado, 0 agnostico ateista também admite ndo possuir conhecimento que comprove a ndo existéncia
de Deus, mas ndo acredita na possibilidade que exista uma divindade. (Fonte:
https://www.significados.com.br. Consultado em 16/03/2019).


https://www.significados.com.br/
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permitissem o delineamento do perfil desses cursistas a partir dos recortes que sao
apresentados no Quadro 6. Trata-se, portanto, de uma pequena amostra que traz a
caracterizagdo dos 63 cursistas que responderam ao questionario, segundo a frequéncia
(Moda) dos aspectos selecionados.

Quadro 6 — Perfil dos participantes do curso GTERER

ASPECTO PERFIL
Género/sexo Feminino
Faixa Etéria 31 a 40 anos
Raca/cor Negra (pretos e pardos)
Instituicdo que frequentou no ensino fundamental Pablica
Instituicdo que frequentou no ensino médio Pablica
Instituicdo que se formou no ensino superior Puablica
Tempo de servigo no magistério 11 a 20 anos
Tempo de servigo na Rede Municipal de Contagem 1a10anos
Religido Catélica
Pds-graduacgdo Especializacdo

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme perfil tracado, os participantes do curso GTERER, quando
responderam o questionario, eram professoras, negras, catélicas, com mais 31 anos de
idade, que estudaram em institui¢cbes publicas de ensino, tanto no ensino fundamental,
quanto no ensino médio e na graduacao, fizeram especializacdo e tinham mais de 11 anos
na docéncia e menos de 10 anos de vinculo na Rede Municipal de Contagem.

Dos professores que responderam o0 questionario, encontramos um nimero
reduzido daqueles que trabalhavam, em 2018, no 9° ano do ensino fundamental, ensino
médio e técnico. Foram selecionados inicialmente para as entrevistas seis professores que
se destacaram por informar no questionario o aprofundamento da temaética étnico-racial
em sala de aula, assim como a efetivacdo de préaticas pedagdgicas antirracistas. Diante
dessa constatacdo, os sujeitos de pesquisa selecionados foram trés professores que
atuavam no ultimo ano do ensino fundamental, dois no ensino médio regular e um no
ensino médio técnico.

Como ja relatado nos procedimentos metodoldgicos, realizamos a entrevista com
os seis professores, porém, ndo foi possivel realizar a observacdo ndo participante da
pratica pedagogica de um dos professores que trabalhava no 9° ano do ensino
fundamental por motivo de doenga. Desse modo, realizamos a anélise de dados sobre
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cinco entrevistas semiestruturadas e as cinco observacdes, sendo dois professores do

ensino fundamental, dois no ensino médio regular e um do ensino técnico de nivel médio.

5.2 Com os interlocutores: os sentidos atribuidos a sua formacao apds participarem

do curso “Educacio para as Relacoes Etnico-Raciais” (GTERER).

Como ja apresentado anteriormente, os investimentos nos cursos de formagao
continuada tém se acentuado nas Ultimas décadas. Vérias sdo as propostas de formagéo
continuada as quais os professores vém sendo submetidos, tendo em vista a qualificagcdo
da prética pedagogica. Entretanto, sera que esses investimentos tém sido adequados as
reais expectativas e necessidades dos professores?

Nesse viés, nesta secdo abordaremos os sentidos atribuidos pelos cinco
professores entrevistados a sua formacéo ap6s participarem ao curso GTERER, o que se
faz muito relevante a nossa pesquisa. Segundo WEBER (2001), o sentido de qualquer
acao

[...] 1) esta relacionado ao sentido subjetivo daquele que age com referéncia
ao comportamento de outros; 2) esti codeterminado no seu discurso por esta
referéncia significativa e, portanto, 3) pode ser explicado pela compreensao a
partir desse sentido mental (subjetivamente) (WEBER, 2001, p. 315).

Assim, toda acdo pode ser compreensivel na medida em que conseguimos alcancar
os sentidos atribuidos pelos sujeitos e suas interpretagdes. Bardin (2011, p. 183), dialoga
conosco a partir da seguinte afirmac¢do “a riqueza da fala real ¢ assim reconstituida, no
final da analise, na sua verdade insubstituivel, mas também na sua representatividade”.

Em nossa pesquisa, interessa-nos pensar sobre os sentidos desse protagonismo dos
professores durante o processo de formacao continuada no curso GTERER no que tange
a reflexd@o sobre a formacédo para alcangarmos nosso objetivo especifico, de identificar,
segundo depoimentos de professores, que sentidos atribuidos a formacgédo continuada para
a diversidade étnico-racial foram percebidos de modo a repercutir na pratica pedagogica.

Neste contexto, vale ressaltar que concebemos reflexdo como elemento
constituinte do processo de producdo de sentidos, ou seja, ao desenvolver uma atitude
reflexiva sobre sua formacéo, o professor encontra-se desenvolvendo sentidos sobre esta
formagéo, bem como sobre os contextos em que ela se insere (FERREIRA, 2015).
Podemos dizer que os sentidos se corporificam, também, a partir da reflexdo. Logo, esta
reflexdo encontra-se presente nos sentidos que o professor atribuiu a formacao

continuada, uma vez que esta € uma das fontes das quais se originam os saberes dos
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professores, e que para Ferreira (2015, p. 93), “saberes estes que constituem e sdo
constituidos, também, pela pratica do docente”.

Com esse entendimento, inicialmente, apresentaremos 0s professores
entrevistados.

A professora Eidi?, sexo feminino, nascida em 1960, se autoidentifica como
branca, tendo sua situagéo funcional efetiva na rede municipal de Contagem. Trabalha no
turno matutino, nos 8° e 9° anos do ensino fundamental com disciplina de Lingua
Portuguesa. Possui especializacdo na area de educacado, tendo 20 anos no exercicio do
magisterio e 11 anos na rede municipal de Contagem. Participou dos modulos I, 11, 11l e
IV do curso GTERER nos anos de 2014, 2015 e 2016.

A Professora Passua, sexo feminino, nascida em 1973, se autoidentifica como
preta, tendo sua situacdo funcional efetiva na rede municipal e estadual em Contagem.
Trabalha no turno matutino, nos 8° e 9° anos do ensino fundamental e no turno vespertino
com 1° e 2° anos do ensino médio com a disciplina de Lingua Portuguesa. Possui
especializacdo na area de educacdo, tendo 17 anos no exercicio do magistério e 15 anos
na rede municipal de Contagem. Participou do modulo | do curso GTERER no ano de
2016.

A professora Rehema, sexo feminino, nascida em 1972, se autoidentifica como
preta, tendo sua situacdo funcional efetiva na Fundagcdo de Ensino de Contagem
(FUNEC), instituicdo da rede municipal de Contagem. Trabalha no turno matutino e no
turno vespertino com 1°, 2° e 3° anos do ensino médio regular e no ensino técnico de
nivel médio com a disciplina de Sociologia. Possui especializacdo na area de educacéo,
tendo 21 anos no exercicio do magistério e 18 anos na FUNEC. Participou dos médulos
I, I1e 1l do curso GTERER nos anos de 2015 e 2016.

O professor Moza, sexo masculino, nascido em 1985, se autoidentifica como
preto, tendo sua situacdo funcional efetiva na rede estadual em Contagem. Trabalha no
turno matutino e no turno noturno com 1°, 2° e 3° anos do ensino médio regular com a
disciplina de Filosofia. N&o possui especializacdo, tendo cinco anos no exercicio do

magistério. Participou apenas do moédulo | do curso GTERER no ano de 2016.

21 Em funcdo de anonimato, optamos por colocar nomes ficticios de origem africana da lingua Suaili para
identificar os professores entrevistados. Esses nomes foram aceitos pelos sujeitos de pesquisa, sendo que a
primeira letra dos nomes utilizados é também a primeira letra do nome original dos interlocutores. Os
nomes e seus significados: Eidi (festividade); Almasi (diamante); Moza (distinto); Rehema (compaix&o) e
Pasua (nascida da operacédo cesariana).
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O professor Almasi, sexo masculino, nascido em 1965, se autoidentifica como
preto, tendo sua situacdo funcional efetiva na FUNEC, instituigdo da rede municipal de
Contagem e na rede estadual no municipio de Betim. Trabalha no turno matutino e no
turno noturno com 1°, 2° e 3° anos do ensino médio regular com a disciplina de Historia.
Possui especializacdo na area de educacéo, tendo 15 anos no exercicio do magistério e 14

anos na FUNEC. Participou apenas do médulo | do curso GTERER no ano 2013.

5.2.1 Motivacéo, metodologia e a contribuicéo do curso GTERER.

Ao questionar os professores sobre a motivacdo que os levou a participar do curso

GTERER entre 2012 e 2016, tivemos as seguintes respostas:

Aprofundar meus conhecimentos sobre o tema (Prof.2 Eidi).
O tema ¢ essencial para a prética pedagdgica (Prof. Moza).

Aprender mais sobre o assunto. Crescimento pessoal e aprofundar
conhecimentos sobre a Histdria da Africa e Cultura Afro-Brasileira e Indigena
— Leis n.” 10.639/03 e 11.645/08 (Prof.2 Rehema).

Para adquirir conhecimentos teéricos e metodoldgicos que subsidiassem minha
pratica docente (Prof.2 Pasua).

Acho essencial para a minha pratica pedagégica (Prof. Almasi).

Percebe-se que os entrevistados buscavam o desenvolvimento pessoal, porém com
vistas a vivenciarem uma experiéncia formativa com conhecimentos teoricos e que
incidisse sobre a pratica pedagdgica na tematica étnico-racial.

Nesse sentido, ressaltamos que os relatos dos entrevistados sobre a motivacédo para
participar do curso GTERER foram realizados depois de mais de dois anos do término da
formagéo. Isso implica que os diferentes motivos apresentados pelos professores para
participar do curso nos instigam a refletir sobre a relagdo com o saber. Charlot (2000)
define a relagdo com o saber como: “conjunto das relagdes que um sujeito mantém com
um objeto, um conteldo de pensamento, uma atividade, uma formacdo, uma relacéo
interpessoal, uma situagcdo, uma ocasido, etc., ligados de certa maneira com o aprender e
o0 saber” (CHARLOT, 2000, p.81).

Nessa perspectiva, existiu um conjunto de relagdes estabelecidas entre 0s
professores e formadores no curso GTERER. Para Charlot (2000), o conceito de relagdo
com o saber implica o de desejo: ndo ha relacdo com o saber se ndo tiver um sujeito e este

sujeito com desejo. “[...] esse desejo € desejo do outro, desejo do mundo, desejo de si
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préprio; e o desejo de saber (ou de aprender) nao € sendo uma de suas formas, que advém
quando o sujeito experimentou o prazer de aprender e saber” (CHARLOT, 2000, p. 81).
Ainda para o autor, a dindmica do desejo, 0 proprio prazer de aprender e saber, estdo
intimamente relacionados a construcdo de significados e, mais do que isso, a atribuicao

de valor.

[...] dizer que um objeto, ou uma atividade, um lugar, uma situacéo, etc.,
ligados ao saber tém um sentido, ndo é dizer, simplesmente, que tém uma
“significagdo” (que pode inscrever-se em um conjunto de relagdes); é dizer,
também, que ele pode provocar um desejo, mobilizar, pér em movimento um
sujeito que Ihe confere um valor. O desejo é a mola da mobilizacéo e, portanto,
da atividade; ndo o desejo nu, mas, sim, o desejo de um sujeito “engajado” no
mundo, em relagdo com os outros e com ele mesmo (CHARLOT, 2000, p. 82).

Desse modo, considerando que o desejo € “a mola da mobilizacdo e, portanto, da
atividade” (CHARLOT, 2000, p. 82), entendemos que a busca pela formacdo continuada
na tematica da diversidade étnico-racial por meio do curso GTERER, além do
desenvolvimento pessoal, os professores Moza, Almasi e Passua tiveram como motivagédo
a busca por conhecimentos na temética e por sugestdes de praticas pedagogicas que
auxiliassem nas discussfes em sala de aula. Além das motivacdes mencionadas, o
aprofundamento das Leis n.” 10639/03 e 11.645/08 também teve destaque, uma vez que
a professora Rehema buscava no curso GTERER obter conhecimento sobre as mesmas.
Sendo assim, independente das motivacdes, que podem ser diversas, 0 importante €
promover a praxis, isto €, a juncdo entre a teoria e pratica, pois é atraves da reflexdo que
se promove a agao.

Sobre a metodologia do curso, a professora relatou: “o GT foi um espaco para o
didlogo, troca de experiéncia entre os educadores, formadores, mas, sobretudo, um espaco
de formacdo e aprendizagem. Havia discussdes, atividades praticas e depoimentos”
(Prof.2 Eidi). Pelo do relato da professora, a participacdo coletiva propiciou o
desenvolvimento pessoal, pois, na partilha com o grupo, cada professor buscava
conhecimento. E, nesse processo, cada professor enquanto sujeito em formacao aprendia
com os colegas, enquanto troca experiéncias, discutia e revia as praticas pedagdgicas.

Nesse aspecto, para NOvoa (1995), as praticas de formacdo continuada
organizadas para os professores na modalidade de grupos de estudo e de grupos de
trabalho podem mobilizar a troca de experiéncias e de partilha de saberes, que consolidam
espacos de formacdo muatua, nos quais para o pesquisador, cada professor é chamado a

desempenhar o papel de formador e de formando (NOVOA, 1995). Esse também foi um
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dos aspectos positivos recorrente nas respostas dos entrevistados em relacdo a
metodologia do curso GTERER.

A partir dos relatos recorrentes dos entrevistados, constatamos a op¢édo da SEDUC
pela modalidade dos grupos de Trabalho, que dialogou com as reflexdes de Novoa (1995),
na medida em que os professores avaliam que o curso GTERER mobilizou a troca de

experiéncias e partilha de saberes na tematica étnico-racial atraves do didlogo em grupo:

Formagdo muito proveitosa! Além da consisténcia tedrica dos formadores,
havia a rede de trocas entre os profissionais da Rede, producao e sugestdo de
materiais para o trabalho na escola (Prof. Almasi).

A metodologia do GT foi dialdgica, de produgdo colaborativa, condizente com
a tematica abordada, uma vez que levou os participantes a reconhecerem a
necessidade de intervencdo nas escolas. Esse processo facilitou minha
participacdo e aquisicdo de conhecimentos (Prof. Moza).

Pelos relatos dos professores Almasi e Moza o curso GTERER levou os
participantes a reconhecerem a necessidade de intervencdo nas escolas e ao propor a
criacdo de um espaco de reflexdo. Também problematizou as experiéncias dos
professores na tematica, possibilitou momentos de discussdes e trocas de experiéncias,
que desencadearam um processo de socializacdo de saberes e ressignificacdo das praticas
pedagdgicas.

A professora Rehema, no seu relato, apresentou como avaliagdo positiva da
metodologia do curso GTERER o fato de os participantes poderem vivenciar aspectos
relacionados a tematica da diversidade étnico-racial por meio de trabalhos de campo. “A
metodologia foi abrangente, pois tivemos abordagens tedricas e praticas (visitacdo) nos
possibilitando aproximar a teoria da vivéncia” (Prof. Rehema).

Como ja citado no capitulo dois, os trabalhos de campo foram sugestfes dos
professores durante o curso. Os principais trabalhos de campo realizados pelos cursistas
foram: o intercambio de professores da rede municipal a cidade de Praia, capital de Cabo
Verde no continente africano, as visitas ao Museu Afro Brasil em S&o Paulo, a aldeia
indigena Mua Mimatxi em Itapecerica, Minas Gerais e a Comunidade Negra do Arturos,
em Contagem.

Segundo relatério da SEDUC, o objetivo do trabalho de campo envolvendo os
participantes do curso GTERER foi “facilitar a aprendizagem através da articulagdo entre
teoria e pratica, a observagdo e a analise dos espacos vividos” (Contagem, 2016, p.4).
Entendemos que diante da busca por alternativas que visam facilitar e dinamizar a
aprendizagem, destacam-se a importancia do trabalho de campo, sendo este um

componente que faz parte do processo de ensino e de aprendizagem. Segundo Libaneo
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(1994, p. 71), “todos esses procedimentos que permitem uma discussdao em torno do
mundo concreto do aluno devem ser enriquecidos com vistas as localidades abordadas”.

Outro apontamento é apresentado pela professora Passua, que relata sobre a
presenca no curso GTERER de profissionais de varias escolas. “A proposta do GT foi
muito valida, pois o encontro com profissionais de outras escolas e ndo apenas com
formadores possibilitou a partilha de conhecimentos na tematica” (Prof.2 Pasua).

Como j& descrito também anteriormente, participaram do curso professores,
diretores, pedagogas e auxiliar de biblioteca. Essa participacdo contribuiu para a
qualificacdo das reflexdes do grupo sobre a pratica pedagogica, possibilitando aos
integrantes do curso um olhar aproximado de cada fungdo com a temética étnico-racial,
e, a medida que os relatos e 0s questionamentos avancavam em diferentes aspectos,
ampliavam-se as aprendizagens, a importancia de cada funcdo e também do trabalho
coletivo na implementagéo das Leis n.” 10.639/03 e 11.645/08. Como pontua a professora

Passua,

[...] no GT que eu fiz, eu ndo estava necessariamente com professores sé da
minha escola ou s6 de portugués e isso permitiu que, por exemplo, quando eu
fiz 0 GT, eu conheci o professor de matematica de uma outra escola. A gente
trocou ideias sobre o que ele fazia la na escola dele. Entdo a gente trocava ideia
com professores diferentes, de escolas diferentes, entdo essa é uma grande
diferenca do GT (Prof.2 Passua).

Nesse sentido, segundo NGvoa (1995), as formacdes continuadas organizadas para
que os professores participem individualmente, podem ser Uteis para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas, porém favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos
professores como transmissores de um saber produzido no exterior da profissao
(NOVOA, 1995). J4 a criacio de redes de formacéo participada como o curso GTERER,
organizada na modalidade dos grupos de trabalho, mobiliza a troca de experiéncias e a
partilha dos conhecimentos, que consolidam espacos de formacéo reciprocos.

No6voa (1995) ressalta ainda que a formacdo continuada deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que viabilize aos professores 0s meios de um pensamento
autbnomo, que facilite dindmicas de autoformacdo. Nesse sentido, a metodologia
proposta no curso GTERER, ao objetivar a formagao num processo baseado numa relagédo
teoria-pratica na construcdo do conhecimento, foi alimentada pela sensibilizacéo e pela
troca dos saberes através do didlogo em grupo.

Esse também foi um dos aspectos positivos nos depoimentos dos professores ao

serem questionados se a experiéncia formativa vivenciada no curso GTERER tinha algum
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diferencial na organizacdo e desenvolvimento em relacdo a outras modalidades de

formacéo continuada que eles j& tinham participado.

Para mim foi uma experiéncia bastante agradavel, né, e enriquecedor porque a
Rosa com uma experiéncia fantastica, ela pode apresentar outros elementos
que pudesse contribuir com a nossa pratica em sala de aula através dos jogos,
através de brincadeiras, de uma forma ludica e a0 mesmo tempo e teérica. A
Rosa, ela acrescentou além do conhecimento tedrico, outras estratégias para
que a gente pudesse desenvolver essa pratica. Quando a gente leva essa préatica
para sala de aula a aula, 0 nosso dia a dia na aula ele fica muito mais rico (Prof.
Almasi).

O professor Almasi inicia o seu relato elogiando o trabalho da formadora “Rosa”,
contratada pela SEDUC. Nesse sentido, ressaltamos no relato do professor Almasi as
possibilidades dos jogos e brincadeiras vivenciadas por ele no curso GTERER e, pelas
possibilidades de aplica-los em sala de aula.

Entendemos que esta pratica pedagdgica proposta pela formadora teve o objetivo
de superar através do ludico os estigmas e preconceitos raciais presentes na escola pela
auséncia ainda de valorizacdo da cultura negra. Porém, ainda ha muito preconceito sobre
o ludico, principalmente porque ele retira a seriedade que deve ter o labor escolar. Por
isso, em sua perspectiva mais tradicional, a escola tolera a brincadeira, mas ndo a
incentiva, para formar nos alunos o espirito animado pelo trabalho util e produtivo
(CUNHA, 2016). Para a autora, falar de ludicidade africana e afro-brasileira é remeter a
vivéncia lidica alimentada pelos contetdos, valores, histérias, ritmos, enfim, pela cultura
negra, em suas mais diferentes manifestacdes (CUNHA, 2016).

Partindo dos argumentos apresentados, podemos inferir que a professora “Rosa”
ao propor atividades ludicas no curso GTERER, propiciou aos cursistas vivenciarem
através dos jogos e brincadeiras estratégias de aprendizagem do respeito a diversidade
étnico-racial e a possibilidade de contribuir na sala de aula na construcdo de uma
identidade positiva dos seus estudantes.

A professora Passua relata a sua participagdo nos movimentos sociais e a sua

militdncia nas questdes étnico-raciais e a importancia do curso GTERER:

Entdo, eu ja participei de outras experiéncias formativas, participei néo,
participo o tempo todo. Como militante de movimentos sociais, como
militantes da questdo étnico-racial, qual é a diferenca? E que eu pontuo
enquanto professora da rede publica estadual e municipal de Contagem em
relacdo aquela formacéo, acho que a formacao naquilo que ela se propés, ela
foi muito objetiva e me ajudou muito porque de um arcabouco tedrico que eu
ja tinha, faltava muito uma materialidade para o chdo da escola. Como é que
eu traduzo essa militancia, esse arcabougo tedrico em questdes praticas e
objetivas com os estudantes na sala de aula? (Prof.2 Pasua).
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Pelo relato da professora Passua, a participacao anterior em movimentos sociais
focados na tematica foi apontada pela entrevistada como fator que promoveu a
sensibilizagdo ¢ “um arcabougo tedrico” para as questdes étnico-raciais. No entanto, a
professora tinha dificuldade para colocar em pratica o seu conhecimento. Nesse aspecto,
a docente avalia que a participacdo no curso GTERER levou-a a desenvolver atividades
com os estudantes e a confeccionar o portfélio®.

Nesse mesmo raciocinio, o professor Moza apontou a proposta diferenciada do
curso GTERER ao solicitar para que fossem desenvolvidas atividades de intervengdo na

tematica étnico-racial dentro de sala de aula:

Sim, eu senti uma diferenca que foi além da proposta comum que o grupo de
trabalho, que é do didlogo sobre a temética, o desenvolvimento efetivo de
acOes e préaticas pedagogicas que a gente pode utilizar dentro do contexto
escolar. Entdo foram propostas intervencdes para que a gente pudesse utilizar
dentro da sala de aula e essas propostas elas se tornaram de certo modo efetivas
na minha pratica pedagégica. As demais rodas e mesas que eu ja tinha
vivenciado sobre a questao étnico-racial, elas nunca trouxeram essa questao da
vivéncia e da intervencdo (Prof. Moza).

Os professores Moza e Passua relataram também sobre a inovacéo e valorizacao

da confecgéo do portfélio.

Eles criam um portfélio como proposta de intervengdo e essa proposta de
intervencdo, acho que é o mais inovador no GT (Prof. Moza).

Eu achei bacana a organizacdo, pelo menos, 0 modo que eu participei, que foi
em termos que era para organizar um portfélio. Eu organizei o portfélio, para
mim como a coisa mais valiosa do mundo, eu gostei muito de ter feito aquilo,
de ter feito um portfélio (Prof.2 Pasua).

Pelos relatos dos professores, o portfolio tomou uma funcdo ainda maior e se
tornou um instrumento de avaliacdo, que deu visibilidade aos conhecimentos adquiridos,
que levou a reflexdo e que evidenciou as atividades desenvolvidas com os estudantes.

Hernandez (1998), define portfélio como sendo um

contingente de diferentes classes de documentos (notas pessoais, experiéncias
de aula, trabalhos pontuais, controle de aprendizagem, conexdes com outros
temas fora da escola, representagdes visuais, etc.) que proporciona evidéncias
do conhecimento que foi construido, das estratégias utilizadas e da disposicdo
de quem o elabora em continuar aprendendo” (HERNANDEZ, 1998, p.100).

Nesse sentido, o portfolio revelou-se uma estratégia didatica, formativa e reflexiva
para a pratica profissional dos cursistas do GTERER. O portfolio, no conjunto, apresentou

uma amostra das atividades desenvolvidas em sala de aula com os estudantes, a

22 O portfolio foi dos instrumentos de avaliagdo do curso GTERER utilizado para certificagéo.
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capacidade de pesquisa, a organizacgdo e sistematizacdo das informacdes recolhidas e a
capacidade de reflex&o e autocritica dos professores.

Ainda em relagdo aos aspectos positivos nos depoimentos dos professores ao
serem questionados se a experiéncia formativa vivenciada no curso GTERER tinha algum
diferencial na organizacdo e no desenvolvimento, em relacdo a outras modalidades de

formagé&o continuada, a professora Eidi relata:

Eu percebi a diferenca, por exemplo, em relagao que existiu uma rede de trocas,
0 GT me proporcionar nessa rede de trocas uma experiéncia de préatica de
debate de discussdo junto aos meus pares, as pessoas que estavam nesse GT,
uma participacdo mais efetiva do que em outras pos, outros cursos, em outros
grupos de trabalho que eu ja tinha participado. Entdo para mim, na minha
opinido, o maior diferencial é esse, é o envolvimento do grupo, o debate, a
reflexdo e uma participacdo efetiva, inclusive na construcdo de uma
materialidade. Esse para mim é o maior diferencial (Prof.2 Eidi).

O depoimento da professora Eidi ressalta que no curso GTERER existiu uma

“rede de troca” das experiéncias pedagogicas na tematica étnico-racial. Nesse aspecto,
o relato da professora Eidi dialoga com um dos objetivos do curso, “propiciar o
intercAmbio, a interacdo e a troca de informacdes e conhecimentos, como também
sensibilizar, mobilizar e debater sobre aspectos especificos da tematica étnico-racial”
(CONTAGEM, 2013, p. 2).

Nesse sentido, essa ideia de “rede de trocas” para a professora Eidi nos pareceu
uma tentativa de doar o que se sabe e receber outros saberes que possam dialogar com a
sua pratica, com a possibilidade de aumentar o seu repertorio pedagdgico. Ha também a
ideia de coletividade presente em suas falas, em que sua voz podera ser ouvida por outras
pessoas, bem como seus anseios, angustias, davidas, erros e acertos.

Contar sobre suas experiéncias e ouvir 0s seus colegas foi importante, ndo sé por
contribuir para a compreensdo das dificuldades das relagcdes étnico-raciais, mas para a
autorreflexdo. N&o se trata simplesmente de construcdo ou busca de recursos didaticos.
Acreditamos que é por meio desse intercambio com os colegas do curso que 0s
professores construiram uma reflexdo didatico-pedagogica dirigida a tematica étnico-
racial.

A “rede de trocas” que existiu no curso GTERER reafirmou, pelo relato da
professora, a importancia daqueles encontros, daquelas trocas, para sua formagéo e do
trabalho colaborativo. Segundo Imbernéon (2009), “a colaboragao é um processo que pode
ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas as
situacdes problematicas da pratica” (IMBERNON, 2009, p. 60). Nessa perspectiva, a rede

de trocas no curso GTERER permite-nos a inferéncia de que os sentidos produzidos pelos
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participantes acerca deste processo formativo também enfatizaram a importancia do
trabalho coletivo entre os professores, através das trocas experiéncias pedagdgicas,
possibilitando o desenvolvimento da cultura colaborativa defendida por Imbernén (2009),
como uma das estratégias de formacéao que possibilita o desenvolvimento profissional do
professor.

A professora Rehema, quando questionada se as concepgdes e as propostas de
atividades provocadas pelo curso GTERER ainda faziam sentido para ela, relatou: “com
certeza, € na escola. A gente conseguiu fazer isso mais na semana ne, na Semana da
Consciéncia Negra. Tento influenciar os professores para a gente tentar fazer alguma
coisa na escola” (Prof.2 Rehema).

Pelo relato da professora Rehema, o curso GTERER ainda faz sentido para ela. O
relato reflete a sua disposicdo em influenciar os colegas a se envolverem na tematica
étnico-racial e os melhores resultados aconteceram em um determinado periodo do ano.

Em relagdo a “Semana da Consciéncia Negra” relatada pela professora Rehema,
Gomes (2012), argumenta que as datas comemorativas ainda sdo 0 recurso que oS
docentes utilizam para realizar os projetos interdisciplinares e trabalhos coletivos
voltados a tematica étnico-racial. Para a pesquisadora, a oficializacdo do dia 20 de
novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra no calendario escolar tem produzido
resultados diferentes. Algumas escolas ja trabalhavam com essa data mesmo antes da
promulgacéo da Lei n.” 10.639/03, mas outras passaram a adota-la apos esse momento.
Ainda para Gomes (2012), o dia tem transformado em Semana da Consciéncia Negra em
algumas escolas, e outras conseguem até mesmo estendé-lo para o més inteiro. No entanto

Gomes (2012), faz um alerta:

Por mais que se possa questionar a tendéncia de cristalizag&o das culturas e dos
processos de lutas sociais pela instauragdo de datas comemorativas no
calendério escolar da educacéo basica, cabe aqui um alerta: a pesquisa revela
que algumas escolas conseguiram transformar essa data em um evento
mobilizador da comunidade escolar e tem conseguido dar legitimidade aos
profissionais que o realizam, contribuindo para o enraizamento do trabalho
com a Lei n.”10.639/03 nas escolas. No entanto, é possivel encontrar praticas
nas quais o dia 20 de novembro é trabalhado em uma perspectiva pouco critica,
servindo apenas como uma justificativa de que a escola esta implementando a
Lei (GOMES, 2012, p. 352).

O alerta de Gomes (2012) refere-se a estratégia utilizada por algumas unidades
escolares de comemorar o dia 20 de novembro apenas como uma “justificativa” de que
esté realizando um trabalho na temaética étnico-racial. Neste caso, a partir do relato da
professora Rehema e de todo o seu esforco em influenciar os colegas para “tentar fazer

alguma coisa na escola”, temos a hip6tese que a unidade escolar do curso de informética
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da FUNEC tem um grau de enraizamento? baixo de praticas pedagogicas na perspectiva
da Lei n.” 10.639/03 (GOMES, 2012).

Continuando a reflexdo sobre as respostas dadas pelos professores entrevistados,
ao serem questionados se as concepcOes e propostas de atividades do Curso GTERER

ainda faziam sentido para eles, o professor Moza declarou:

Eu acredito que sim, porque ela sai um pouquinho do eixo confortavel que a
gente esta, que é simplesmente do dialogo e da reflexdo e ele trazem para o
ambito daquilo que realmente pode transformar e sensibilizar um aluno dentro
de sala de aula. E construindo um material com exemplos de materiais
disponiveis, mas isso gera uma possibilidade de vocé criar algum material
adequado a sua realidade e isso realmente é muito inovador (Prof. Moza).

O professor Moza relatou que o curso GTERER ainda fazia sentido para ele
porque o tirou de certo “conforto”. Antes do curso dialogava e refletia sobre a tematica
étnico-racial, mas ndo tinha a preocupacdo de confeccionar algum tipo de materialidade
para desenvolver com seus estudantes. Para Moza foi “inovadora” a possibilidade de
confeccionar um material que fosse adequado a realidade dos seus alunos, a partir de
outros materiais apresentados no curso GTERER. Ressalta, ainda, que a principal
contribuicdo do curso para sua formacéo foi o0 entendimento que a temaética étnico-racial
fazia parte do seu conteudo, da sua “vivéncia didria” e de sua pratica pedagogica

cotidiana.

Ela se faz presente no meu dia a dia como professor, na verdade eu acho que a
coisa que mais me sensibilizou acerca da proposta étnico-racial, ela ndo ser
uma proposta focada em uma data, uma proposta focada em um determinado
més do ano, mais uma vivéncia diaria, & uma intervencdo que vocé faz todo
dia dentro da sala de aula. Uma atuacdo que vai ocorrer na relacdo entre o0s
alunos, uma situacdo do cotidiano, numa situa¢do no contexto interescolar. O
projeto do GT, ele trouxe essa possibilidade para mim de que o conteldo
étnico-racial ele ndo fosse o conteldo a parte que eu trabalhasse numa
dindmica do terceiro bimestre, do segundo ou do quarto bimestre. Ele veio a
ser uma pratica pedagogica diaria. Entdo o curso fez com que a questao étnico-
racial, ela tornasse contelido que permeia toda a matéria do meu contelido
(Prof. Moza).

Pelo relato do professor Moza, o curso GTERER oportunizou ao mesmo a
sensibilizacdo e informacéo de que a tematica étnico-racial deveria ser trabalhada em todo

0 ano letivo e em todas as disciplinas, entre elas, a que ele leciona, a disciplina de

23 Refere-se a capacidade de o trabalho desenvolvido na escola na perspectiva da Lei n.° 10.639/03 e das
suas Diretrizes Curriculares Nacionais se tornar parte do cotidiano escolar, ou seja, da organizagdo, da
estrutura, do Projeto Politico-Pedagdgico, dos projetos interdisciplinares, da formacdo continuada e em
servigo dos profissionais, independentemente da atuacdo especifica de um(a) professor(a) ou de algum
membro da gestdo e coordenagdo pedagogica. Trata-se de a educagdo das relagdes étnico-raciais se tornar
um dos eixos norteadores da proposta politico-pedagogica desenvolvida pelo coletivo dos profissionais da
educacdo que atuam na instituicdo escolar (GOMES, 2012, p.27).
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Filosofia. O relato do professor também demonstrou que a participacdo no curso fez

sentido para a sua formacdo, pois o seu depoimento dialoga com as orientacOes das

Diretrizes Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana;

O ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a educacdo das
relacBes étnico-raciais, tal como explicita o presente parecer, se desenvolverdo
no cotidiano das escolas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, como
conteldo de disciplinas, particularmente Educacdo Artistica, Literatura e
Historia do Brasil, sem prejuizo das demais;

O ensino de Histdria e Cultura Africana se fara por diferentes meios, inclusive
a realizagcdo de projetos de diferente natureza, no decorrer do ano letivo
(BRASIL, 2004, p. 21-22).

A professora Eidi relatou que o curso GTERER ainda fazia sentido para ela

quando ao eleger um determinado contetdo na tematica, ficava atenta se esse ou aquele

conteddo estava apropriado para aquele momento de modo a evitar 0s equivocos da

tematica:

Sim, quando a gente comeca a trabalhar a questdo étnico-racial, a gente
trabalha muito intuitivamente. E ai a formag&o entra, ela te orienta e ndo é sé
por aquilo que o formador tras, mas pela propria discussdo, pelas experiéncias
que as pessoas trazem. Olha, eu comecei assim, ndo deu muito certo, véo
pensar assim, aquilo que a Rosa Margarida trouxe para a gente, né, do viés que
vocé deve trazer para dentro da escola. Quer dizer, ndo é s6 o trabalho, ai eu
vou comecar falando dos escravos? Vocé tem que trazer uma visdo mais
positiva do continente africano, explicar o contexto daquela escravizacdo,
quem eram aquelas pessoas (Prof?. Eidi).

A professora relatou também a experiéncia da formadora “Rosa” ao orientar os

cursistas em como deveriam ser trabalhados alguns contetdos da tematica. Cita como

exemplo a questdo da escraviddo no Brasil. Nesse aspecto, entre os temas e polémicas

sobre como abordar a Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira na escola basica

destacam-se os debates em torno do tema da escravidao negra. Acreditamos que no intuito

de positivar a historia dos afrodescendentes, diversos professores ressaltaram sua op¢ao

de “evitar” esse tema, ou de aborda-lo pela perspectiva da resisténcia escrava. Para

Santos (2010),

Poderiamos pensar, entdo, que ao rejeitarem o tema da escraviddo, tais
professores rejeitam uma certa tradigdo do ensino de Historia em abordar a
populacdo africana e afrodescendente exclusivamente por esse viés e, no
ambito desses estudos, em privilegiar aspectos politico-institucionais e
econdmicos (o africano e afrodescendente exclusivamente como mao-de-obra
escrava) ou em enfatizar os horrores vivenciados no cativeiro, numa
abordagem da relacdo de dominacéo que ignora o papel e atuacdo dos escravos
como sujeitos de experiéncia. Além disso, também devemos considerar que o
tema da escraviddo tem sido recorrentemente explorado pelos meios de
comunicagdo de massa — em novelas, minisséries, filmes e documentarios,
entre outros —, em abordagens que costumam promover a vitimizagdo dos
negros escravizados, o que também ajuda a compreender a rejeicao desse tema
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quando esta em pauta a perspectiva de positivar a histéria africana e afro-
brasileira (SANTOS, 2010, p. 203).

Desse modo, a professora Eidi confirma que o curso GTERER fez sentido para sua
formacdo, ao ficar “atenta” ao selecionar contetidos e aborda-los de forma que néo incida
na diminuicdo da autoestima dos estudantes, principalmente os estudantes negros. Ou
ainda, quando seleciona textos que reportam as dificuldades e desafios das mulheres
negras no Brasil, com o conhecimento de que o racismo esta historicamente estruturado

na sociedade brasileira.

E isso o GT para mim foi fundamental para essa compreenséo, juntar os textos
também, é por aqui que eu tenho que comecar, de mostrar para o estudante que
a diferenca continua, as mulheres negras estdo la na pior, e no nosso pais hoje,
sdo as maiores vitimas de toda essa desigualdade que ta ai. Isso vocé tem que
falar na sala de aula, contar para as meninas, trazer um texto, um dado, mostrar
para 0s meninos também, quer dizer a realidade persiste. Como a gente tem
ouvido muito a gente discutindo, € estrutural, é o cimento, né, que moldou a
nossa sociedade. A gente ndao vé mais ta ali. Acho que o GT, nesse sentido foi
fundamental (Prof.2 Eidi).

Neste aspecto, a professora Eidi demonstra ter conhecimento do racismo
estrutural. O racimo estrutural trata-se de um conjunto de praticas, habitos, situacdes e
falas embutido em nossos costumes e que promove, direta ou indiretamente, a segregacédo
ou o preconceito racial. Almeida (2018), defende que compreender o racismo implica
entendé-lo ndo enquanto fendmeno conjuntural, mas sim como um conjunto de préaticas
que constituem as relac@es sociais atraves de seu padrao de normalidade. Nesse sentido,
o pesquisador e filésofo indica a economia, a politica e a subjetividade como trés
dimensGes do racismo estrutural na sociedade brasileira, que condicionam as pessoas
negras a uma dindmica cotidiana de constrangimento e exclusdo (ALMEIDA, 2018).

Como exemplo do racismo estrutural, podemos citar a constatacdo de que poucas
pessoas negras ou de origem indigena ocupam cargos de chefia em grandes empresas e
nos cursos das melhores universidades, onde a maioria dos estudantes é branca. Segundo
Munanga (2003), o racismo estrutural tem sua manutencdo no mito da democracia racial
e manifesta-se em expressdes racistas, mesmo que por desconhecimento de sua origem.
Também acontece quando se faz piadas que associam negros e indigenas a situacdes
vexatorias, degradantes ou criminosas ou quando se desconfia da indole de alguém por

sua cor de pele.

Quando a gente fala de racismo estrutural, o adjetivo estrutural indica que o
racismo ndo é apenas resultado de atos voluntarios, que se limitam ao plano
individual. O racismo esta para além disso. Ele é, na verdade, um processo no
qual até mesmo de maneira inconsciente, as pessoas reproduzem as condi¢des
em que a desigualdade racial é possivel. Quando a pessoa [acusada de racismo]
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diz que foi um mal-entendido, de fato, o racismo sé pode acontecer numa
sucessdo de mal-entendidos. O racismo € isso. Ele se manifesta nos espacos
vazios, no mal-entendido, naquilo que ndo é dito — e exatamente pelo fato de
ndo ser dito e ser possivel o mal-entendido é que o racismo consegue se
naturalizar. Porque sendo, bastaria uma reforma da consciéncia, bastaria
educacdo, bastaria ler livros e, em algumas geracoes, as pessoas deixariam de
ser racistas. Mas isso ndo acontece, exatamente porque o racismo estd no
espago do ndo dito e do mal-entendido (ALMEIDA, 2019, p. 2).

5.2.2 Dificuldades do trabalho com as questdes étnico-raciais

Ao questionar os professores entrevistados sobre as dificuldades e entraves
enfrentados para desenvolver os projetos ou atividades relacionadas a tematica étnico-
racial, uma das dificuldades recorrentes refere-se a gestdo da escola e a coordenacao
pedagdgica.

[...] aauséncia de um trabalho pedagdgico efetivo, a gente ndo tem um trabalho
pedagogico efetivo, ou seja, a gente ndo tem um pedagogo que coordene e que
exija que esse trabalho também seja feito. Ndo tinhamos ano passado e nédo
temos esse ano né, e para piorar tudo isso, uma dire¢do muito fragil, muito
inexperiente e muito fragil que também ndo é aberta, porque também nunca
participou de nenhuma formagdo na tematica dentro dessa rede apesar de ter
um tempo grande dentro dela. Os embates sdo estes (Prof.2 Eidi).

Os processos de gestdo das escolas sdo fundamentais para qualquer processo
educativo, entre eles, os relacionados a diversidade étnico-racial. No relato da professora
Eidi, a gestdo da escola continua sendo um dos entraves na implementagdo das Leis n.”
10.639/03 e 11.645/08, pois pode ou ndo garantir a implementacdo de uma politica que
favoreca uma educagdo que combata 0s preconceitos e as discriminagdes.

Também para os professores Almasi e Passua, a dire¢do da escola e a coordenacgéo
pedagdgica podem ser entraves para o trabalho com as questBes étnico-raciais

viabilizando ou ndo o trabalho com a tematica.

[...] outro entrave também que eu acho que é grande é a questao da direcdo da
escola. Quando vocé tem uma direcdo de escola que é aberta ou pelo menos
esta realmente preocupada com a formacdo educacional dos estudantes, vocé
tem liberdade para vocé propor alguns projetos né, e normalmente a gente
propde os projetos [...] é a coordenacdo pedagdgica e direcao da escola propor
um projeto, ndo, a gente que propde, eles aceitam ou ndo. Entdo esse é o grande
entrave né, porque depende da boa vontade da direcdo (Prof. Almasi).

[...] entdo, a direcdo da escola ela faz toda diferenca porque a direcdo vai chegar
com a coordenagdo pedagodgica e dizer, olha professores, tem um trabalho
sendo desenvolvido que nao foi obrigatério para todos, mas os estudantes de
vocés sdo estudantes que estdo desenvolvendo esse trabalho, a culminancia
desse trabalho serd uma caminhada [...] mas isso entdo a direcdo faz toda
diferenca, ela pode dizer sim, porque ela vai dizer que isso ndo é importante,
ndo vai falar nada, ela ndo viabiliza nada para que aconteca (Prof.2 Passua).
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Nessa perspectiva, a pesquisa nacional sobre as “Praticas pedagogicas de trabalho
com as relagBes étnico-raciais na escola na perspectiva da Lei n.” 10.639/03” coordenada
por Gomes (2012), j& apontava que um dos entraves para a implementacao da referida

Lei estava na gestdo das escolas.

As entrevistas de educadores (as) resistentes a implementacdo da Lei nas
escolas, sobretudo aqueles (as) que ocupam o lugar da gestao e da coordenacéo
pedagogica, revelam ndo somente a introjecdo do racismo ambiguo e do mito
da democracia racial que resultam em visGes preconceituosas, estereotipadas e
até mesmo racistas sobre questdo africana e afro-brasileira, mas também visGes
e posturas conservadoras sobre a educacdo e a pratica da gestdo de maneira
mais geral. Ou seja, a investigacdo aponta que 0 enraizamento de praticas
pedagdgicas na perspectiva da Lei e sua sustentabilidade em escolas cuja
direcdo e/ou coordenagdo sdo conservadoras e autoritarias tende a ser muito
mais fraco. As iniciativas pedagdgicas existentes ficam a critério de um (a)
professor (a) especifico (a) e algumas vezes de um pequeno coletivo de
docentes comprometidos com a questdo racial (GOMES, 2012, p. 344).

A partir do relato dos professores, a auséncia de um trabalho pedagdgico efetivo
e a fragilidade da direcdo sdo entraves para o trabalho coletivo, e consequentemente, para
0 enraizamento de praticas pedagdgicas na perspectiva da Lei n.” 10.639/03. Nesse
sentido, a equipe gestora, ou seja, a direcdo e a coordenacdo pedagdgica exercem papel
importante para qualquer mudanca dentro da escola, ndo diferente seria para as praticas
pedagogicas relacionadas a diversidade étnico-racial.

A superficialidade com que muitos diretores e coordenadores pedagdgicos tratam
a tematica ajuda a conservar as relagdes racistas dentro da escola. Se a direcdo ndo toma
posicao, atrapalha as praticas diarias da sala de aula. O relato da professora Eidi confirma
essa realidade, “ela (dire¢do) ndo fala que ndo, mas também ndo te favorece. Ela ndo abre
a boca hora nenhuma em nada, ela ndo € colaborativa em nada, ela ndo fala nada, mas se
vocé quiser fazer, pode fazer” (Prof.2 Eidi), ou ainda no relato do professor Almasi, “a
direcdo da escola faz uma diferenca muito grande porque infelizmente nds temos muitos
diretores que sdo de uma tendéncia religiosa que se opde a essas discussoes” (Prof.
Almasi).

Para efetivar a aplicacdo da Lei n.” 10.639/2003, os diretores, a equipe pedagdgica
e os professores precisam aprofundar o conhecimento teérico-metodolégico sobre o tema
e viabilizar condi¢Ges para a consolidacdo deste conhecimento, com a intencdo de
implementar na escola préaticas antirracistas. Praticas que repudiem o racismo e qualquer
forma de preconceito nas escolas, que possam contribuir para melhorar a aprendizagem
e ajudar na manutencdo dos alunos negros nas escolas, com voz e participagdo ativa
(GOMES, 2011).
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O trabalho em conjunto dos professores, coordenacdo pedagdgica e a direcdo da
unidade escolar é crucial para que todo o processo construido por meio dos cursos de
formacdo continuada possa se realizar nas praticas pedagogicas, nos mais diferentes
momentos.

Cabe ainda acrescentar que o professor Almasi, ao relatar que “infelizmente nds
temos muitos diretores que sdo de uma tendéncia religiosa que se opGem a essas
discussodes”, demonstrou, conforme estudos de Caputo (2002), que a escola reproduz o
padrdo estabelecido culturalmente de que a maioria da populacéo é catdlica e evangélica;
logo, justifica-se a presenca cristd no calendario de festividade da escola (Pascoa, Festas
Juninas, Natal). Aliada a essa reproducdo esta uma historia de conotacfes pejorativas
sobre os aspectos da cultura negra, o que gera discriminacdo para com as pessoas
pertencentes a outras religides, sobretudo as de matriz africana (CAPUTO, 2002).

Outra dificuldade apresentada pelos entrevistados refere-se a questao dos tempos

de aula e dos tempos pedagogicos dos professores.

O tempo € corrido, 50 minutos de aula, uma aula por semana, e vocé precisa
de outra pessoas fazerem, entdo assim, a questdo do tempo, de vocé pedir para
passar um filme, por exemplo ai vocé tem que pedir aos outros professores,
mas eu preciso dessa aula de portugués mas o filme poderia ser utilizado para
0 portugués também, para os proprios colegas (Prof.2 Rehema).

[...] a proposta de algumas acdes elas sdo interessantes, porém elas encontram
entrave muito grande e o grande entrave em minha opinido é a organizagdo dos
tempos pedagdgico na escola; aula de 45 minutos mal da para vocé organizar
a sala. Entdo isso dificulta muito que nds tenhamos uma realidade de sala de
aula, dependendo das escolas, com 35, 40 alunos, e a sala de aula muito
pequena, entdo, isso dificulta o trabalho, mas mesmo assim a gente tenta
reorganizar algumas atividades fazendo de duas vezes ou fazendo em grupo,
né? (Prof. Almasi).

Os professores Rehema e Almasi, como ja dito antes, sdo professores da FUNEC.
Trabalham no curso técnico de informéatica de nivel médio e no ensino médio regular,
respectivamente. No relato dos professores, a aula de 45 a 50 minutos e as turmas lotadas
dificultaram o desenvolvimento das atividades relacionadas & temética da étnico-racial.
Estas dificuldades se tornaram mais expressivas quando planejaram atividades e o colega
de outra disciplina, ao achar que seu conteudo era imprescindivel, ndo disponibilizou sua
aula para o término das atividades. Também dificulta a realizagdo de atividades como
jogos e brincadeiras a falta de espaco na sala de aula, devido ao grande nimero de alunos.

No entanto “mesmo assim a gente tenta reorganizar algumas atividades fazendo

de duas vezes ou fazendo em grupo” (Prof. Almasi). Esse relato do professor aponta para

0 nivel de engajamento do profissional com a tematica. Para Santos (2010), esse



120

engajamento pode ser explicado por varios motivos. Entre eles, a identidade negra de
alguns professores e todas as experiéncias, positivas ou negativas a ela relacionadas
contribui para um sentimento de identificagdo com a tematica. Nesse caso, 0s professores
Rehema e Almasi se autoidentificam como negros.

Mas também ha inumeras outras experiéncias profissionais e de vida que podem
levar os professores a empreender praticas pedagogicas centradas na diversidade étnico-
racial. Entre as experiéncias citadas por Santos (2010), podemos destacar: a participacao
anterior em projetos sociais focados na tematica; o contato com outros professores que,
ao trazerem o tema para o interior da escola, “contagiaram’ alguns colegas; o contato com
alguma obra de referéncia ou material didatico que teria “despertado” para a questdo; ou
ainda alguns espacos de formacdo continuada, como a participacdo em cursos de
aperfeicoamento e especializacdo e a militdncia no Movimento Negro (SANTOS, 2010).

Nesse aspecto, o relato do professor Almasi confirma que a participacéo de alguns

professores no curso GTERER aconteceu pela identificacdo com a temética:

[...] entdo muitos professores que jé participaram dos GTs sdo professores que
de alguma forma se identificam com a temética, ne, eles ndo participaram, ndo
implementam a Lei s6 porque é uma lei ndo, eles fazem isso porque eles
identificam a temética, e ai dentro da escola eles sdo verdadeiros guerreiros
para poder fazer com que essa pratica mude (Prof. Almasi).

Ainda em relacdo as dificuldades vivenciadas pelos professores na FUNEC, o

professor Almasi relata a contradi¢éo da instituicdo:

na verdade, a FUNEC tem uma contradicdo. A contradi¢do da FUNEC é o
seguinte, que a gente conseguiu em 2015/2016 aprovar cotas raciais na
FUNEC né, mas é aprovacdo da sociedade, foi mais uma presséo politica, né,
que a gente conseguir essa provagdo, mas discutir essa tematica ainda é uma
coisa, € muito dificil. Primeiro ndo tem dentro da instituicdo nenhum, ninguém
responsavel por essa tematica, ndo ha material né, para poder o professor da
sala de aula ser subsidiado e fazer discussdo da tematica, ndo ha formagdo
dentro da FUNEC, ndo s6 continua, mas também nao ha formag&o por questdes
politicas (Prof. Almasi).

Para o professor Almasi a FUNEC adotou a politica de cotas raciais em 2015 como
fruto da mobilizacdo da sociedade civil. Porém, ndo conseguiu implementar dentro da
prépria instituicdo um setor responsavel pela formacéo de professores como também uma
politica distribuicdo de materiais na tematica étnico-racial. Uma das hipoteses desta
contradicdo pode estar na caracteristica da instituicdo que, além de ofertar o ensino
técnico de nivel médio, é também responsavel por concursos publicos.

Cabe ressaltar que o curso GTERER foi realizado pela SEDUC e foi aberto para
a participacao dos professores da FUNEC nos anos de 2013 a 2016. A Instituicdo € uma

fundacdo sem fins lucrativos, com personalidade juridica de direito publico, com sede e
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foro no Municipio de Contagem, vinculada a SEDUC. Desse modo, a FUNEC tem como

objetivo e finalidade

o desenvolvimento do ensino, da pesquisa, da extensdo e da cultura, o
planejamento, a coordenagdo e a execugdo da politica educacional do Ensino
Médio, da Educacédo Profissional e Tecnoldgica e do Ensino Superior, bem
como a prestacdo de servicos de coordenacdo e elaboracdo de concursos
pUblicos e processos seletivos simplificados a orgdos e entidades da
Administracdo Publica Federal, Estadual, Municipal e da iniciativa privada
(CONTAGEM, 2018, p. 01).

A professora Rehema relatou que teve dificuldade em trabalhar a tematica étnico-

racial na unidade técnica da FUNEC, “por ser uma escola técnica, eu acho mais dificil”.

Ao ser indagada pelo motivo desta dificuldade, a professora relatou:

Porque o pessoal da area técnica ndo entende, e é a grande maioria das
matérias. A gente, o ncleo comum e o outro nicleo, o nicleo da parte técnica,
ndo entende, entdo se a gente vai pedir um tempo da aula deles para fazer
alguma coisa, desenvolver algum jogo, fazer algum projeto, alguma coisa
assim, eles sdo mais resistentes. O pessoal das humanas é mais tranquilo. E
muito dificil conseguir convencer, entre aspas, eles hoje. Muito dificil. [...]
Acho que pela formagéo deles também. Eles ndo tém licenciatura, ndo precisa
de licenciatura, sé precisa formar em informatica. Seja TI, ciéncia da
computacdo, ai o concurso deles ndo exige licenciatura. Porque quando a
FUNEC pediu licenciatura, ndo apareceu ninguém. Ai abriram médo de
licenciatura para esse curso (Prof.2 Rehema).

A fala da professora Rehema remete a resisténcia que teve em desenvolver algum

projeto ou atividades na tematica étnico-racial com os professores das disciplinas técnicas

do curso de informatica da FUNEC. Rehema aponta que essa dificuldade advém da

formagdo desses professores, pois 0s mesmos foram efetivados ou contratados pela

FUNEC sem a exigéncia da licenciatura. Esse fato aconteceu pela caréncia desse

profissional com licenciatura nos cursos técnicos de nivel médio.

Nesse aspecto, Costa (2016) defende que a formacdo dos professores para a

Educacdo tecnoldgica e Profissional (ETP) deve envolver

“[...] uma formagdo para o professor da ETP ndo somente para as disciplinas
técnicas, mas também para a base nacional comum, para a formagdo geral,
porque as licenciaturas das areas de formacdo geral ndo contemplam a
educacao profissional, ficando no limite de formacao para a atuacéo do egresso
no ensino fundamental e médio. [...] Essa expectativa sustenta os propositos
do curriculo integrado que exige o didlogo entre as diferentes areas do
conhecimento cientifico (COSTA, 2016, p. 220).

Costa (2016) posiciona-se sobre a importancia do curriculo integrado e a

exigéncia da licenciatura para os professores das disciplinas técnicas. Corroborando com

a discussdo, para Machado (2008), “as licenciaturas sdo os espagos privilegiados de

formacéo académico-profissional para a docéncia na ETP, uma vez que as exigéncias ao
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perfil profissional se tornaram mais complexas e mais elaboradas” (MACHADO, 2008,
p. 10).

Nesta perspectiva, Costa (2016), considera que os professores “ndo licenciados”
podem comprometer a educacéo de jovens e adultos diante dos novos desafios do mundo
do trabalho:

[...] considero que a inexisténcia da formagdo docente especifica para a
formagao do trabalhador — uma vez que os alunos oriundos do ensino técnico
se formam para o trabalho — pode comprometer os fundamentos de uma
educacdo critica e emancipatoria, que prepare jovens para enfrentarem os
desafios presentes no mundo do trabalho (COSTA, 2016, p. 24).

Desse modo, as dificuldades vivenciadas pela professora Rehema ao propor
atividades ou projetos na tematica étnico-racial tem como uma das hipoteses a permisséo
de profissionais “ndo licenciados” nas salas de aula do ensino técnico de nivel médio da
FUNEC. Fato recorrente, pois ndo existe nenhuma obrigatoriedade desses profissionais
adquirirem a formacéo pedagogica.

Para justificar a reflexdo, recorremos ao trabalho realizado por Valentim (2011).
Em pesquisa realizada sobre as questdes étnico-raciais e a pratica didatico-pedagdgica
dos professores do curso técnico em Mecéanica na modalidade educacdo profissional
integrada a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do CEFET/MG, Valentim (2011), ao
questionar estes professores se havia orientacdo para debater a questdo étnico-racial em
sala de aula, associando os conhecimentos especificos de sua disciplina com a realidade
dos estudantes da EJA, todos responderam negativamente. A pesquisadora ainda
argumenta que um professor da area técnica dizia que o fato de estar trabalhando com
disciplina técnica era pouco “afetado” pelas questdes étnico-raciais. Desse modo, para

Valentim,

[...] percebe-se se que esse professor expressa 0 modo de ver e de pensar
predominante entre os professores das areas técnicas. Ao declarar que as
questbes étnico-raciais ndo sdo temas do seu interesse, j& que leciona
disciplinas das areas técnicas, supde-se, com essa afirmacdo, que quem € da
area técnica ndo se interessa pelas questdes étnico-raciais (VALENTIN, 2011,

p. 6).

Cabe refletir se ndo existe nenhuma obrigatoriedade ainda para que os professores
das areas técnicas adquiram a formagdo pedagdgica. Inferimos, a partir a pesquisa de
Valentim (2011), que a falta de interesse desses profissionais pelas questfes étnico-raciais
seja uma das hipoteses que explique porque nenhum dos professores das disciplinas
técnicas dos cursos de Informatica, Quimica, Andlise Clinica e Farméacia da FUNEC ndo

se interessaram pelo do curso GTERER.
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Outras dificuldades recorrentes enfrentadas pelos entrevistados para desenvolver
0s projetos e atividades relacionadas a temética étnico-racial s&o a falta de envolvimento,
a auséncia da formacdo na tematica e a indisposicéo de alguns colegas de profissdo para

o0 debate.

[...] Entdo para mim uma dificuldade dentro da escola é a falta de formacéo
dos meus colegas, o conservadorismo dos meus colegas e a indisposi¢cdo para
o0 debate, as pessoas nao querem debater porque o debate, é que ele acaba sendo
sempre, nunca no nivel das ideias, ele acaba, as pessoas entendem o debate
como algo pessoal, vocé esta me acusando do nédo fazer (Prof.2 Eidi).

[...] a gente ndo pode se iludir, que essa temética ela ndo interessa a maioria
das pessoas na escola né, e ainda permanece a maioria dos professores que
trabalham com essa tematica sdo professor de lingua portuguesa, arte,
geografia, histdéria. A maioria dos professores das disciplinas ditas exatas eles
ndo se reconhecem nessa discussdo. [..] a maioria das escolas e dos
professores eles ainda ndo reconhecem a necessidade de trabalhar essa
tematica. Isso é um entrave muito grande (Prof. Almasi).

No depoimento dos professores, fica explicita a dificuldade de didlogo, do debate
sobre a tematica com alguns colegas, mesmo ap0s dezesseis anos da Lei n.” 10.639/03.
Para os professores Eidi e Almasi, muitas das dificuldades encontradas na escola foram
associadas a indiferenca ou resisténcia de alguns colegas em assumir o trabalho, ou até
mesmo ao fato de que muitos desses continuam assumindo posturas preconceituosas em
relacdo a tematica, como relata o professor Almasi, “[...] Eles ndo gostam dessa

discussdo”. Para Munanga (2005), muitas destas barreiras podem ser explicadas, e

isso ndo simplesmente por causa da falta de conhecimento tedrico, mas,
principalmente, porque o estudo dessa temética implica no enfrentamento e
derrubada do mito da democracia racial que paira sobre o imaginario da grande
maioria dos professores (MUNANGA, 2005, p. 63).

Conforme ja mencionamos anteriormente, € comum encontrarmos professores
que negam a existéncia do preconceito, sustentando o mito da democracia racial. O relato
da professora Eidi confirma essa argumentagéo: “o professor de histdria 14 da escola, ele
falava na sala dos professores, eu ndo vou fazer essa discusséo porque o problema nao
existe. Da para vocé? E ele era negro. E eu olhava para ele e falava ‘eu ndo t6 ouvindo
iss0’” (Prof.? Eidi).

De acordo com os relatos dos professores, muitos colegas ndo sdo apenas
indiferentes ou expressam suas dificuldades para lidar com o tema. Alguns deles fazem
uma clara oposicdo, relativizando o valor e importancia que vém sendo atribuidos a
tematica étnico-racial, contestando a ideia de obrigatoriedade de seu ensino ou mesmo,
deixando subentendido que tal abordagem pode acirrar preconceitos e conflitos no

ambiente escolar. Conforme Munanga (2005),
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[...] alguns professores por falta de preparo ou por preconceitos nele
introjetados ndo sabem lancar mao das situacdes flagrantes de discriminacéo
no espaco escolar e na sala de aula como momento pedagdgico privilegiado
para discutir a diversidade e conscientizar seus alunos sobre a importancia e a
rigueza que ela traz a nossa cultura e a nossa identidade nacional.
(MUNANGA, 2005, p.7-8).

E também comum encontramos professores nas escolas, que admitirem o
preconceito e a discriminagcdo na sociedade e confessarem que conhecem pessoas
preconceituosas, ou seja, sabem reconhecer uma situacao caracterizada pelo racismo.
Porém, alguns ainda tém dificuldades em admitir que 0 mesmo exista na escola em que
trabalha, em sua sala de aula e muito menos que ele seja preconceituoso. Pensar a
especificidade do racismo no Brasil é necessario para compreender que ele, de fato, existe
justamente na sua negacao. Ele se expressa entre os brasileiros no preconceito retroativo,
do preconceito de ter preconceito (FERNANDES, 2007).

Levantamos a hip6tese de que tais manifestacdes explicitas de racismo por parte
das criangas e adolescentes seriam uma evidéncia de que esses sujeitos aprendem
rapidamente as ideias e praticas racistas, mas demoram um pouco mais para perceber que
tais manifestacfes devem ser evitadas, escondidas ou camufladas no &mbito das relacbes
sociais.

Como sujeitos em formacéo, as criancas e adolescentes ainda ndo conseguem
dimensionar o significado de um apelido pejorativo ou de uma pratica explicita de
discriminacdo. O frequente silenciamento e omissdo dos professores diante de tais
situacOes contribuem, muitas vezes, para que essas criancas e adolescentes passem a
naturalizar praticas desse tipo, ainda que mais tarde incorporem outros aprendizados a
esse respeito, como a habilidade de camuflar ou negar as proprias atitudes
discriminatorias, ou o que poderia ser caracterizado como a aprendizagem do preconceito
de ter preconceitos (FERNANDES, 2007).

Sendo assim, é importante repensar a formacdo inicial e continuada destes
professores, refletir sobre os preconceitos e a necessidade de aborda-los de frente.
Consideramos que se o professor e outros envolvidos com a escola ndo mudarem sua
forma de pensar, dificilmente esse quadro se revertera no contexto escolar.

Nessa linha de reflexdo, o professor Almasi relata sobre a importancia da
formacgao continuada e a possibilidade que a mesma tem de fazer o “convencimento” dos
professores, ja que muitos profissionais participam das formacdes apenas para progredir

na carreira.
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Olha s6, a formacdo continuada é uma coisa necessaria, porém, no entanto
muitos professores fazem opcéo de fazer a formacao e ndo pelo fato de ter uma
formacdo, mas pelo fato que ela pode ajudar na elevacdo da sua carreira né,
entdo isso é um ponto. A formacdo continuada é fundamental, mas muitos que
fazem essa formacdo, ndo tem nenhum interesse necessario de colocar isso em
pratica. O grande bom da formacdo, da gente saber disso, é que dentro da
formagéo a gente precisa fazer esse convencimento, conseguir fazer com que
eles mudem que eles ampliem a sua visdo, e ai eles deixam de ter uma viséo
egoista e passam a ter uma visao mais comprometida com transformacédo da
educacdo das relagdes étnico-raciais. Eu acho que é investir na formagdo, ela
é extremamente necessaria sempre (Prof. Almasi).

Nesse aspecto, independente do interesse dos professores para participar do curso
GTERER, acreditamos que a participacdo foi uma oportunidade para a sensibilizacdo e
meio para admitir a existéncia do racismo e enfrenté-lo, j& que esta questdo é fundamental
para comecarmos a falar de mudancas educacionais no que se refere as relacdes étnico-

raciais. Para Santos (2010),

nestes termos, a qualificacdo dos profissionais da educacdo se torna
imprescindivel para que possamos melhor lidar com as tensas relagdes
produzidas pelo racismo e a discriminagdo no ambiente escolar. A qualificacdo
deve envolver de forma complexa esses individuos, buscando mudanca de
valores para que eles tenham condic@es de criticar a cultura hegemdnica e até
mesmo desmistificar as representacfes que sdo construidas sobre a culturae o
povo negro. Faz-se necessario, nos cursos de qualificacdo docente, discutir e
refletir sobre essas representaces que eventualmente surgem no cotidiano
escolar, uma vez que este é um caminho para que ocorra uma mudanga efetiva.
Lanca-se assim, a possibilidade de termos professores sensiveis e capazes de
conduzir as relacdes entre diferentes grupos étnico-raciais, essenciais para o
processo de transformacéo da educacdo brasileira (SANTOS, 2010, p. 190).

Corroborando ainda com a reflexdo, para Gomes (2006), a falta de formacéao
continuada ou o argumento de que os professores ndo se encontram preparados para
lidarem com a tematica, evidencia, em muitos dos casos, um ideal de escola que se
mantém avessa a diversidade cultural e que pouco problematiza as questdes étnico-
raciais, contribuindo, assim, na manutencdo dos lugares sociais de desprestigio para o

povo negro e afro-brasileiro. Como afirma Gomes (2006),

Ndo é tarefa facil para nds, educadores e educadoras, trabalharmos
pedagogicamente e inserirmos no curriculo uma discussdo proficua sobre a
diversidade cultural, de um modo geral, e sobre o segmento negro, em
especifico. Apesar de reconhecermos, pelo menos no nivel do discurso, que a
construcdo social, cultural e histérica das diferencas, ou seja, a diversidade, é
algo de belo e que da sentido & nossa existéncia, sabemos que, na préatica, no
jogo das relagGes de poder, as diferencas socialmente construidas e que dizem
respeito aos grupos sociais e étnico-raciais menos favorecidos foram
naturalizados e transformados em desigualdades (GOMES, 2006, p. 25).

Da mesma forma, as pressbes de ordem legal e institucional ndo parecem
suficientes para mobilizar inimeros outros professores, talvez ainda a maioria, que se

mostram alheios ou que ndo tomam conhecimento das determinacgdes legais, por razoes
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também diversas, inclusive pelo sentimento de despreparo e a inseguranca para abordar
a tematica étnico-racial ou ainda pela falta de interesse. Como relata o professor Almasi,
“agora quando eu falo, o interesse também é porque hoje vocé tem uma possibilidade
muito grande material, mas o professor ndo procura, o professor ndo quer” (Prof. Almasi).

Corroborando na reflexdo, a pesquisa nacional sobre as “Praticas pedagogicas de
trabalho com as relagBes étnico-raciais na escola na perspectiva da Lei n.” 10.639/03”
coordenada por Gomes (2012), apontou que o desinteresse pelas questdes étnico-raciais,
notado em algumas escolas, ndo diz respeito apenas as questbes do racismo, da
discriminacdo, do preconceito e do mito da democracia racial. Esta relacionado também
ao modo como os professores lidam com questdes mais gerais de ordem politica e
pedagogica, por exemplo, descompromisso com o publico, desestimulo a carreira e a
condicdo do docente, formas autoritarias de gestdo, bem como visGes politicas
conservadoras de maneira geral (GOMES, 2012).

Para Santos (2010), investigar quais experiéncias levam alguns professores a
assumirem este trabalho, enquanto outros se mostram alheios ou resistentes em realizé-
lo, € uma forma de contribuir para a efetivacdo de uma legislacdo educacional que,
diferentemente de inumeras outras, “emerge a partir de pressdes e disputas oriundas dos
movimentos sociais e, portanto, vincula-se a questdes sociais conflituosas e atravessadas
por relagdes de poder” (SANTOS, 2010, p. 202).

Outra dificuldade enfrentada pelo Professor Moza para desenvolver as atividades
relacionadas a tematica étnico-racial refere-se a resisténcia de alguns estudantes do ensino
médio:

Dificuldade, primeiro no didlogo em sala de aula, ndo existe uma resisténcia
de confronto, por exemplo, mas 0 moleque ele ja vem resistente, eu acredito
que ndo existe uma dificuldade que seja estrutural, a escola, por exemplo, ela
em momento algum interveio no trabalho que eu fiz, entdo ela me d4 liberdade,
autonomia, para eu desenvolver as praticas. Entdo no quesito escola eu nédo
teria nada a relatar como um elemento que poderia ser negativo. No quesito
alunado, eu acredito que a gente ja perdeu uma parte da luta. E o discurso
hegemonico ele ja conseguiu se instaurar, um discurso hegeménico ele ndo vai
tratar a demanda de minorias sociais (Prof. Moza).

Pelo relato do professor, a maior dificuldade ndo é com a diregdo de escola ou
com a equipe pedagdgica ou ainda com os colegas, mas com a resisténcia de alguns
estudantes. Resisténcia que nao era manifestada pela “impossibilidade do discurso”, mas
é pela percepcdo do professor de que seu discurso ndo estava atingindo o resultado
esperado, ou seja, 0s estudantes ainda continuavam tendo posturas preconceituosas

porque o “discurso hegemonico conseguiu se instaurar” (Prof. Moza).
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Ao questionar o professor Moza sobre porque néo se atingia o resultado esperado,

ele afirmou:

[...] Eu digo isso porque eu tenho alunos que eu presenciei a caminhada do
ensino médio dele todo, peguei no primeiro ano e, hoje ele ta no terceiro ano.
Entdo aquela brincadeirinha do primeiro ano ela ndo vai existir mais porque
ele sabe, por exemplo, que, toda vez que aquilo aconteceu, vou parar aula e
vou dar o Sermédo da Montanha e vou falar sobre a coisa, ndo falar xingando
ele ndo, sabe? Eu falo trazendo um problema, s6 que eu compreendo que
aquele menino ele ndo assimila a esséncia desse discurso que eu td falando,
que ndo é um discurso que quer moralizar e falar ndo faca isso, eu quero que
ele se conscientize, assim, sabe? E eu vejo ainda no terceiro ano em algumas
posturas deles, 0 que acontecia no primeiro ano (Prof. Moza).

Percebe-se pelo relato que todo esforgo na educacgéo para as relagdes étnico-raciais
despendido com os estudantes durante os trés anos do ensino médio ainda néo tinha
resultado em uma “conscientiza¢do” de todos os estudantes. Avalia que até conseguia 0

discurso “politicamente correto®*”

, mas continuava percebendo situagdes de preconceito
e discriminag&o racial na sala de aula.

Cabe considerar, na analise dos dados desta investigacdo, que o professor Moza
s0 tinha cinco anos de carreira no magistério e foi entrevistado em outubro de 2018, logo
apos o resultado das elei¢des presidenciais. Temos a hipdtese de que o contexto das
elei¢Bes influenciou no relato do professor e expds a sua preocupagao com o discurso dos

estudantes da escola.

E ai eu observo que houve uma crescente do dialogo sobre a questao racial,
mas junto com a crescente do didlogo houve também a crescente de um
posicionamento conservador que veio tratar a coisa como algo que nao existe,
que é da cabeca e que ndo precisa e dentro do contexto em que a gente esta
inserido. Esse discurso é muito forte, esse sujeito ele ndo se identifica com a
causa e ele ainda acha que é besteira. Acho que a gente td é no momento
realmente histérico onde o dialogo da minoria ele comega e perder espago e
ele comecga a ser mal visto por um grupo da sociedade e isso tem influenciado
nossos estudantes (Prof. Moza).

Como jéa dito anteriormente, reconhecer o papel da escola, sua dimensédo cultural
e como o professor postula a sua pratica pedagogica nos possibilita estabelecer
entendimentos sobre os avancos e as dificuldades enfrentadas pela escola no trato das
questdes étnico-raciais. Pelo relato do professor Moza, entendemos que 0 mesmao se sente
preocupado por ndo conseguir que todos os seus estudantes tenham um discurso
consciente e atitudes de enfrentamento ao racismo.

Acreditamos que, neste caso, ndo se trata de o professor ser o “salvador” e

acreditar que pode mudar todos 0s seus estudantes, mas da hipotese, do desafio de buscar

24 Refere-se a neutralizagdo de uma linguagem ou discurso, evitando o uso de narrativas estereotipadas ou
gue possam fazer referéncia as diversas formas de discriminagao existentes, como o racismo.
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ver a escola e seus estudantes com um olhar capaz de perceber a evolugéo do seu trabalho,
talvez, desenvolver outras praticas pedagdgicas. Nesse aspecto, desafio esse que ndo deve
ser somente atribuidos ao professor, como corrobora Franco (2012), ao afirmar: “[...] o
professor sozinho ndo transforma a sala de aula; as praticas pedagdgicas funcionam como
espaco de didlogo: ressonancia e reverberacdo das mediacdes entre sociedade e sala de
aula” (FRANCO, 2012, p. 162). Este olhar e esta percepcdo tém apontado para um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas pedagdgicas e de uma permanente
construcdo da identidade docente.

Neste aspecto, Pimenta (2006), reconhece que através dessa reflexdo da pratica é
que podem surgir novas possibilidade de mudancas. E na tentativa de responder as
demandas da pratica e de superar os desafios “[...] as demandas da pratica, as necessidades

dos professores para fazerem frente aos conflitos e dilemas da atividade de ensinar”

(PIMENTA, 2006, p. 21).

5.2.3 Mudancas nas praticas pedagogicas

Inicialmente, uma das dimens@es do trabalho docente, de acordo com Tardif e
Lessard (2005), € o trabalho como atividade, ou seja, ensinar implica acfes concretas
realizadas em sala de aula, ou fora dela, com vistas a promover aprendizagens e
socializacdo dos alunos, aces essas que se dao por meio de interacdes, o que afeta
diretamente as orientacdes e as técnicas do trabalho, as estratégias, recursos e saberes dos
professores. Nesta sesséo da investigacdo, que implica no relato das atividades realizadas
pelos cursistas do GTERER, Tardif e Lessard (2005) destacam a importancia da
fabricacdo dos proprios instrumentos de trabalho pelos professores, como os textos e
materiais pedagogicos em geral, ou ainda sua constante reinterpretacdo, no caso de
materiais pedagogicos de outros, com vistas a adapta-los aos contextos concretos e
variaveis da acdo cotidiana (TARDIF, LESSARD, 2005).

Nesse sentido, os relatos dos professores Passua e Almasi demonstraram que as
atividades que os mesmos influenciaram, estimularam e desenvolveram em suas escolas
visavam a elevar a autoestima dos estudantes negros. Para o professor Almasi, elevar a
autoestima dos estudantes deve ser o principal objetivo do trabalho com a tematica étnico-
racial.

Olha, é fruto de todo esse processo, toda a discussdo de GT tudo mais, uma
participacdo direta e indiretamente, a gente criou la na unidade do trabalho o
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projeto Afro Ciéncia, que é a ideia de discutir a Africa, né, os afro-brasileiros
do ponto de vista cientifico. Entdo a gente tem feito isso desde 2014, e é
interessante porque a gente percebe nos estudantes, e ai eu ja tinha pontuado
que ele comeca a se se reconhecer histdrias, em ter passado, e comeca a ter
uma autoestima elevada, é o menino e se acha bonito pelo cabelo, e se acha
bonito pela sua estética, se acha bonito com um montéao de outras coisas. [...]
A questao do cabelo, a questdo da pele, a questédo da roupa toda colorida, né,
eles tém se sentido também muito mais seguros, muito mais firmes. Entdo os
meninos né, a gente percebe que tem muito mais orgulho depois de um trabalho
desse, esse € muito mais orgulho de dizer que se reconhecer enquanto negros
e negras. Entdo eu acho que o mais importante todo esse processo é autoestima
dos estudantes, isso faz uma diferenca enorme, ndo e nem questéo de teoria,
mas a autoestima, se reconhecer como um sujeito da histéria e reconhecer a
historia dos seus antepassados. Sim, é o principal diferencial. Ndo é o melhor
nem pior, mas o principal (Prof. Almasi).

O que eu senti do universo dos estudantes la na escola? Que vocé muda um
pouco ambiente da escola, eles comegaram a se autoafirmar. Qual que foi o
impacto?][...] Entdo eu acho que as atividades impactou na autoestima deles
como estudantes do ensino médio, naquela fase que estdo precisando se
autoafirmar e que eles podem até ndo saber verbalizar, mas percebem muito
preconceito, racismo ndo eram os melhores estudantes da escola naquilo que a
escola tem como centralidade, mas tinha outras habilidades. Entdo acho que
isso impactou na autoestima dos meninos, nds tivemos meninas depois que
assumiram cabelo crespo e é isso sabe, era uma numa sala, depois uma
outra.[...] Mesmo que seja pouco é mesmo que seja um numa sala, outra sala,
mas aquilo ali ja € uma menina que ja ndo esta mais aprisionada ali dentro
daquele preconceito, ndo estd mais aprisionada naquele sofrimento, mas
alguém que resgatou a autoestima, e que ja esta mais empoderada. E isso que
a gente mais espera, e inevitavelmente vai melhorando o ambiente da sala e
vai melhorando até um ambiente entre nos dentro da escola (Prof.2 Pasua).

Como jéa dito anteriormente, é dentro da sala de aula que pode, e muitas vezes se
faz, aprofundarem os estere6tipos, até mesmo sobre o proprio estudante negro, que acaba
por ter sua imagem vinculada ao perigo, a pobreza, a criminalidade, etc. Sendo assim,
pode-se afirmar que dentro da escola o racismo esta presente em todas as partes, desde as
relacfes pessoais até nos materiais didatico-pedagdgicos, e isso se manifesta de diversas

formas nos alunos, como:

a autorrejeicdo, desenvolvimento de baixa autoestima com auséncia de
reconhecimento de capacidade pessoal; rejeicdo ao seu outro igual racialmente;
timidez, pouca ou nenhuma participagdo em sala de aula; auséncia de
reconhecimento positivo de seu pertencimento racial; dificuldades no processo
de aprendizagem; recusa em ir a escola e, consequentemente, evasao escolar
(CAVALLEIRO, 2005, p. 12).

Neste sentido, falar em autoestima envolve muito mais do que ““se gostar”, esta
diretamente ligado com as relacGes entre o individuo e 0 mundo que o cerca. Para Romé&o
(2001), é importante considerar que ter autoestima elevada ou baixa autoestima esta
relacionado a sua histéria, seja ela de vida ou social, individual ou coletiva. Mesmo que

tenham ocorrido alguns avangos nos Gltimos anos, ainda s&o fortes em nosso curriculo
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escolar, no cotidiano, na midia através das novelas, na imprensa através de propagandas,
que a imagem do negro esta associada a atividades de pouco prestigio.

Para que o estudante negro se veja de maneira positiva, é fundamental o
autorreconhecimento como ser historico e social que se constréi na convivéncia com o
outro e o conhecimento de sua origem e suas raizes (SILVA, 2006). E preciso que 0s
estudantes ndo se envergonhem de sua identidade, o que pode ser trabalhado através da
valorizacdo da cultura e da estética negra, oportunizando aos estudantes préaticas
pedagdgicas que propiciam a construcdo da imagem positiva do povo negro e, por
consequéncia, de si proprios.

De acordo com Candau (2003), diversos estudos tém demonstrado que criangas e
jovens negros, principalmente do sexo feminino, sdo as maiores vitimas de preconceito,
“alvo de praticas discriminatorias que afetam seu autoconceito € Sua autoestima e
induzem-nas a ver a si mesmas como inferiores as demais” (CANDAU, 2003, p. 25).

Acreditamos que trabalhar as raizes do povo negro com o0s estudantes,
compreendendo os como individuos pertencentes a culturas coletivas, fortalece a ideia de
que a autoestima ndo € inerente a personalidade, mas resultado das relagdes sociais e
historicas. Além disso, colabora para a desconstrucdo do universo racista instaurado na
escola e minimiza as desigualdades sociais, valorizando o pluralismo cultural (SILVA,
2006).

Outra a mudanca percebida pelo professor Moza em sua préatica pedagogica, apos
participarem do curso GTERER refere-se a necessidade de confeccionar e de encontrar

materiais de referéncia na temética para desenvolver em sua disciplina.

Primeira coisa, teve a necessidade de encontrar material, eu precisei realmente
me voltar e buscar, porque o que acontece é que apesar de trabalhar com a
questdo factual do racismo na vivencia diéria, no cotidiano, eu nunca tinha, por
exemplo, me envolvido em tentar construir um material que realmente fosse
desenvolvido por pessoas negras, que refletiam sobre a causa negra. 1sso
inovou 0 meu modo de dar aula de certo modo, porque algumas reflexdes que
0 meu conteldo trabalha, elas sdo abordadas por alguns autores, trazendo
sempre o elemento da questdo racial. Entdo eu consegui, por exemplo, utilizar
0 GT para construir ferramentas que levam para dentro da sala de aula ndo s6
a questdo do racismo cotidiano, mas também da questéo da filosofia negra para
dentro de sala de aula. Eu descobri, por exemplo, uma obra que chama a Critica
da Razéo Negra, que ela faz uma leitura sensacional com o nome da obra, ja é
0 nome que faz referéncia a Critica da Razdo Pura de Kant e ele vai fazer
realmente uma reflexdo de como o pensamento ocidental se vale do racismo
para poder consolidar um sistema de opressao que se beneficia dessa estrutura
que discrimina um grupo (Prof. Moza).
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Nesse aspecto, o professor Moza citou o livro “Critica da Razao Negra”. Este livro
é de autoria de Achille Mbembe?. Trata-se de uma obra profundamente teérica, permeada
pela filosofia politica, publicada em 2014. Mbembe é académico comprometido com a
tematica e “elabora o conceito de Negro, sobre a evolu¢ao do pensamento racial europeu
que o origina e sobre as mascaras usadas para cobrir o conceito com um manto de
invisibilidade” (EUGENIO, 2015, p. 1).

O relato da professora Rehema, por sua vez, faz referéncia ao livro da “Rosa”.

Eu peguei o livro da professora Rosa e adaptei muita coisa do ensino médio,
dela era s6 quase do fundamental né, e ali mostrando os simbolos, uma coisa
muito interessante que ela tem é um livro dela tem um questionario né, que ai
eu passava uma pergunta, um exemplo, onde fica o Egito? [...] Ndo da para
vocé colocar o questionario todo. Dentro da sociologia vocé vai falar de
migracao, ai vocé vai colocar também a questdo do negro, da migracéo forgada
e nesse sentido que eu comecei o livro dela foi de grande ajuda. (Prof?
Rehema).

O “livro da Rosa”, citado pela professora como um material didatico de “grande
ajuda” foi o Almanaque Pedagdgico Afro-brasileiro®, de Rosa Margarida C. Rocha. A
obra foi distribuida pela SEDUC a todas as escolas municipais e temos a hipotese de ter
se transformado em uma referéncia didatica entre os professores do municipio.

A fala da professora Rehema nos parece representativa da relacdo que muitos
professores estabelecem com materiais didaticos, especialmente com os chamados “livros
didaticos”, cujo tradicional formato, misturando textos, imagens e propostas de
atividades, é de certa forma reproduzido no Almanaque. Além disso, a obra apresenta
“uns dez projetos prontos”, o que pode se configurar como importante apoio em um
momento de aprendizados e buscas para a introducéo do tema, sobretudo em se tratando
da temaética étnico-racial. Este talvez seja o grande mérito encontrado pela professora no
referido material e que o torna uma obra bastante peculiar.

Nesse aspecto, entendemos que ainda existe uma caréncia de materiais didaticos
na tematica étnico-racial para o ensino médio. Gomes (2012), apontou na pesquisa
“Préticas pedagdgicas de trabalhos com relagGes étnico-raciais na escola” os indicadores
que dificultaram a implementacdo do ensino da historia e cultura africana nas escolas,

entre eles, a falta de recursos didaticos, de publicagdes no MEC com propostas

%5 Nascido nos Camardes em 1957, Mbembe é professor de Histdria e Ciéncia Politica na Universidade
Duke (Virginia, Estados Unidos) e na Universidade Witswatervand (Joanesburgo, Africa do Sul), além de
investigador no Wits Institute for Social and Economic Research (WISER) desta universidade.

26 puplicado pela Mazza Edicdes, editora belorizontina especializada na tematica étnico-racial, sem data.
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pedagdgicas e de instrumentos praticos para a aplicacdo em sala de aula (GOMES, 2012).

Corroborando com esta reflexdo, Cavalleiro (2005), afirma que

é preciso ndo sd a boa vontade e sensibilidade dos profissionais da educagéo,
mas também o fornecimento de material didatico-pedagogico antirracista e
recurso auxiliar aos professores para que possam ministrar aulas combatendo
0 preconceito e a discriminacéo raciais (CAVALLEIRO, 2005, p. 14).

Nos relatos dos professores se sobressairam as atividades que apontavam para a
perspectiva da positivagdo a busca por mostrar “coisas boas”, “imagens bonitas e
positivas” acerca da historia e cultura dos africanos e dos afrodescendentes. Essa
perspectiva de positivagdo se confirmou no projeto “Afro-ciéncia” relatado pelo professor
Almasi: “a gente criou 1a na unidade do trabalho o projeto Afro-ciéncia, que é a ideia de
discutir a Africa, né, os afro-brasileiros do ponto de vista cientifico”. Esse projeto,
desenvolvido em uma das unidades da FUNEC visou, entre outros objetivos, aos estudos
sobre as diferencas de cor de pele e tipos de cabelos, buscando-se explica¢es do campo
das Ciéncias que ajudam a compreender as mudancas e adaptacdes que levaram a tais
diferengas e junto a isso, a desconstrucdo do conceito bioldgico de raca.

O professor Almasi também reafirmou a utilizacdo de jogos sobre o continente
africano em suas aulas, oportunizando aos seus estudantes vivenciarem, através do ludico,

aprendizagem do respeito a diversidade étnico-racial.

[...] um deles é o processo de um quebra-cabec¢a que a gente consegue pensar
o0 continente Africano, os alunos encontrar conhecimentos sobre continente
Africano através de a brincadeira né, vocé trabalhar com quebra-cabeca de
forma que eles montem o continente destacando, por exemplo, os paises de
lingua portuguesa, né, outra dindAmica também sdo jogos uma espécie de bingo
né que os meninos vdo descobrir também alguns elementos aspecto do
processo de independéncia da Africa né, sdo os principais liderangas esses
jogos, essas brincadeiras eu acho que elas ndo vdo envelhecer, estdo sempre
em pauta (Prof. Almasi).

Outra percep¢do de mudanca nas praticas pedagogicas foi a estratégia utilizada
pela professora Passua em iniciar a discussdo da tematica com seus estudantes a partir da

literatura.

O que eu td conseguindo materializar é a entrada através da literatura dos
contos e da poesia. Eu gosto muito de comegar com 0s contos e com a contacéo
de historia, ganhar os meninos para isso, eu tenho muito esse contato, é muita
essa estratégia da oralidade, de falar, de colocar naquele lugar, de dizer que
como é importante, de deixar que eles repontem e para depois eles trazerem os
livros e mostrar, é essa a primeira estratégia (Prof.2 Pasua).

Com a obrigatoriedade do ensino da Historia e cultura Africana e Afro-brasileira
nas escolas, conforme a Lei n.” 10.639/03, a literatura passa a ser um dos meios para que

o professor possa transmitir tais informagdes a respeito da cultura e histdria afro-
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brasileira, trazendo entdo a preocupacao sobre as representacfes dos personagens que
serdo apresentados as criangas, adolescentes e jovens.

Na contemporaneidade, os livros de literatura infanto-juvenil rompem com as
representacdes que inferiorizam os negros e sua cultura. De acordo com Mariosa e Reis
(2011, p.45) “As obras os retratam em situagdes comuns do cotidiano, enfrentando
preconceitos, resgatando sua identidade e valorizando suas tradigdes religiosas,
mitologicas e a oralidade africana”. Corroborando tal reflexdo, para Jovino (2006) a
literatura infanto-juvenil na temaética étnico-racial tem contribuido para uma visao

positivada de Africa e a valorizacdo da cultura afro-brasileira.

Na literatura infanto-juvenil contemporanea, muitas obras tém buscado uma
representacdo ndo estereotipada do negro e da cultura negra com o intuito de
contribuir com o0s seguintes temas: uma outra visdo de Africa, uma ilustragio
de personagens negros que ndo difunda esteredtipos negativos e nao corrobore
para o racismo, uma valorizagdo dos tracos e simbolos da cultura afro-
brasileira, tais como as religides de matrizes africanas, a capoeira, a danca e 0s
mecanismos de resisténcia diante das discriminacdes (JOVINO, 2006, p. 233).

A professora Eidi relatou os principais contetdos abordados na temética étnico-

racial e metodologia utilizada com seus estudantes:

Com os meus alunos eu trabalho a importancia do continente africano para a
histéria da humanidade. A importancia histérica e cultural dos povos africanos
que vieram para o Brasil para serem escravizados. A reflexdo sobre
discriminacéo, preconceito e racismo o que é, por que existe. As diferengas
sociais e econdmicas entre negros e brancos. As condi¢fes dos negros na
atualidade. Abordo essas questdes em textos, pesquisas, debates, durante 0 ano
todo (Prof.2 Eidi).

Nesse aspecto, os contetidos e a metodologia relatada pela professora Eidi, assim
como os dos outros entrevistados, estdo voltadas a valorizacdo do sujeito afro-brasileiro

na construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa, com afirma Costa (2008):

Com certeza, a partir do momento que 0 universo escolar passa a tratar
cientificamente da histéria do Continente Africano, de seus paises e respectivas
matrizes étnico-culturais; do sequestro e da venda clandestina de negros
africanos para o trabalho escravo no Brasil; dos processos ideoldgicos de
construgdo das categorias de raga e cor que sustentam a pratica do racismo,
bem como dos complexos psicolégicos que permeiam o0 imaginario
sociocultural brasileiro, a educacéo nacional sera, de fato, um palco no qual se
encenam novas performances de igualdade de direitos, liberdade de interacéo
de saberes e respeitos as diferencas (COSTA, 2008, p.35).

Enfim, a partir dos relatos dos professores entrevistados e mesmo depois de
transcorrido dois anos do término do curso GTERER, estes profissionais perceberam

mudancas em suas praticas pedagogicas com foco na temética étnico-racial.
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5.3 Apresentacdo e analise das praticas pedagdgicas observadas

Como ja visto anteriormente, a pratica pedagdgica tem um sentido politico,
estabelecendo uma intencdo de mudancas na escola e na sociedade, organizando-a “[...]
intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas e
requeridas por dada comunidade social” (FRANCO, 2012, p. 154), entre elas, as praticas
pedagogicas voltadas a temética étnico-racial.

As praticas pedagogicas acontecem no cotidiano das relacdes que sdo
desenvolvidas na escola e se estruturam no progresso das acdes cotidianas dos
professores. E uma prética intencionalmente organizada para alcancar objetivos
especificos, manifestando-se com gesto, atitude e comportamento reflexivo e criativo
(SOUZA, 2006).

Com esse entendimento, a discussdo das praticas pedagogicas observadas foi
parcial, focada num momento especifico com os professores, e a op¢do foi buscar discutir
aspectos especificos desse momento, no intuito de identificar como o0s sujeitos de
pesquisa, participantes do curso GTERER, desenvolvem atualmente préaticas pedagogicas
que contemplam a diversidade étnico-racial. Portanto, ndo buscaremos fazer aqui uma
descricdo exaustiva das possibilidades das praticas pedagogicas.

Desse modo, na observacdo fica evidente a importancia das experiéncias pessoais
e do curso GTERER nas préaticas pedagdgicas dos professores. Percebemos a
preocupacdo dos professores em desenvolver um trabalho mais sistematico sobre a
tematica étnico-racial, ao incluir atividades que a principio, levassem os estudantes a
refletir sobre a temética étnico-racial.

Nesta secdo iremos apresentar o relato das praticas pedagdgicas observadas em
sala de aula e desenvolvidas pelos interlocutores da pesquisa, bem como a anélise das

mesmas.
5.3.1 Cartografia Social (Prof. Moza)
A atividade de Cartografia Social foi desenvolvida pelo professor Moza na Escola

Cabo Verde?’. Esta unidade escolar fica em uma area de periferia do municipio de

Contagem e possui tanto o ensino fundamental quanto o ensino médio.

27 Em fungdo de anonimato das unidades escolares, adotaremos o nome dos paises africanos de lingua
portuguesa (Angola, Mogambique, Cabo Verde, Guiné-Bissau e Sdo Tomé e Principe).
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Na entrevista, foi solicitado ao professor Moza a observacdo de uma atividade a
ser desenvolvida com seus alunos na tematica étnico-racial. O professor relutou no
primeiro momento, mas concordou. Disse que iria desenvolver a atividade da cartografia
social, proposta pelo GTERER com uma turma do segundo ano do ensino médio em
preparacdo as atividades da semana da Consciéncia Negra. A escolha por essa turma,
segundo Moza, foi pelo fato de ja ter realizado essa atividade em 2016 com 0s primeiros
anos, e ndo ter tido um resultado satisfatorio, pois, 0s estudantes ndo se comprometeram
com a atividade. Achava que os estudantes do segundo ano eram mais maduros e
comprometidos.

Combinamos o dia em que ele iria iniciar a atividade. Desse modo, no dia 19 de
setembro de 2018 acompanhamos o professor na turma 2001 do segundo ano, no turno
da manha. Esta turma tinha 36 estudantes, em sua maioria, negros.

Inicialmente, os estudantes estranharam a nossa presenca. 1sso ocorreu porque o
professor Moza ndo havia comunicado antecipadamente aos estudantes que iriamos
acompanhar a atividade. Depois das devidas apresentac6es, nos sentamos no final da sala
e comecgamos a anotar no diario de campo as explicacdes e orientaces do professor Moza.

O professor iniciou com a explica¢do do conceito de cartografia social, dizendo
que “‘era a possibilidade de os estudantes serem protagonistas do seu mapa, ou seja, 0
aluno iria criar seu proprio mapa”. Mas esse ndo era qualquer mapa. Era 0 mapa da regido
em que em que eles moravam, mas teriam que fazer o levantamento de residéncia de
pessoas, grupos artisticos, culturais ou religiosas ligados a tematica étnico-racial, tendo
como referéncia a escola. Como exemplo, o professor citou 0s grupos de capoeira, as
benzedeiras da regido, os terreiros de Umbanda e Candomblé, os grupos de Congado e de
Folias de Reis, etc. Explicou que o objetivo era fazer um levantamento na regido dos
grupos e pessoas envolvidas ou que tivessem relacdo com a tematica étnico-racial. Esse
mapa deveria ser entregue no dia 03 de outubro, ou seja, quinze dias depois, em uma folha
A4, com titulo e legendas. Esta atividade seria avaliada.

Os estudantes tiveram muita dificuldade para entender o que o professor Moza
estava solicitando. Para sanar as dificuldades, o professor teve que desenhar na lousa da
sala um exemplo de como deveria ser a atividade e recomendou aos estudantes que
buscassem informacdes com aos parentes, vizinhos e amigos. Varios foram os
questionamentos dos estudantes: se poderia ser entregue a lapis, se poderiam colorir,
acharam muito dificil a atividade, a falta de tempo para conversar com as pessoas, etc.

Estes questionamentos sé terminaram com o fim da aula.
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No dia 03 de outubro retornamos a escola Cabo Verde e acompanhamos o
professor Moza a sala 2001, agora, para observarmos o retorno da atividade. Sentamos
novamente no final da sala de aula. Observamos que alguns estudantes estavam ainda
terminando o mapa e outros estavam complementando as informacGes com o mapa de
outros colegas.

O professor Moza iniciou dizendo que recolheria 0 mapa no final da aula. Mas
antes queria ouvir dos alunos quais foram os “achados”. Talvez pela nossa presenca, os
estudantes ficaram com receio de apresentarem 0s mapas. Pouco a pouco, estimulados
pelo professor Moza, foram se “soltando”.

Observamos na fala dos estudantes, que alguns deles conseguiram de fato, mapear
0s grupos de capoeira, benzedeiras, terreiros e congado. Outros estudantes, porém,
fizeram o mapa mapeando apenas um grupo ou pessoa. A grande surpresa, na fala dos
estudantes, foram eles terem percebido que muito préximo da escola havia dois grupos
de capoeira, um terreiro de Candomblé, duas instituicbes que ensinavam danca afro e
oficina de tambor e uma benzedeira.

Ao final da aula, o professor Moza recolheu 0os mapas e disse aos estudantes que
essa atividade de cartografia social seria muito atil na preparagdo da Semana da
Consciéncia Negra na escola, pois, para o professor, esse mapeamento poderia ser usado
para aproximar os grupos e pessoas da comunidade escolar.

Ao analisarmos as préaticas pedagdgicas dos professores, ressaltamos a préatica do
professor Moza. Ao propor novamente a cartografia social para seus estudantes, oriunda
da experiéncia formativa no GTERER e com o objetivo de fazer um levantamento na
regido dos grupos e pessoas envolvidas com a tematica étnico-racial, o professor
evidencia “a necessidade de que as praticas pedagdgicas explicitem sua intencionalidade
e dialoguem com os coletivos sobre os quais atua” (FRANCO, 2012, p. 154). O
movimento de olhar, avaliar e refazer a préatica pedagodgica aponta para o entendimento
que a pratica pedagdgica proposta pelo professor Moza foi reflexiva. Desse modo, essa
pratica reflexiva pode possibilitar avancos no processo consciente do ensino e
aprendizagem, a partir do reconhecimento dos fatores externos que modificam e
permeiam o fazer pedagdgico (FRANCO, 2012).

Tambem fica evidenciada a utilizagdo desse levantamento para a “Semana da
Consciéncia Negra”, pois era intencdo do professor aproximar da escola 0s grupos
culturais e pessoas ligadas a tematica. Nesse aspecto, a intengéo do professo Moza poderia

gerar o envolvimento e a participagdo de sujeitos e de diversos grupos ou movimentos
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sociais, 0 que poderiam contribuir para a discussdo da tematica na escola. Para Gomes

(2008), essa contribuigéo seria importante porque

0S negros, por meio da sua vivéncia cotidiana, das lutas do movimento negro
brasileiro e das ages dos grupos culturais, politizam a prépria histdria e, ao
fazerem isso, politizam a histdria do Brasil. Eles o fazem quando denunciam o
racismo, quando criam praticas de resisténcia, quando d&o publicidade as suas
préticas culturais, quando lutam por direitos sociais e identitarios, quando
retiram as praticas culturais de matriz africana e afro-brasileira do lugar do
exotismo onde elas, lamentavelmente, ainda sdo colocadas (GOMES, 2008, p.
138).

Outro aspecto a ser analisado na pratica pedagdgica do professor Moza é o seu
carater inovador. Normalmente a maioria das praticas pedagdgicas que envolvem a
temaética étnico-racial envolvem atividades de leituras, dramatiza¢@es, filmes, rodas de
conversas, musicas, dancgas, pinturas, desenhos, visitas a espacos educativos e exposi¢coes
(SANTQOS, 2010). Como professor de filosofia, Moza, ao propor a cartografia social,
mesmo com as dificuldades dos estudantes, propiciou para 0s mesmos a elabora¢do um
sistema de signos de forma ordenada (ALMEIDA; PASSINI, 2008) ao construirem
significados na tematica étnico-racial, ao passo que precisaram generalizar, classificar e
selecionar informacdes que foram mapeadas, além de usar a escala para reduzir o espaco
para a representacdo, desenvolvendo também, o raciocinio légico (ALMEIDA; PASSINI,
2008).

Nesse aspecto, o carater inovador da atividade pedagdgica esta no protagonismo
dos estudantes e do professor Moza, por serem sujeitos ativos em suas aprendizagens,

como afirma Cunha (2006),

[...] o protagonismo assumiu por fim, uma importante condi¢cdo por uma
aprendizagem significativa. E a condicio de inovagio porque rompe com a
relacdo sujeito-objeto historicamente proposta pela modernidade. Reconhece
que tanto os alunos como os professores sdo sujeitos da pratica pedagdgica e,
mesmo em posi¢cdes diferentes, atuam como sujeitos ativos em suas
aprendizagens (CUNHA, 2006, p. 68).

Além disso, o fato de o professor Moza propor novamente a atividade da
cartografia social, mesmo ndo tendo uma experiéncia positiva da atividade, mesmo
inseguro, nos remete ao entendimento de que a reflexdo e a problematizacéo sobre esta

pratica pedagogica também pode ser considerada uma inovacéo.

Compreender os impasses da pratica pedagogica como uma possibilidade
reflexiva e de problematizacdo da acdo docente ja €, em si, uma inovagao.
Acostumados a almejar uma pedagogia de consenso, alicercada em solucGes
prescritivas, incluir a divida e a inseguranca como parte do processo de
decisdo profissional significa um importante avanco dos professores na dire¢éo
de uma ruptura paradigmética (CUNHA, 2006, p. 61).
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Nessa perspectiva, consideramos a pratica do professor Moza inovadora porgque,
para Pimenta (2006), precisamos de “[...] profissionais capazes de ensinar em situagdes
singulares, instaveis, incertas, carregada de conflitos e de dilemas, o que caracteriza o

ensino como pratica social em contextos historicamente situados” (PIMENTA, 2006, p.

21).

5.3.2 Videos sobre paises africanos de lingua portuguesa (Prof. Almasi)

A observacdo foi realizada em novembro de 2018 na turma 101 de primeiro ano
do ensino médio da FUNEC, que contava com 37 estudantes, em sua maioria, negros.
Esta unidade escolar também esté situada em uma area de periferia de Contagem, a qual
denominamos de Escola Guiné-Bissau.

No dia combinado com o professor Almasi, 25 de outubro de 2018, depois das
devidas apresenta¢des, nos sentamos em uma cadeira no meio da fila, pois a sala estava
lotada e ndo tinha mais lugar disponivel. A turma era bastante agitada. O professor teve
gue chamar a aten¢do da turma e explicou que estava passando uma atividade em dupla.
Cada dupla deveria fazer um video de um minuto sobre qualquer um dos cinco paises de
lingua portuguesa do continente africano.

Explicou que como estavam sendo preparadas varias atividades para a Feira Afro-
ciéncia e, como eles estavam estudando o trafico negreiro, seria interessante conhecer um
pouco mais do continente africano, e a atividade também seria avaliada. Orientou que 0s
estudantes deveriam usar a criatividade, anexando fotos, imagens, musicas, textos e
efeitos no video. A dupla deveria salvar em um pen drive para apresentacdo no dia 17 de
novembro na sala de video. A aula terminou com professor tirando as duvidas dos
estudantes. Conversando com o professor Almasi, constamos que ele tinha o curso de
produtor cultural, tendo dominio basico na producao de curtas metragens.

No dia 17 do novembro, estdvamos novamente na escola. Como combinado,
fomos para a sala de video da escola e ja estava tudo preparado, pois o professor Almasi
havia chegado mais cedo e organizado toda a infraestrutura. O professor solicitou os pen
drives, e disse que cada dupla ap6s o seu video deveria falar um pouco da experiéncia e
0 que chamou a atencéo sobre 0 pais pesquisado.

Observamos que houve uma concentracdo de videos relacionados aos dois
maiores paises de lingua portuguesa na Africa, Angola e Mocambique. Apenas dois

estavam relacionados a Cabo Verde, um relacionado a Sdo Tomé e Principe e nenhum a
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Guine-Bissau. Duas duplas ndo tinham realizado a atividade. Observamos também que
foram poucas as duplas que tinham se preparado para falar do pais escolhido. A grande
maioria das duplas tinha feito o video, mas ndo se preocuparam com a origem das imagens
e fotos selecionadas na internet. Ao término da fala de cada dupla, o professor Almasi
fazia suas consideragdes sobre o video, principalmente aos aspectos didaticos e visuais.
Ao final, anotava sua avaliagdo em seu caderno.

A observacdo da pratica pedagdgica do professor Almasi a partir da proposta da
confeccdo de videos de um minuto sobre os paises africanos de lingua portuguesa pelos
estudantes visava leva-los a conhecer um pouco mais o continente africano. Neste sentido,
a proposta do professor Almasi pretendia desfazer a no¢do primaria dos estudantes de
que, naquele continente, s6 existe miséria, fome, doencas endémicas, guerras e atraso.
Almejava que os estudantes percebessem que na Africa existe uma riqueza cultural,
étnica, linguistica, artistica, intelectual, bem como as nuances de uma historia tdo

complexa.

Essa revisdo historica do nosso passado e o estudo da participacdo da
populacdo negra brasileira no presente, poderdo contribuir também na
superacao de preconceitos arraigados em nosso imaginario social e que tendem
a tratar a cultura negra e africana como exéticas e/ ou fadadas ao sofrimento e
miséria (GOMES, 2008, p. 72).

A proposta da confec¢do de pequenos videos pelo professor Almasi, além de
estimular a criatividade e despertar a curiosidade dos estudantes, compartilha com a
concepcao de Souza (2006), a respeito da utilizagdo do cinema em sala de aula. De acordo

com a autora:

Na sala de aula, como em qualquer espaco educativo, 0 cinema € um rico
material didatico. Agente socializante e socializador, ele desperta interesses
tedricos, questionamentos sociopoliticos, enriquecimento cultural. E cada vez
mais, tem-se intensificado o nimero de programas educativos e formativos em
que o cinema é utilizado como um dos aparatos tecnoldgicos da educagdo
(SOUZA, 2006, p. 9).

5.3.3 Mulheres Negras (Prof.2 Rehema)

Apbs o término da entrevista com a professora Rehema, em setembro de 2018,
solicitamos fazer a observacao participante de algumas de suas aulas. A professora a
principio ficou reticente, mas depois e ouvir as explicagdes, concordou. Disse que era
para voltarmos préximo a novembro, pois ja existia um planejamento na unidade da
FUNEC do curso de informatica de realizar um projeto na tematica étnico-racial, mas que

ainda ndo havia sido discutido com o grupo de professores.
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Como solicitado pela professora, entramos em contato no inicio de novembro e
acompanhamos duas de suas aulas. Antes de entramos para a sala, a professora nos
informou que os professores tinham conversado um pouco sobre o dia 20 de novembro,
ficando acertado que todos os professores propusessem atividades na tematica com 0s
estudantes. Confidenciou-nos também que tinha percebido que s6 os professores da area
de humanas estavam planejando fazer alguma atividade na tematica, e que, até aquele
momento, ndo tinha percebido qualquer discussdo ou movimentacdo das disciplinas
técnicas.

A professora também nos informou que tinha feito uma parceria com a professora
de portugués e a auxiliar de biblioteca para realizarem um sarau de poesia com o0 tema
“mulheres negras”. Ao chegarmos a sala, fomos apresentados para os estudantes e
sentamos na mesa ao lado da professora.

A professora Rehema iniciou falando sobre o dia “20 de novembro”, da sua
importancia e que, naquele ano, as professoras de sociologia e portugués, juntamente com
a auxiliar de biblioteca, tinham acertado em discutir sobre a situacao e as condicGes das
mulheres negras no Brasil e propunham realizar um sarau de poesia com a tematica no
dia 22 de novembro, na biblioteca.

Além disso, informou que a professora de artes iria fazer uma exposicdo dos
trabalhos realizados pelos estudantes, como pinturas e mascaras africanas. Disse ainda
que a discussao sobre as condi¢bes das mulheres negras seria na aula de sociologia, mas
a professora de portugués é quem iria orientar para a confeccdo e avaliacdo das poesias.
A auxiliar de biblioteca ficaria responsavel por ajudar os estudantes, disponibilizando
material e pela organizacao do local no dia do sarau.

Logo ap0s sua fala inicial, entregou um texto para os estudantes que apresentava
os dados sobre as mulheres negras, como a escolaridade, violéncia doméstica,
remuneracdo e feminicidio. Os dados foram retirados da obra “Retrato das desigualdades
de género e raga”, cuja ultima edigdo foi lancada em 2015. A professora Rehema pediu
que os estudantes lessem o texto e perguntou a eles porque as mulheres negras tinham os
piores indices de escolaridade e remuneracdo e os maiores indices de violéncia doméstica
e feminicidio.

Os estudantes comecgaram a responder, dizendo que elas eram “pobres” e essa
pobreza era consequéncia do processo de escraviddo no Brasil. A professora ouvia as
respostas e questionava o estudante, fazendo na maioria das vezes, outra pergunta. Citou

em alguns momentos, situagdes de preconceito e discriminagéo vividos por ela ao longo
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de sua trajetoria profissional e educacional como mulher negra. A professora Rehema
finalizou a aula falando do racismo institucional.

Observamos que eram apenas quatro estudantes negros na sala, trés meninos e
uma menina. Ao questionarmos a professora Rehema ao fim da aula, se ela tinha uma
avaliacdo porgue a maioria dos estudantes era branca, ela afirmou que muitos estudantes
eram oriundos de escolas particulares, de classe média, mas, por ndo terem conseguido
passar no processo seletivo do CEFET, tiveram o curso de informatica da FUNEC como
segunda opcéo.

No dia 22 de novembro estavamos novamente na escola, agora para acompanhar
0 sarau de poesia e a exposi¢do dos trabalhos realizados na disciplina de artes. A
biblioteca estava toda decorada com frases e cartazes referentes as mulheres negras e com
as cadeiras em circulo. Acompanhamos a apresentacdo das poesias feitas pelos
estudantes, que foi coordenada pela professora Rehema. Cada um se levantava e lia a sua
poesia para os demais, e ao final, era aplaudido. As poesias ora exaltavam o feminismo
negro, ora lamentavam a situacéo de vulnerabilidade das mulheres negras. Alguns alunos
ndo quiseram ler as suas poesias. Estas poesias tinham sido avaliadas pela professora de
portugués.

A prética pedagogica proposta pela professora Rehema visava subsidiar os
estudantes do curso técnico informéatica com informacGes, reflexdes e discussdes sobre
as condi¢bes das mulheres negras no Brasil, para que os mesmos confeccionassem
poesias sobre 0 tema. Para isso teve como estratégia um texto com dados da populacao
negra, e mais especificamente sobre as mulheres negras. Ao avaliar e discutir os dados
com os estudantes, entendemos que estratégia didatica utilizada pela professora Rehema
possibilitou aos mesmos a constatacdo de que a populacdo negra vive uma situacdo de

desigualdade social, racial e de direitos. Nesse aspecto, Gomes (2005), postula que

Ninguém nega o fato de que todos nés gostariamos que o Brasil fosse uma
verdadeira democracia racial, ou seja, que fossemos uma sociedade em que 0s
diferentes grupos étnico-raciais vivessem em situacgdo real de igualdade social,
racial e de direitos. No entanto, os dados estatisticos sobre as desigualdades
raciais na educacao, no mercado de trabalho e na salde e sobre as condi¢Ges
de vida da populacdo negra, revelam que tal situacdo ndo existe de fato
(GOMES, 2005, p. 56).

Como ja informado anteriormente, a identidade negra de alguns professores e
todas as experiéncias, positivas ou negativas, a ela relacionadas, contribui para um
sentimento de identificacdo com os alunos, principalmente os alunos negros. A

professora Rehema se autoidentificou como preta e ao relatar algumas das situacgdes de
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preconceito e discriminacéo vividas por ela desde a infancia até a vida adulta, aproximou
0s estudantes, a maioria brancos, da discussao, provocando outros questionamentos em

relagcdo ao sexismo. Neste aspecto, para Marcondes (2013),

0 sexismo e o racismo sdo ideologias geradoras de violéncia e estdo presentes
no cotidiano de todos (as) os (as) brasileiros (as): nas relacGes familiares,
profissionais, académicas e nas instituicdes, o que permite afirmar serem
dimensdes que estimulam a atual estrutura desigual, ora simbdlica, ora
explicita, mas ndo menos perversa, da sociedade brasileira (MARCONDES,
M. et al., 2013, p. 16).

A professora Rehema, ao relacionar os dados dos textos com o0 racismo
institucional®®, demostrou ter conhecimento da tematica. Além disso, ao aproximar todos
o0s estudantes da tematica étnico-racial, branco e negros, a professora desenvolveu uma
das praticas pedagogicas na perspectiva da Lei n.° 10.639/03 sob o do ponto de vista das

Diretrizes Curriculares Nacionais, caracterizadas por Gomes (2012), que

Visam negros e brancos, pois oferecem aos negros conhecimentos e seguranga
para se orgulharem da sua origem africana. E aos brancos permitem identificar
as influéncias, a contribuicdo, a participacdo e a importancia da histdria e da
cultura dos negros no seu jeito de ser, de viver, de se relacionar com as outras
pessoas, notadamente as negras (GOMES, 2012, p.61).

Nessa perspectiva, o relato pessoal da professora Rehema sobre suas experiéncias
de vida no enfrentamento do preconceito e da discriminacédo racial e como superou essas
situacdes, revela o quanto € importante, termos professores com varios pertencimentos
étnico-raciais que colaboram e modificam o espaco escolar, que influencia alunos e
professores da sua convivéncia, criando outra dindmica em relacdo as préaticas

pedagdgicas e ao convivio escolar.

5.3.4 Conceitos fundamentais da tematica étnico-racial (Prof.2 Eidi)

Ao solicitar a professora Eidi para realizar a observacdo de algumas de suas aulas,
a entrevistada respondeu prontamente que ndo faria nenhuma objecdo. Combinamos

entdo, a data, e realizamos as observagdes em novembro de 2018, pois, segundo a

28 No Brasil, o Programa de Combate ao Racismo Institucional (PCRI) implementado no Brasil em 2005,
definiu o racismo institucional como “o fracasso das instituigdes e organizagdes em prover um servigo
profissional e adequado as pessoas em virtude de sua cor, cultura, origem racial ou étnica. Ele se manifesta
em normas, praticas e comportamentos discriminatérios adotados no cotidiano do trabalho, os quais sdo
resultantes do preconceito racial, uma atitude que combina estereotipos racistas, falta de atengdo e
ignorancia. Em qualquer caso, o racismo institucional sempre coloca pessoas de grupos raciais ou étnicos
discriminados em situacdo de desvantagem no acesso a beneficios gerados pelo Estado e por demais
instituicGes e organizacdes (CRI, 2006, p. 22).
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professora, a escola estava se mobilizando para a “Amostra cultural”, cujo tema era a
diversidade.

A proposta da professora Eidi era trabalhar os principais conceitos da tematica
étnico-racial com duas turmas de nono ano da Escola Mogambique. Esta unidade escolar
atende ao ensino fundamental. Ao questionar a professora qual seria o objetivo desta
atividade, a mesma respondeu que tinha percebido que os estudantes apresentavam
dificuldade de entender os conceitos de esteredtipo, preconceito, discriminacgao e racismo,
e por isso, 0 objetivo era o de se trabalhar esses conceitos e sanar as dificuldades.

No dia marcado, acompanhamos a professora Eidi nas turmas 901 e 902. Estas
turmas tinham 27 e 25 estudantes, respectivamente, sendo a metade das salas,
aparentemente, compostas por alunos negros. Apos as devidas apresentacdes, sentamos
no final da sala. Inicialmente, a professora entregou quatro cart@es para os estudantes, um
branco, um amarelo, um verde e um azul e explicou que o cartdo branco corresponderia
ao conceito de estereotipo, 0 amarelo a discriminacdo, o verde ao preconceito e 0 azul ao
conceito de racismo. Posteriormente, escreveu varias frases ou situagdes relacionadas a
temaética étnico-racial no quadro, como por exemplo, “ndo gosto de preto”. Para cada
frase ou situacdo lida pela professora, os estudantes levantavam o cartdo que achavam
que corresponderia. A professora contava e anotava.

Esse procedimento foi realizado nas duas turmas. O objetivo inicial, segundo a
professora, era realizar uma “sondagem” dos conhecimentos prévios dos estudantes a
respeito dos conceitos. Observamos que muitos estudantes confundiam os conceitos,
assim como havia relatado a professora Eidi.

No dia seguinte, retornamos a escola Mogambique para acompanhar a
continuidade da atividade. A professora Eidi iniciou entregando uma folha com a
definicdo dos conceitos para cada estudante. Pediu que um estudante lesse cada um dos
conceitos, e a medida que o mesmo realizava a leitura, a professora explicava um por um,
dando algum exemplo.

A professora entregou novamente os cartdes para os estudantes e retomou as frases
e situacOes da aula anterior. Para cada frase lida, pedia que os estudantes levantassem
novamente os cartdes, contava novamente, e fazia a corregdo. Observamos, que a grande
maioria dos estudantes, apos a leitura e explicacdo, levantavam corretamente o cartdo
correspondente a frase lida pela professora. Alguns poucos, ainda permaneciam com

duvidas, principalmente em relacdo aos conceitos de discriminacédo e de esteredtipo, que
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eram rapidamente sanados pela professora. Esta dinamica foi realizada nas duas turmas
observadas.

A prética pedagogica proposta pela professora Eidi objetivou trabalhar os
principais conceitos da tematica étnico-racial a partir da dinamica dos cartdes. Essa
dindmica foi realizada em dois momentos, o primeiro com 0 objetivo de saber os
conhecimentos prévios dos estudantes sobre os conceitos, e 0 segundo apds leitura e
explicacdo da professora, avaliar a aprendizagem dos estudantes.

Ao propor essa atividade a partir da constatagdo que os estudantes apresentavam
dificuldade em entender os principais conceitos da tematica étnico-racial. A professora
Eidi fez um processo reflexivo que pode ser evidenciado quando ela identifica e levanta
0 problema, interroga e problematiza a realidade, coloca hipéGteses e faz escolhas
fundamentadas em argumentos da razdo (ESTEVES, 2010). Para a autora, “[...] a
reflexibilidade nos seus estadgios mais avangados representa a forma de pensamento
critico que se projeta sobre sua forma de pensar e de delibera do sujeito e, portanto,
implica uma consideravel autonomia intelectual suportada na duvida metodica”
(ESTEVES, 2010, p. 51).

Em relacdo a compreensdo dos conceitos, é de grande valia para professores e

estudantes. Para os professores, Gomes (2005) destaca que

O entendimento conceptual sobre o que é racismo, discriminacdo racial e
preconceito, poderia ajudar os (as) educadores (as) a compreenderem a
especificidade do racismo brasileiro e auxilid-los a identificar o que é uma
pratica racista e quando esta acontece no interior da escola. Essa ¢ uma
discussdo que deveria fazer parte do processo de formacgdo dos professores
(GOMES, 2003, p.143).

Nesse sentido, é de fundamental importancia que os professores saibam identificar
uma pratica racista na escola, saiba distinguir uma situacdo de preconceito de uma
situacdo discriminacdo. Como ja foi dito anteriormente, algumas praticas racistas podem
ocorrer de maneira involuntaria, por meio de brincadeiras ou falas despretensiosas ou
ainda, por meio de apelidos e xingamentos. Sobre as diversas maneiras de expressar as

praticas racistas Munanga (1998), expde que:

Existem varias maneiras ou formas de expressar e praticar o racismo: rejei¢do
verbal, evitacdo, discriminagdo, agressdo fisica, etc. Na rejeicdo verbal, a
hostilidade racial se expressa através da injdria ou da brincadeira, enquanto em
outras situacGes o racista pode preferir evitar pacificamente o contato com os
membros do grupo detestado. A discriminag8o racial no sentido estrito da
palavra ¢ praticada quando a igualdade de tratamento é negada a uma pessoa
ou a um grupo de pessoas em razdo de sua origem racial (MUNANGA, 1998,
p.53).
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Para os estudantes, temos a hipdtese de que o conhecimento acerca dos conceitos
de estereotipo, racismo, preconceito e discriminacdo proposto pela professora Eidi, a
partir da dindmica dos cartdes, podem instigar nos estudantes a reflexdo sobre a temética,
além de contribuir para a mudanca de atitudes e comportamentos no cotidiano de sala de

aula.

5.3.5 Arvore genealdgica (Prof.2 Passua)

Acompanhamos a professora Passua em uma turma de nono ano na Escola S&o
Tomé. Esta escola fica em uma regido de periferia de Contagem. A professora Passua
também respondeu prontamente a nossa solicitacdo para realizar a observacao
participante.

Esta observacdo foi realizada em fevereiro de 2019, porque no ano anterior, 0
pesquisador estava trabalhando no mesmo horario da entrevistada, o que dificultava
realizar a observacéo.

A observacao foi realizada na turma 4122G, que tinha 31 estudantes no dia 19 de
fevereiro. Apds a apresentacdo, sentamos no canto da sala. A professora Passua iniciou
falando das Leis n.” 10.639/03 e 11.645/08, e da obrigatoriedade de se trabalhar a Historia
da Africa de Cultura Afro-brasileira e Indigena. Disse que iria trabalhar durante o ano
todo e que os estudantes iriam realizar varias atividades relacionadas a tematica. A
primeira delas seria a construcao de uma arvore genealdgica. A professora explicou o que
seria uma arvore genealdgica e entregou uma folha de oficio com uma éarvore desenhada,
com varios galhos, um sobre o outro. Nesses galhos, os estudantes deveriam colocar 0s
nomes dos irmédos, pais, tios, avos, bisavos, e assim sucessivamente. Para isso, deveriam
entrevistar os familiares.

Explicou para os estudantes que o objetivo da atividade era para ela conhecer um
pouco mais a histdria deles e eles conhecerem um pouco mais a sua propria historia. Disse
também, que, posteriormente, eles iriam ler contos de origem africana que valorizavam a
ancestralidade. Orientou os estudantes para colocarem 0 nome no centro da arvore e, em
um galho toda a ancestralidade da mée e de outro o do pai. Deu um pequeno exemplo na
lousa, relatando a sua propria histéria. Combinou com os estudantes que esta atividade
deveria ser entregue na semana seguinte. Ao final da aula, questionamos a professora

Passua por que tinha pedido essa atividade, e ela respondeu que era uma atividade
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realizada no curso GTERER quando se discutia os valores civilizatorios?® africanos e
também tinha percebido pelo relato dos estudantes que alguns tinham uma relagdo muito
conflituosa com os pais.

No dia acertado com os estudantes, dia 26 de fevereiro, acompanhamos o retorno
das atividades. A professora solicitou para que os alunos fizessem um circulo, e disse que
cada um dos alunos apresentasse sua arvore geneal6gica.

Observamos que a maioria dos estudantes da sala 4122G era negra, e foram
poucos 0s estudantes que conseguiram os nomes de todos os bisavds. A grande maioria
conseguiu chegar até aos nomes dos avés. Em torno de 12% sabiam somente 0 nome do
pai, pois ndo chegaram a conhecé-lo. Um caso chamou a ateng¢do turma, quando um
estudante disse que morava com avé materna, pois sua mae havia falecido, nem ele e nem
a avO sabiam quem era o pai. A professora terminou a aula fazendo algumas
consideracdes sobre a fala dos estudantes e dos novos de arranjos familiares*®. Ao final
da aula recolheu as atividades dos estudantes.

A prética pedagogica da professora Passua visava conhecer a historia familiar dos
seus estudantes e eles conhecerem um pouco mais da sua prépria histéria, a partir da
atividade da arvore genealdgica. Além desses objetivos, tinha a intencéo de prepara-los
para iniciar as leituras de contos africanos com foco na questéo da ancestralidade.

A proposta da professora Passua foi uma oportunidade de os estudantes
conhecerem um pouco mais a histéria de vida dos seus pais, avos e outros familiares.
Nesse aspecto, o resgate da memoria € de suma importancia para a construcdo da
identidade dos estudantes, pois “a identidade é a percepcdo do que somos, 0 campo Nno
qual ela se reconhece” (SILVA, 2000, p. 96).

2 Qs valores civilizatérios africanos sdo: a ancestralidade, oralidade, circularidade, religiosidade,
corporeidade, musicalidade, cooperativismo comunitario, memoria, ludicidade e energia vital. Projeto a
Cor da Cultura (http://www.acordacultura.org.br/oprojeto).

30 A convivéncia com familias recompostas monoparentais ou homoafetivas permite reconhecer que o
conceito de familia se pluralizou. Dai a necessidade de flexionar igualmente o termo que identifica, de
modo a albergar todas as suas conformacfes. Expressdes como familias marginais, informais,
extramatrimoniais ndo servem, pois trazem um traco, um rango discriminatorio (DIAS, 2013, p. 39).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que o processo de construcdo desta dissertagédo foi fundamental para
0 nosso crescimento pessoal e profissional, pois, ao longo dessa trajetoria, conseguimos
aprofundar conhecimentos, ressignificar praticas e conhecer novas perspectivas em
relacdo a tematica da formacéo continuada de professores para a diversidade étnico-racial,
a qual, para nds, continua sendo instigante e provocativa. Foram muitos os desafios, tanto
de ordem pessoal quanto profissional; entretanto, prevaleceram o espirito investigativo e
a perseveranca.

Confesso que em alguns momentos desta caminhada, foi dificil me libertar de
determinadas certezas. No entanto, os dialogos com minha orientadora, as leituras e as
discuss@es nas disciplinas do mestrado e as sugestdes dos colegas possibilitaram-me, aos
poucos, compreender a importancia deste processo de idas e vindas.

Desse modo, retorno ao objetivo central desta pesquisa, que foi analisar as
repercussdes do curso de formacao continuada para a diversidade étnico-racial, “Grupos
de Trabalho Educacdo para as Relacbes Etnico-raciais” (GTERER) nas praticas
pedagdgicas dos professores da Rede Municipal de Educacdo de Contagem, no periodo
de 2012 a 2016.

Apo6s terem vivenciado essa experiéncia formativa com o curso GTERER, os
interlocutores desta pesquisa apontaram elementos dessa proposta de formacao
continuada que contribuiram para sua formacdo e a repercussdo em suas préaticas
pedagdgicas, sendo possivel desvelar que:

e amodalidade dos grupos de trabalho viabilizou a intera¢do, uma rede de trocas de
informacBes, conhecimentos e experiéncias, oportunizando o debate sobre
aspectos especificos da tematica étnico-racial que desencadearam um processo de
socializacdo de saberes e ressignificacdo das préaticas pedagogicas;

e 0 curso GTERER oportunizou a socializagdo entre os professores de diferentes
escolas e de diferentes atuagdes nas etapas e modalidades da Educacdo Basica, 0
que favoreceu conhecer realidades distintas, ampliando debates sobre as questdes
étnico-raciais;

e ametodologia proposta no curso GTERER, ao objetivar a formag¢&o num processo
baseado numa relacdo teoria-pratica na constru¢do do conhecimento, foi
alimentada pela sensibilizacdo e pela troca dos saberes por meio do dialogo em
grupo e do trabalho coletivo. Desse modo, a metodologia do curso GTERER
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possibilitou a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas cotidianas, dando base a uma
postura critica e provocando um movimento na busca de mudanga na préatica
pedagogica com foco na temaética étnico-racial;

a experiéncia formativa no curso GTERER teve relevancia para os professores,
pois, além de destacarem o aprofundamento nas discussdes da tematica étnico-
racial, os depoimentos expressam que 0s saberes construidos no grupo de trabalho
possibilitaram o desenvolvimento pessoal e profissional de cada um;

0 curso GTERER possibilitou aos professores uma postura reflexiva frente ao seu
contexto e a realidade escolar, visto que se sentiram provocados a desenvolverem
praticas pedagogicas na temética étnico-racial, assim como perceberam as
mudancas em suas praticas;

0 curso GTERER propiciou aos professores vivenciarem, através de oficinas,
como as de jogos e brincadeiras, estratégias de aprendizagem do respeito a
diversidade étnico-racial de forma ludica, assim como os trabalhos de campo e a
confec¢do do portfélio revelaram-se estratégias didaticas, formativas e reflexivas
para a pratica pedagdgica dos professores;

os docentes entrevistados trabalham a tematica étnico-racial durante todo o ano,
porém, o dia 20 de novembro continua sendo uma que data comemorativa a qual
as unidades escolares dos interlocutores utilizam para realizar 0s projetos
interdisciplinares e trabalhos coletivos voltados a tematica. Pelos relatos, a data
tem sem transformado em “Semana da Consciéncia Negra”;

entre as principais dificuldades apresentadas pelos interlocutores no trato da
temaética étnico-racial em suas unidades escolares estdo: a gestdo da escola e a
coordenacdo pedagdgica continuam sendo um dos entraves na implementacdo nas
escolas de uma politica que favoreca uma educacdo que combata os preconceitos
e as discriminacdes; 0 ndo envolvimento dos colegas, tanto os professores das
disciplinas técnicas, quanto os professores do ensino regular; e a caréncia de
material didatico na temética étnico-racial especifico para o ensino médio;

a identidade negra de alguns professores e todas as experiéncias, positivas ou
negativas, a ela relacionadas, a participagdo no curso GTERER e em outras
formacbes e a militdncia no Movimento Negro sdo alguns dos motivos do

engajamento e a identificacdo do professores entrevistados com a temaética, assim
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como a preocupacdo dos mesmos com atividades que visassem elevar a
autoestima dos estudantes;

e na observacao fica evidente a importancia das experiéncias pessoais e do curso
GTERER nas préticas pedagdgicas atuais dos professores, a partir da preocupacdo
dos mesmos em desenvolver um trabalho mais sisteméatico sobre a temaética
étnico-racial, ao incluir atividades que, a principio, levassem o0s estudantes a

refletir sobre os varios aspectos da temaética étnico-racial.

Percebe-se que o curso GTERER teve como ponto de partida o envolvimento dos
professores sobre a tematica étnico-racial, buscando o envolvimento crescente dos
profissionais e a reflexdo dos conteudos teodricos a luz das observagdes no ambiente de
trabalho. As atividades diversificadas do curso tinham o objetivo de propiciar aos
professores ferramentas para refletirem criticamente sobre a pratica pedagdgica
individual e coletiva e combaterem o preconceito e a discriminacgdo racial no ambiente
escolar. Além disso, instigaram a sensibilizacdo das pessoas envolvidas no processo,
buscando meios de valorizacdo, tanto profissional quanto pessoal, gerando frutos para
uma pratica educativa responsavel. Desse modo, considerando as mudancas
desencadeadas por uma experiéncia formativa pontual, através dos relatos e da
observacao das aulas dos sujeitos de pesquisa, a participacdo no curso GTERER foi
impulsionadora de a¢des em direcdo a efetivacdo de praticas pedagodgicas antirracistas.

Cabe ainda acrescentar, que, mesmo com a trajetéria significativa da Secretaria
Municipal de Contagem na formacdo continuada de professores para a diversidade étnico-
racial, a pesquisa apontou a necessidade de se continuar com a formacdo de professores
na tematica, como também envolver a equipe gestora das escolas, visto que varios
profissionais permanecem indiferentes e com dificuldades no trato das questdes étnico-
raciais nas escolas do municipio. Apontou também a necessidade da aquisicdo de
materiais didaticos especificos sobre a tematica étnico-racial para o publico do ensino
médio da Rede Municipal.

Assim, compreendo que esta pesquisa ndo se encerra aqui, Segue em pProcesso e
inacabada. Espero ter dado a contribuic¢do para a formagéo continuada de professores para
a diversidade étnico-racial. A formagdo continuada, ao caminhar na direcdo de uma
pratica profissional de qualidade, poderd atender as necessidades das instituicdes
escolares ao garantir um desenvolvimento profissional adequado as mudancas

contemporaneas. Nesse aspecto, a formacéo continuada na tematica étnico-racial deve ser
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direcionada no sentido de alcancar a melhoria da qualidade da educagdo através da

reflexdo critica dos professores sobre sua pratica pedagogica.
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APENDICE A - Questionario de pesquisa para os cursistas do GTERER

Prezados/as educadores/as

Vocé participou do curso “GT: Educagdo para as Relages Etnico-raciais”,
realizado entre os anos de 2012 e 2016, na Rede Municipal de Contagem.

Solicito, por favor, a sua contribui¢do em responder este questionario que faz parte
de uma pesquisa que estou desenvolvendo no mestrado em Educagdo Tecnoldgica do
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET/MG), sob orientagédo
da professora Dra. Silvani dos Santos Valentim. O objetivo dessa investigacdo é analisar
as repercussdes do curso de formacdo continuada para a diversidade étnico-racial,
“Grupos de Trabalho: Educagcio para as Relagdes Etnico-raciais (GTERER)”, nas praticas
pedagdgicas dos professores da Rede Municipal de Educacdo de Contagem.

Os dados deste questionario destinam-se Unica e exclusivamente a serem
utilizados no &mbito desta pesquisa, comprometendo-me a respeitar 0 anonimato, a
confidencialidade e privacidade dos participantes. Para tanto gostaria de contar com sua
colaborac¢éo no sentido de ser bastante sincero/a em suas respostas.

Qualquer davida em relacdo ao questionario ou a pesquisa seré esclarecida pelos
e-mails: lealjacksonalmeida@gmail.com - lealjacksonalmeida@yahoo.com.br ou pelo
telefone (31) 99938-5502.

Desde ja, agradeco a compreensao e colaboracao.

Jackson Leal

Endereco de e-mail:

IDENTIFICACAO

Nome:

Idade:

o 20a25anos
26 a 30 anos
31 a 35 anos
36 a 40 anos
41 a 45 anos
46 a 50 anos
51 a 55 anos
51 a 55 anos
56 a 60 anos
acima de 61 anos

O O O O O O O 0O O

Telefone:




Identificacéo de cor/raga
o Preta

Parda

Branca

Amarela

Indigena

0 O O O

Naturalidade:

Sexo/Género
o Feminino
o Masculino

Religido

o Catélica
Evangélica/Protestante
Candomblecista
Umbandista
Testemunha de Jeova
Espirita
Agnostica
Ateu

O O O O O O O

TRAJETORIA ESCOLAR

O seu Ensino Fundamental foi realizado na:
o Rede publica de ensino
o Rede privada de ensino

O seu Ensino Médio foi realizado na:
o Rede publica de ensino
o Rede privada de ensino

A instituicdo de ensino superior em que vocé se graduou é:

o Publica

o Particular

o Particular/confessional
o Particular/filantropica

Em que instituicdo de ensino superior vocé se graduou?
o Pés-Graduacao:
o Especialista
o Mestrado
o Doutorado

TRAJETORIA ATUAL
Tempo de servigo no magistério:

o lab5anos
o 6al0anos

166



O O O O O
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11 a 15 anos
16 a 20 anos
21 a 25 anos
26 a 30 anos
acima de 30 anos

Tempo de servi¢o na Rede Municipal de Educacédo de Contagem:

0O O O O O O O

1ab5anos

6 a 10 anos

11 a 15 anos

16 a 20 anos

21 a 25 anos

26 a 30 anos
acima de 30 anos

Funcdo atual na Rede Municipal de Educacéo de Contagem:

o

O O O O O

Professor/a

Pedagogo/a

Diregdo de Escola

Gestor na SEDUC

Auxiliar de biblioteca

Né&o estou trabalhando atualmente na Rede Municipal de Contagem

Em qual(is) etapa(s) e/ou modalidade(s) de ensino da Educacdo Bésica vocé que
trabalha atualmente?

o

0O O O O O

Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Ensino Fundamental — EJA

Ensino Médio — FUNEC

Ensino Médio Técnico Integrado — FUNEC
Ensino Médio — Estado ou Instituicdo Privada

Se vocé trabalha como professor/a no Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio,
em qual(is) ano(s) trabalha atualmente?

o

O O O OO0 OO OO0 O OO O0OOo

Nome da/s escola/s que vocé trabalha atualmente:

1° ano

2° ano

3° ano

4° ano

5° ano

6° ano

7° ano

8° ano

9° ano

1° segmento EJA

2° Segmento EJA

1° ano do ensino médio
2° ano do ensino médio
3° ano do ensino médio
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Disciplina(s) que leciona:

QUESTOES ESPECIFICAS SOBRE A PARTICIPACAO NO CURSO “GRUPOS
DE TRABALHO (GT): EDUCAGCAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS
(GTERER)™:

Ano(s) que vocé participou do curso "'Grupos de Trabalho (GT): Educacéo para as
Relacdes Etnico-Raciais (GTERER)":
o 2012
2013
2014
2015
2016

0O O O O

Modulo(s) do curso ""GT: Educacio para as Relages Etnico-Raciais (GTERER)"
gue vocé participou:

o Modulo |

o Modulo I

o Mdédulo I

o Modulo IV

Ao saber do "curso Grupos de Trabalho (GT): Educacéo para as Relacdes Etnico-
Raciais (GTERER)™, lembro que decidi participar porque:

Em relacio a experiéncia da formacao continuada vivenciada no curso “Grupos de
Trabalho (GT): Educagio para as Relagbes Etnico-Raciais (GTERER)” tenho as
seguintes impressdes a registrar:

Metodologia:

Materiais didaticos/pedagdgicos utilizados

Formador(es):

Diversos temas sobre as questdes étnico-raciais foram trabalhados no curso “Grupos
de Trabalho (GT): Educacéo para as Relacbes Etnico-Raciais (GTERER)”. Destaco
como mais significativo(s) para mim;

Quais foram as dificuldades com que me deparei durante o curso “Grupos de
Trabalho (GT): Educagdo para as Relagbes Etnico-Raciais (GTERER)”?
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Vocé se identificou com essa proposta de formacéo para a diversidade étnico-racial
no formato dos Grupos de Trabalho? Compreendeu o0s objetivos? Como se
sentiu?

Houve alteragio na sua pratica pedagégica apés participar do curso “Grupos de
Trabalho (GT): Educacgdo para as Rela¢Oes Etnico-Raciais (GTERER)”? Em que
sentido?

Cite uma ou mais praticas pedagogicas que vocé ndo realizava em sua sala de aula
antes, e que atualmente vocé realiza impulsionadas pelo curso “Grupos de Trabalho
(GT): Educacdo para as Relagbes Etnico-Raciais (GTERER)”.
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APENDICE B — Termo de Consentimento de livre esclarecimento — Entrevista

Eu RG

Domiciliado a ,

no municipio de , declaro que concordo em participar

como voluntario da Pesquisa “Formacdo continuada e diversidade étnico-racial na Rede
Municipal de Educacdo de Contagem (2012-2016): repercussdes nas praticas
pedagdgicas de professores da Educacdo Basica”, sob responsabilidade do pesquisador
mestrando Jackson Almeida Leal, orientando da pesquisadora Doutora Silvani dos Santos
Valentim.

Declaro que fui satisfatoriamente esclarecido/a que:

e Essa pesquisa € importante para o entendimento das repercussdes do curso
“Grupos de Trabalho: Educagio para as Relagdes Etnico-Raciais
(GTERER)” nas praticas pedagdgicas dos professores participantes desta
experiéncia formativa;

e A entrevista, que concederei ao pesquisador, serd gravada para que o
contetdo da mesma possa ser analisada integralmente;

e Na&o serei identificado/a quando da divulgacdo dos resultados e que as
informacgBes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos
vinculados a pesquisa;

e Tenho liberdade de retirar o meu consentimento a qualquer momento e por
qualquer motivo deixar de participar do estudo sem que isso acarrete
qualquer tipo de prejuizo a minha pessoa.

Toda e qualquer davida que se apresentar em relacdo a pesquisa e ao longo d
mesma sera esclarecida pelo e-mail: lealjcksonalmeida@yahoo.com.br ou pelo
telefone (31) 99935-5502.

Sendo assim, concordo em participar da pesquisa em guestao.

Contagem, de 2018.

Entrevistado Pesquisador


mailto:lealjcksonalmeida@yahoo.com.br
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APENDICE C - Roteiro de perguntas das entrevistas

1) Em relacdo a experiéncia formativa que vocé vivenciou na modalidade do Grupo de
Trabalho GTERER, vocé percebeu algum diferencial na organizacao/desenvolvimento
dessa modalidade de formacdo em relacdo a outras modalidades que vocé ja vivenciou?
Quais?

2) As concepcdes e propostas de atividades provocadas pelo Grupo de Trabalho GTERER
ainda trazem/fazem sentido para a sua pratica docente? Por que? De que forma?

3) Em sua narrativa e no questiondrio vocé pontuou que esta experiéncia trouxe
contribuicdo para a sua formacéo docente. Quais foram os elementos que contribuiram
para que esse processo formativo fosse produtivo?

4) Também vocé destacou no questionario e na sua fala que esta experiéncia formativa
desencadeou algumas mudancas em suas praticas docentes. Pode me explicar um pouco
mais sobre estas mudancas? De que natureza foram? Como ocorreram? Como 0s alunos
participaram? Que habilidades procurou desenvolver?

5) Quais foram os fatores que contribuiram para a apropriacdo dessas praticas? Quais as
dificuldades que vocé encontrou ao desenvolver essas praticas?

6) Que outras consideracdes vocé gostaria de acrescentar sobre essa experiéncia de
formacéo continuada que vocé vivenciou? Ha alguma questdo que ndo abordei que vocé
gostaria de deixar registrada?



