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RESUMO

Este estudo teve como objeto de analise o processo de implantacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica - Resolucdo n. 02/2015 do CNE/CP no Programa Especial de Formacdo Pedagogica de
Docente do CEFET/MG (PEFPD), a fim de verificar como as questfes étnico-raciais estavam
sendo contempladas na reforma curricular desse programa. Nesse sentido, trabalhou-se com a
hipdtese de que o maior desafio para a incorporacdo da tematica étnico-racial nas instituicoes
de ensino da Educacdo Basica reside na formacdo de professores. Em vista disso,
identificaram-se os fatores que favoreceram a implantacéo da tematica étnico-racial dentro do
curriculo do PEFPD de forma a potencializar a formacdo de professores para atuarem na
perspectiva da implementacdo da Lei 10639/2003 que alterou a LDBEN n.9394/96, para
incluir no curriculo oficial das instituicdes de ensino da Educacdo Basica a obrigatoriedade do
trabalho com Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Para esse fim, adotou-se uma
abordagem qualitativa, utilizando como estratégia o estudo de caso. Os instrumentos
utilizados na pesquisa foram questionario, analise documental e entrevista semiestruturada. O
questionario foi respondido por vinte e dois estudantes do PEFPD/CEFET-MG e a entrevista
foi realizada com quatro professoras, que formavam a comisséo de reestruturacdo do PEFPD,
conforme designagdo do Colegiado do mesmo. Os resultados obtidos evidenciaram os limites
e desafios para a incorporacdo da tematica afro-brasileira e africana no PEFPD/CEFET-MG.
Em relacdo aos estudantes e professoras verificou-se que o0s (as) entrevistados (as)
reconhecem a importancia que envolve a abordagem da tematica étnico-racial nos cursos de
formacdo docente e em relacdo as agdes institucionais, destacou-se na pesquisa a atuacao da
comissdo de reestruturacdo do PEFPD na elaboracdo do Projeto Pedagdgico do
PEFPD/CEFET-MG. Outro elemento importante que este estudo revela é a tendéncia de

concentrar a discussao da tematica das relagdes étnico-raciais em uma Unica disciplina.

Palavras-chave: PEFPD, Formacdo de professores, Curriculo, Rela¢Bes étnico-racial,
Resolucdo 02/2015,



ABSTRACT

This study aimed to analyze the process of implementation of the National Curricular
Guidelines for Initial and Continuing Education of Professionals of the Magisterium of Basic
Education - Resolution 02/2015 of the CNE / CP in the Special Program of Pedagogical
Training of Teachers of CEFET / MG (PEFPD), in order to verify how ethnic-racial issues are
being contemplated in the curricular reform of this Program. In this sense, we have worked
with the hypothesis that the greatest challenge for the incorporation of the ethno-racial subject
in the institutions of education of Basic Education resides in the formation of teachers. In
view of this, the factors that favored the implementation of ethnic racial themes within the
curriculum of the Program were identified in order to enhance the training of teachers to act in
the perspective of the implementation of Law 10.639/2003 that changed the LDBEN n.
9394/96 to to include in the official curriculum of the institutions of education of Basic
Education the obligation of the work with History and Culture Afro-Brazilian and African.
For this purpose, a qualitative approach was adopted, using as a strategy the case study. The
instruments used in the research were questionnaire, documentary analysis and semi-
structured interview. The questionnaire was applied to twenty-two PEFPD / CEFET-MG
students and the interview was conducted with four teachers who worked on the Program. The
results obtained evidenced the limits and challenges for the incorporation of Afro-Brazilian
and African themes in PEFPD / CEFET-MG. However, in relation to the students and
teachers, it was verified that the interviewees recognize the importance of approaching ethnic-
racial issues in teacher training courses and in relation to institutional actions, of restructuring
the PEFPD for the preparation and modification of the Pedagogical Project of PEFPD /
CEFET-MG. Another important element that this study reveals is a concentration tendency of

a discussion of the subject of ethnic-racial relations and of gender in a discipline.

Keywords: PEFPD, Teacher training, Curriculum, Ethnic-racial themes, Resolution 02/2015.
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1 INTRODUCAO

Este estudo versa sobre a implantacdo das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, no
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes (PEFPD) do Centro Federal de
Educacgdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET/MG), e esta vinculado & Linha de pesquisa
Processos Formativos em Educacdo Tecnoldgica do Programa de PoOs-Graduacdo do
Mestrado em Educacdo Tecnoldgica do CEFET/MG.

O estudo teve como objeto de analise a implantacdo das referidas diretrizes no PEFPD
a fim de verificar como as questdes étnico-raciais foram contempladas na reforma curricular
desse programa. Nesse sentido, trabalhou-se sob o pressuposto de que um dos grandes
desafios para a incorporacdo da tematica étnico-racial nas instituicdes de ensino da educacéo
basica reside na formacdo de professores. Em vista disso, identificaram-se os fatores que
favoreceram a insercdo dessa tematica no curriculo do PEFPD, de forma a potencializar a
formacdo de professores para atuarem na implementacdo da lei 10.639/2003 que alterou a
LDBEN n.9394/96 para incluir o trabalho com Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
no curriculo oficial das instituicdes de ensino da educacdo basica.

Dentro desse tema, tem-se por objetivo identificar as implicacGes da incorporagéo da
tematica afro-brasileira e africana no curriculo do PEFPD, no intuito de compreender como as
referidas diretrizes foram incorporadas para atender as determinagfes relativas as questes
étnico-raciais, citadas nos documentos da Resolugdo CNE/CP n. 02/2015 e no Parecer
CNE/CP n. 2/2015.

1.1 Problema e questBes da pesquisa

Antes de aprofundar o dialogo entre as questBes étnico-raciais e a formacdo de
professores faz-se importante apresentar algumas questdes de fundo que determinaram a
escolha do objeto de pesquisa, quais sejam: Como os curriculos e programas tém garantido a
discussdo sobre a educacgéo para as relagdes étnico-raciais? Qual o didlogo existente entre as
politicas de promogéo da igualdade racial e a formacao de professores? Qual o0 compromisso
dos profissionais da educagdo com sua formagéo para a promocdo da igualdade racial? Quais
as tensdes e limites expressos na Resolucdo n. 02/2015 do CNE/CP, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura,

cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
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Formacdo Continuada, no que tange a implementacdo da Lei n. 10.639/2003 nos cursos de
formagéo de professores nos estabelecimentos de ensino superior? Em que medida a formagéo
de professores é capaz de trazer a discussdo a relacdo da importancia entre a historia e o
curriculo escolar contribuindo realmente para a formacdo de conceitos e a extingcdo de
preconceitos?

Pertinente considerar que, de acordo com o Parecer CNE/CP n. 28/2001.:

A licenciatura ¢ uma licenca, ou seja, trata-se de uma autorizacdo, permissao ou
concessdo dada por uma autoridade publica competente para o exercicio de uma
atividade profissional, em conformidade com a legislacdo. A rigor, no ambito do
ensino publico, esta licenca sd se completa apds o resultado bem-sucedido do
estagio probatério exigido por lei. (BRASIL, 2001, p. 2).

Logo, este estudo buscou contribuir com as reflex6es acerca da dimensao étnico-racial
em um curso de licenciatura, considerando os desafios para implementacdo da lei
10.639/2003, do parecer do CNE/CP 03/2004, que aprovou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, e a resolu¢cdo CNE/CP 01/2004 destinadas as escolas de educacgéo
basica. Tanto a legislacdo quanto seus dispositivos ressaltam a necessidade de uma mudanca
estrutural e simbolica nas instituicdes de ensino, portanto, possibilitar ao professor reflexdes,
como as contidas neste estudo, favorecem a criagdo de novas abordagens e estratégias para
discussdao do tema e contribuem para a promoc¢do e o fortalecimento da identidade dos
individuos no entendimento dos direitos individuais e coletivos, no contexto histérico da
diversidade, da consciéncia politica, das praticas e acBes de combate ao racismo e a
discriminagdo racial. De acordo com o Parecer CNE/CP n. 003/2004, homologado em 19 de
maio de 2004,

[...] as politicas de ac¢Bes afirmativas, no campo educacional, buscam garantir o
direito de negros, negras e cidaddos brasileiros em geral ao acesso em todas as
etapas e modalidades de ensino da Educacdo Basica, em ambiente escolar com
infraestrutura adequada. Apregoa também que haja profissionais da educagdo
qualificados para as demandas contemporéneas da sociedade brasileira e, em
especial, que sejam capacitados para identificar e superar as manifestacdes do
racismo como o preconceito racial e a discriminagdo racial. Dessa maneira havera,
na escola, uma nova relagdo entre os diferentes grupos étnico-raciais, que propicie
efetiva mudanga comportamental na busca de uma sociedade democrética e plural.
(BRASIL, 2009, p. 10-11).
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Dessa forma, ao desvelar como se deu o processo de reestruturacdo do PEFPD do
CEFET/MG?, este estudo contribui com o acesso as informagOes sobre a incorporagdo de
discuss@es sobre a tematica étnico-racial nos cursos de formacéao de professores, evidenciando
os limites e desafios existentes no processo de implementacdo de politicas educacionais
voltadas para promocdo da igualdade étnico-racial e poderd favorecer reflexdes acerca
importancia de se resgatar historicamente a contribui¢do da populagdo negra na construcao e
formacéo da sociedade brasileira.

Com vistas ao desenvolvimento de estudos e proposicGes sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica, o Conselho Nacional de educacdo (CNE) designou uma Comissao
Bicameral de Formacédo de Professores, formada por conselheiros da Camara de Educacédo
Superior e da Camara de Educacdo Basica, que elaborou o Parecer CNE/CP 02/2015
aprovado pelo Conselho Pleno do CNE, em 9 de junho de 2015, e homologado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) em 24 de junho de 2015. Em seu texto, no Art. 5°, a resolugéo
trata de questdes relativas a necessidade de assegurar que a formacdo de professores seja
capaz de consolidar uma concepcdo de educacdo pautada em um processo emancipatorio e
permanente para que sejam capazes de desenvolver préticas que garantirdo, no espaco da
escola, uma educacéo inclusiva fundamentada no respeito as diferengas, no reconhecimento e
valorizacdo da diversidade étnico-racial.

Portanto, buscou-se compreender, descrever e analisar, nesta pesquisa, 0 processo de
implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (Resolugdo n. 02/2015 do CNE/CP) no
PEFPD do CEFET/MG. Com o intuito de expor como as questdes étnico-raciais foram
contempladas na reforma curricular deste programa, seja por meio da ampliacdo da carga
horéria ou da introducdo de disciplinas que tratardo dos temas relacionados a diversidade,
foram considerados tanto os atores envolvidos (discentes, docentes e gestores), quanto a
interferéncia institucional e a organizag&o curricular, anterior e posterior a Resolucdo 02/2015
do CNE/CP.

! De acordo com o sitio eletronico institucional, o PEFPD do CEFET/MG é um curso que habilita o portador de
diploma de ensino superior a ministrar aulas das disciplinas que integram as quatro séries finais do ensino
fundamental, o ensino médio e a educacdo profissional em nivel médio. O programa destina-se a portadores de
diploma de nivel superior (excluindo as licenciaturas/pedagogia), em cursos relacionados a habilitagdo
pretendida de uma disciplina académica ou eixo tecnolégico.
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1.2 Origem do tema de pesquisa

A trajetoria profissional da autora desta dissertacdo inclui a atuacdo como professora
da educacao basica, na qual, durante mais de trés décadas ministrou aulas em todos os niveis
de ensino, isto é, da educacdo infantil até as turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Destacam-se, também, os trabalhos desenvolvidos na Secretaria Municipal de Educacdo de
Belo Horizonte (SMED/BH) como formadora de professores e colaboradora para a
materializacdo de politicas educacionais voltadas a melhoria da qualidade do ensino no
municipio; experiéncias fundamentais para a reflexdo desenvolvida neste trabalho de
mestrado.

No ano de 2013, assumiu o desafio de compor a equipe de trabalho do Nucleo de
Relacbes Etnico-Raciais da SMED/BH?, quando foi convidada a compor esta equipe,
indmeras inquietacOes a assaltaram, entre elas o fato de saber que um dos eixos estruturantes
do trabalho desenvolvido por essa equipe de trabalho era principalmente o de atender a
demanda crescente da formacédo de professores no que diz respeito as questdes étnico-raciais
na perspectiva da implementacdo da lei n. 10.639/2003, que torna obrigatério o ensino de
historia e cultura africana e afro-brasileira em todos os estabelecimentos de ensino brasileiros.
Inquietacdes decorrentes do modo como ela, uma professora negra, percebia subjetivamente
valores e refletia sobre a reproducdo de ideias e posturas racistas, bem como praticas
discriminatorias, no interior das escolas.

As formacdes ministradas pelo Nucleo de Relacdes Etnico-Raciais da SMEDBH
conseguiam atingir um numero significativo de professores e aconteciam em varios espacos,
dentre eles, escolas, centros universitarios, museus, etc. A partir do trabalho desenvolvido
pela autora nesse nucleo, as inquietacGes aumentaram e, consequentemente, com elas, as
perguntas quando compreendeu o incomodo de perceber que tantas formacdes para
professores eram insuficientes para garantir a implementacdo das legislagdes educacionais
vigentes no que diz respeito a educacdo para as relagdes étnico-raciais.

De modo que a hip6tese que norteou este trabalho é que muitos docentes ndo tém se
apropriado, por intermédio dos curriculos e programas de formagcdo inicial em nivel superior

de elementos fundamentais e imprescindiveis para a adogdo de uma postura profissional capaz

2 0 Nucleo de Relagdes Etnico Raciais foi criado no ano de 2004 pela SMED/BH com o objetivo de fortalecer as
politicas que norteiam a educacdo das relagGes étnico-raciais contribuindo para a implementacdo da lei
10.639/2003. Desde entdo conta com uma equipe de trabalho composta por professores(as) com o propdsito de
promover formagdo continuada para os docentes da rede municipal de ensino, bem como subsidiar o trabalho
desenvolvido com a temética étnico-racial nas escolas de Belo Horizonte.
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de romper com mentalidades que sustentam preconceitos e reforcam discriminacGes a partir
de um trabalho voltado para a educacgdo das relagdes étnico-raciais. Ou seja, ndo atingem uma
formacdo que gere possibilidades de refletir sobre as relacbes étnico-raciais e seus
desdobramentos nos espacos escolares e na sociedade. Para Freire (1996, p. 24), “a reflexdo
critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria
pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.

Apesar, dessa polémica de a consciéncia mudar ou ndo a pratica, apontada por Freire
(1996), é necessario verificar a formacao teorica dos docentes, pois, segundo Pinto (1993, p.
27),

[...] a0 que tudo indica, a escola, que poderia e deveria contribuir para modificar as
mentalidades antidiscriminatérias ou pelo menos para inibir as acdes
discriminatérias, acaba contribuindo para a perpetuacdo das discriminages, seja por
atuacdo direta de seus agentes, seja por sua omissao perante os contetdos didaticos
que veicula, ou pelo que ocorre no dia-a-dia da sala de aula.

Corroborando com o autor, Valentim e Santos (2011) afirmam que

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 questdes relacionadas as relagdes
étnico-raciais na visdo dos(as) professores(as) e de sua pratica docente.
(VALENTIM; SANTOS, 2011, p.35)

No geral, ndo se pode afirmar que a consciéncia muda a pratica e nem que 0S
profissionais da educacdo sdo 0s Unicos responsaveis pela construcdo de uma sociedade
inclusiva, livre de preconceitos e discriminacdo. Porém, levar para a escola, por intermédio
dos professores(as), as tematicas definidas por leis e orientadas por diretrizes poderdo
contribuir para a construcdo de uma escola mais democréatica que reconheca e valorize 0s
diferentes grupos étnico-raciais, colaborando para a superacdo dos desafios das relacGes
étnico-raciais encontrados na sociedade. Portanto, pontuamos nossa concordancia com a
argumentacao presente no documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
das Relagdes Etnicos-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana

que apresenta a perspectiva que norteou o desenvolvimento desta pesquisa ao afirmar que,

Combater o racismo, trabalhar pelo fim da desigualdade social e racial, empreender
reeducacdo das relacfes étnico-raciais ndo sdo tarefas exclusivas da escola. As
formas de discriminagdo de qualquer natureza ndo tém o seu nascedouro na escola,
porém o racismo, as desigualdades e discriminacGes correntes na sociedade
perpassam por ali. Para que as instituicbes de ensino desempenhem a contento o
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papel de educar, é necessario que se constituam em espaco democratico de producéao
e divulgagdo de conhecimentos e de posturas que visam a uma sociedade justa. A
escola tem papel preponderante para eliminacdo das discriminacdes e para
emancipacdo dos grupos discriminados, ao proporcionar acesso aos conhecimentos
cientificos, a registros culturais diferenciados, a conquista de racionalidade que rege
as relagdes sociais e raciais, a conhecimentos avancados, indispensaveis para
consolidacdo e concerto das nacGes como espacos democraticos e igualitarios. Para
obter éxito, a escola e seus professores(as) ndo podem improvisar. Tém que desfazer
mentalidade racista e discriminadora secular, superando o etnocentrismo europeu,
reestruturando relag@es étnico-raciais e sociais, desalienando processos pedagogicos.
(BRASIL, 2003, p.14).

De modo que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes
Etnico-Raciais (BRASIL, 2004) registram a compreensdo de que a educacdo das relacdes
étnico-raciais impde aprendizagens entre brancos e negros, trocas de conhecimentos, quebra
de desconfiangas, projeto conjunto para constru¢ao de uma sociedade justa, igual, equéanime.

Logo, refletir sobre a formagdo docente no ambito da diversidade, é propor agdes
educativas tais como mudancas nos programas e nos curriculos dos cursos de formacao
docente capazes de romper com desigualdades raciais presentes em nossa sociedade. De modo
a contribuir para o entendimento dos direitos individuais e coletivos, no contexto histérico da
diversidade, na consciéncia politica e nas praticas e acGes de combate ao racismo e a
discriminacdo racial. O que possibilita aos professores(as) recriar abordagens e estratégias
com o objetivo de promover o fortalecimento da identidade dos individuos, utilizando o
ambiente escolar, espaco propicio a reflexdo e ao exercicio da escuta, como garantia da
formagdo humana, diminuindo a diferenca social e discutindo o racismo na sociedade para a
diminuicdo de seus efeitos.

Esta pesquisa tem relevancia pelo seu ineditismo, pois se trata de estudo desenvolvido
no PEFPD do CEFET-MG e ndo foi localizado nenhuma pesquisa dessa natureza nesse
programa. Acrescenta-se o fato de que a mesma pode trazer para o0 debate académico a
producdo de conhecimentos acerca da formacdo de professores(as) no contexto da
implementacdo da lei n. 10.639/2003 e da contribuicdo da resolucdo n. 02/2015 na
materializacdo de uma politica de formacdo de professores(as) que possibilite 0 acesso, 0
conhecimento e a valorizagdo dos povos africanos e afro-brasileiros, da cultura afro-brasileira
e da diversidade presentes em nossa cultura.

O interesse em pesquisar o PEFPD/CEFET-MG justifica-se pelo fato de ser
atualmente o Unico curso de licenciatura em uma instituicdo de ensino publico na cidade de

Belo Horizonte voltado para a formacdo de professores(as) graduados ndo licenciados; de
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forma especifica, por se tratar de uma formacdo que apresenta aspectos diferenciados das
demais licenciaturas®.

Este estudo, portanto, foi realizado no contexto mais amplo das discussdes que
envolvem a tematica étnico-racial nos cursos de formacdo de professores(as), a fim de
oferecer uma reflexdo critica a partir das relagdes sociais construidas em torno das questfes
étnico-raciais no campo educacional, utilizando, como ponto de partida, a analise do contexto
historico e os fatores sociais que interferem na ampliacdo do olhar para a possibilidade de

vencer o desafio da construcdo de uma sociedade verdadeiramente democratica.

1.3 Perguntas de pesquisa

Com o intuito de contribuir com as reflexdes acerca da dimensdo étnico-racial na

formagé&o de professores(as), este trabalho buscou responder os seguintes questionamentos:

1. Qual o dialogo existente entre as politicas de promocdo da igualdade racial e a
formacéo de professores(as)?

2. Em que medida a formacéo de professores(as) é capaz de trazer a discussdo a relagdo da
importancia entre a historia e o curriculo escolar contribuindo realmente para a formacgédo
de conceitos e a extingdo de preconceitos?

3. Quais sdo as tensbes e limites expressos na Resolucdo n. 02/2015 do CNE/CP, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a Formagdo Continuada, no que tange a implementacdo da
Lei n. 10.639/2003 nos cursos de formacdo de professores(as) nos estabelecimentos de
ensino superior?

4. O curriculo do PEFPD/CEFET-MG, modificado a luz da Resolugdo n. 02/2015 do
CNE/CP, incorpora e trata o tema da educagéo para as relagdes étnico-raciais?

4.1. Qual é a visdo das professoras do PEFPD que coordenaram o processo de

reestruturacdo do programa sobre a incorporagdo da tematica?

3 Atualmente o CEFET-MG ¢ a Unica instituicdo em Belo Horizonte que oferece esse curso, a Fundagdo para o
Trabalho de Minas Gerais (ULTRAMIG) ofereceu até 2015. Apés levantamento bibliogréfico, ndo foram
localizados estudos académicos com o tema desta pesquisa na instituigdo pesquisada.
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1.4 Objetivo Geral

Partindo dos questionamentos apresentados acima, esta pesquisa visou desvelar quais
as contribuicdes a reestruturacdo do PEFPD do CEFET/MG podem trazer para a formacao de

professores(as) na perspectiva da educacdo das relacfes étnico-raciais.

1.4.1 Objetivos especificos

a) Verificar como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica — Resolucdo CNE/CP
02/2015 estdo sendo implantadas no PEFPD do CEFET/MG.

b) Identificar e analisar as possiveis mudancas evidenciadas no curriculo com a
reestruturacdo do PEFPD — CEFET/MG no que se refere a educagdo para as relacdes
étnico-raciais.

c) Identificar as possiveis contribuicGes que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica trara

no sentido de garantir a implementac&o da Lei n. 10.639/2003 na educagdo basica.

1.5 Procedimentos metodoldgicos

Como ja explicitado, o objeto de estudo desta pesquisa consiste na inser¢do da
tematica étnico-racial no curriculo de cursos de formacdo de professores, especificamente o
PEFPD do CEFET-MG. A investigacdo consistiu, portanto, de um estudo de caso, visando
entender mais profundamente as formas e os motivos que levaram a comissdo de
reestruturacdo do PEFPD/CEFET-MG a determinadas decisfes ao longo de todo o processo
de proposicao do novo curriculo do curso em relacdo a tematica em questao.

Para Coutinho e Chaves (2002) “O estudo de caso é um desses referenciais
metodologicos com grandes potencialidades para o estudo de muitas situacfes de
investigagdo”. Essas situagdes podem ser pessoas, um pequeno grupo, uma comunidade, uma
decisdo, uma politica, enfim, quase tudo pode ser um caso. Dessa forma, “a caracteristica que
melhor identifica e distingue essa abordagem metodoldgica é o facto de se tratar de um plano
de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o
‘caso’”. (COUTINHO; CHAVES, 2002, p. 222).

André (1984, p.52) apresenta os estudos de caso da seguinte forma:
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Os estudos de caso pretendem retratar o idiossincratico e o particular como legitimos
em si mesmos. Tal tipo de investigagdo toma como base o desenvolvimento de um
conhecimento ideografico, isto é que enfatiza a compreensdo dos eventos
particulares (casos). O ‘caso’ ¢ assim um ‘sistema delimitado’, algo como uma
instituicdo, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado como uma
entidade Unica, singular.

De forma que, ao utilizar o estudo de caso como estratégia de pesquisa, buscou-se,
além de caracterizar a instituicdo e o grupo pesquisado, fazer uma reflexdo tedrica sobre as
contribuigcdes que a reestruturacdo do PEFPD podem trazer para a educacdo das relagdes
étnico-raciais por meio de seu curriculo. Buscou-se, também, a partir das questdes observadas
no processo de reestruturacdo do programa, elaborar analises tedricas que possam ajudar na
construcdo de um vasto referencial tedrico auxiliar em outras situacfes e contextos.

A abordagem definida para esse estudo de caso foi qualitativa, para melhor
compreensdo das subjetividades e particularidades dos atores participantes da pesquisa, de
forma que todas fossem consideradas. De acordo com Flick (2004, p.28), “a pesquisa
qualitativa é orientada para a analise de casos concretos em sua particularidade temporal e
local, partindo das expressoes e atividades das pessoas em seus contextos locais”.

A descricdo e analise do fenbmeno a partir de pesquisa qualitativa foi uma das
estratégias empregadas para responder aos questionamentos levantados, pois, segundo Alves-
Mazzotti ¢ Gewandsznajder (2002, p.163) sdo “[...] caracteristicamente multimetodologicas,
isto é, usam uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de coletas de dados”.
Dessa forma, uma fundamentacdo teérica consistente foi desenvolvida por meio de
levantamento bibliografico da legislacdo e das publicacBGes oficiais da instituicdo, analise
documental do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) anterior e ap0s a reestruturacéo,
questionario, entrevista semiestruturada e observacdo ndo participante nas reunides da
comisséo de reestruturacdo do PEFPD do CEFET/MG.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados foram questionarios estruturados,
aplicados aos estudantes do programa, e entrevistas semiestruturadas com as professoras que
atuavam no PEFPD e que também participaram da comissao de reestruturacdo do Programa.
Outras informacdes foram colhidas em criteriosa pesquisa documental das propostas
curriculares anteriores e apds reestruturagdo curricular do PEFPD, realizada entre os anos de
2016 e 2017.

Os questionarios e entrevistas, como instrumento de coleta dos dados empiricos, foram
utilizados com a intensdo de obter detalhes sobre a insercdo da tematica africana e afro-

brasileira no programa. No que se refere aos questionarios, 0 contato com os sujeitos da
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pesquisa se deu por intermédio da presidente da comissdo de reestruturacdo do programa, que
viabilizou a apresentacdo da pesquisa aos estudantes durante o seu horario de aula na turma.

O encontro foi realizado no dia 04/09/2017 quando estive na sala de aula para falar da
pesquisa e da importancia para comunidade académica que 0s mesmos a respondessem. Ao
final do encontro os estudantes foram convidados a responder via e-mail ao questionario.
Dentre os 38 estudantes, para os quais a pesquisa foi apresentada, 22 responderam ao
questionario, utilizado como instrumento de pesquisa e elaborado com questfes destinadas a
estabelecer um perfil dos estudantes e conhecer a opinido dos mesmos sobre a tematica
étnico-racial e o PEFPD do CEFET/MG.

Ap0s a exposicdo da pesquisa 0s estudantes convidaram-me para participar de uma
roda de conversa a qual o tema estaria ligado a Lei 10639/03 e suas implicacfes na formacéo
de professores. Agendamos a roda de conversa gue aconteceu no dia 18/09/2017 com duracéo
de aproximadamente duas horas e participacdo de 42 pessoas, entre estudantes e professoras.
Durante o evento tivemos a oportunidade de fazer varios apontamentos sobre a importancia e
o desafio que os professores e professoras tém para garantir a implementacéo das politicas de
promocdo da igualdade racial. Fizemos outras observacbes sobre a percepcdo e importancia
que os estudantes dispensavam a tematica. A roda de conversa foi muito importante pois nos
permitiu colher outras informacGes que foram relevantes para as analises e conclusdes
contidas neste trabalho.

No que se refere as entrevistas, seguindo o pressuposto de Rosa e Arnoldi (2014) de
gue, na entrevista, a realidade empirica (guiada somente pela experiéncia) é complexa, mas
objetiva, a técnica de entrevista utilizada foi a semiestruturada, pois esse tipo de entrevista
permite uma cobertura mais profunda sobre o tema proposto. Durante a realizacdo das
entrevistas, foram levados em conta as consideracdes de alguns autores, como Goode e Hatt
(1977, p.237) que definem a entrevista como um desenvolvimento de precisdo, focalizacao,
fidedignidade e validade de certo ato social como a conversacdo. Para esses autores, realizar
uma entrevista com éxito, requer calor e troca de personalidade de uma conversagdo, com a
clareza e orientacdo da pesquisa cientifica. Também foram consideradas as observacGes
expressas por Lodi apud Marconi e Lakatos (2003), que esclarece que as respostas de uma
entrevista devem atender aos requisitos de validade, relevancia, especificidade e clareza,
profundidade e extensé&o.

As entrevistas com os docentes foram realizadas no CEFET/MG no periodo entre

setembro e novembro de 2017, os encontros foram combinados por e-mail e aconteceram em
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dias, horérios e locais definidos pelas entrevistadas. Todas as entrevistas foram realizadas

individualmente em espacos reservados e privados.

Dentre os professores/as que ministravam aulas no PEFPD, quatro professoras

responderam as entrevistas, trés delas participaram da comisséo de reestruturacdo do PEFPD.

O corpo docente que integra o Programa Especial de Formagdo Pedagdgica de

Docentes € composto por professores e professoras doutores/as dos Departamentos de
Educacdo (DEDU) e Linguagem e Tecnologia (DELTEC) do CEFET-MG. Eventualmente

ocorre a contratacdo de professor (a) substituto (a) com selecdo atraves de concurso publico,

amplamente divulgado pela instituicdo por meio de sua rede de informacgéo via internet. O

quadro abaixo descreve o perfil dos docentes que atualmente atuam no PEFPD.

Quadro 1: Perfil dos docentes do PEFDP - CEFET/MG

GRADUAGCAO

MESTRADO

DOUTORADO

DISCIPLINA

DOCENTE QUE MINISTRA |£gg;ggo OUTROS
i ] NO CEFET/MG
Area Ano Local Area Ano Local
. - Gestdo democratica
Maria Adélia da Pedagogia UNILESTE Educagéo 2012 UFU dos Processos 2014 Chefe de
Costa 1992 ; departamento
Educativos
. - Psicologia da Sub-chefe do
Sabina Maura Historia; 1984; | UFMG x A
Silva Filosofia 1993 | UNIBH Educagéo 2010 UFMG aprendlzagem da 2014 departamer]to
adolescéncia de Educacéo
Irlen Antonio Pedagogia 1995 UFMG Educagao 2004 UFMG Fundamentfj s da 2006 Professor
Gongalves Educacéo
Engenharia - .
- - I Pratica de Ensino e
Marcia Gorett Elétrica; 1987 PUC/MG Ciéncias da -
Ribeiro Grossi PEFPD/ | 1990 | CEFET/MG Informagao | 2008 | UFMGC “ eEr\S/tl‘;‘?(;?]a ‘0 1987 Professora
CEFET-MG P :
Metodologia
Cientifica;
- Pratica de Ensino e
Raquel Quirino Pedagogia 2002 | UNI-BH Educagdo 2011 UFMG Estagio 2014 Professora
Gongalves o .
Supervisionado;
Relacdes de
Género na Ciéncia.
Fundamentos da
Educagéo;
Roger Andrade Historia | 1996 | UFMG Historia |55y | PUC-SP Estudos em 2007 Professor
Dutra Social Tecnociéncias,
Culturae
Sociedade.
Analogias e
Metéaforas na
Ronaldo Luiz Ciéncias . . UFMG Educagéo;
Nagem Biolégicas 1971 | UFMG Parasitologia | 1986 Métodos e 1997 Professor
Técnicas de
Pesquisa;
Educacéo L .
I Urbana - Michigan Relagdes Etnico-
Silvani dos Ped . 1992 M 5 2004 State Raciais Gé 2 Prof
Santos Valentim edagogia 99 UFMG Ges,tqo e 00. University aciais (._‘uenero e 006 rofessora
Politicas JUSA Diversidades
Publicas

Elaborado pela autora.




27

Faz-se importante registrar que, com o intuito de obter informagdes detalhadas sobre
questBes pedagogicas e administrativas do PEFPD foi realizada entrevista com a professora
doutora Chefe do Departamento de Educacdo, que também ministra aulas no Programa e
participou da comissdo de reestruturacdo do mesmo. Fizemos também entrevista com a
Presidenta da comisséo de reestruturagdo PEFPD que atua como professora no Programa,
nosso interesse era obter informagbes detalhadas sobre as mudancas que ocorreriam no
Programa apds sua reestruturagao.

Durante a realizacdo das entrevistas, a interacdo entre a entrevistadora e a entrevistado
favoreceu as respostas espontaneas que atendem aos requisitos elencados pelos autores
citados e, que, por sua vez, contribuiram para um maior entendimento sobre 0s sujeitos, suas
experiéncias e trajetorias. Os registros das entrevistas foram feitos por meio da gravacao de
audio, e buscavam registrar todas as informacfes sobre a trajetoria de trabalho das
entrevistadas na instituicdo, o perfil e a opinido sobre a reestruturacdo do PEFPD, além de
questdes relacionadas a insercdo da tematica étnico-racial no curriculo do programa. O tempo
das entrevistas variaram entre 20 e 80 minutos, conforme a disponibilidade, o interesse e as
especificidades dos sujeitos, totalizando aproximadamente quatro horas de gravagdo. Esse
material foi transcrito e analisado, em tdpicos posteriores, seguindo 0s objetivos da pesquisa e
as respectivas categorias de analise, conforme relacdo sistematizada no Quadro 2.

Quadro 2: Relacdo entre questdes iniciais e categorias de analise

. - L. Categorias de
Objetivos especificos Questdes iniciais .
analise

Verificar ~como as  Diretrizes
Curriculares  Nacionais para a | Qual o didlogo existente entre | Resolucédo
Formacdo Inicial e Continuada dos | as politicas de promoc¢do da | 02/2015 e Lei
Profissionais do  Magistério  da | igualdade racial e a formacdo | 10639/03 no
Educagdo Basica—Resolugao CNE/CP | de professores no | PEFPD/CEFET-
02/2015 estdo sendo implantadas no | PEFPD/CEFET-MG? MG

PEFPD do CEFET/MG.
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Objetivos especificos

Questdes iniciais

Categorias de

analise

Identificar as possiveis contribuicdes

que as Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e
do

Magistério da Educacdo Basica, trard

Continuada dos Profissionais

Quais as tensbGes e limites
expressos na Resolucdo n.
02/2015 do CNE/CP, que
define

as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a

Formacdo Inicial em Nivel
Superior (cursos de:
licenciatura, formacéo

pedagOgica para graduados,

A formacao de
professores para
o trabalho com a

tematica afro

no sentido de garantir a implementacéo | licenciatura) e para a | brasileirae
da Lei n. 10.639/2003 a partir da | Formacdo Continuada, no que | africana
formagé&o de professores. tange a implementacdo da Lei
n. 10.639/2003 nos cursos de
formacdo de professores nos
estabelecimentos de ensino
superior?
Analisar e identificar as possiveis | O curriculo do
mudancas evidenciadas no curriculo | PEFPD/CEFET-MG incorpora
com a reestruturacéo do | e trata os temas que Curriculo

PEFPD/CEFET-MG no que se refere a
educacao das relacdes étnico-raciais.

contemplam a educagéo das

relacOes étnico-raciais?

Elaborado pela autora.

A observacdo participante também foi uma estratégia utilizada nessa pesquisa. Além

da roda de conversa na sala de aula com os estudantes, ja citada acima, estive também em

Brasilia para acompanhar os trabalhos do Conselho Nacional de Educagdo/ Conselho Pleno

durante o Seminario Nacional sobre a Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formac&o Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério, momento em que foram

apresentados formalmente pela Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores os

documentos que instituiram as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo

Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica — Resolucdo
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02/2015. Desde o primeiro contato com o documento foi possivel perceber o destaque
conferido ao cumprimento do Plano Nacional de Educagdo PNE (2014), que congrega 20
metas a serem atingidas no decénio 2014/2024 por meio da formacdo dos profissionais da
educacdo. Analisando o PNE(2014) percebe-se a centralidade que as metas e estratégias
apresentados em seu texto impdem sobre a politica de formacdo dos profissionais da
educacéo.

De acordo com Goode e Hatt (1977, p.158), para ser um observador participante ndo é
preciso necessariamente desempenhar as mesmas atividades que outros desempenham, pode
ao invés, procurar encontrar algum papel que é aceito pelo grupo, ndo divulgando, porém,
seus propositos reais. Ou seja, pode encontrar no grupo um papel que ndo perturba os padrdes
comuns de comportamento para conseguir entrar na comunidade e registrar as relacdes
informais existentes.

Assim, a pesquisa seguiu um percurso que foi desde a identificacdo da auséncia de
disciplinas que discutem os temas que envolvem a educagdo das relagdes étnico-raciais no
PEFPD/CEFET-MG ate a analise da insercdo da tematica por meio do curriculo do programa,

apos a sua reestruturacao.

1.6 Revisdo bibliografica

A fim de melhor compreender o tema abordado e contextualizar a pesquisa de forma
mais ampla, foi realizado um levantamento da literatura referente as pesquisas brasileiras que
tiveram como foco principal a relagdo entre a formacdo de professores (as) e as questdes
étnico-raciais.

Tendo em vista 0 aumento do nimero de pesquisas sobre formacao de professores (as)
em diadlogo com as questdes étnico-raciais nos ultimos anos devido a promulgacdo da Lei
10639/2003 (SANTOS; SILVA; COELHO, 2013, p.202), estabeleceu-se um recorte em
periodo especifico, com o objetivo de melhor explicitar os avancos, as possiveis lacunas e
campos inexplorados que poder&o ser relevantes para pesquisas posteriores.

Elegeu-se, dessa forma, para andlise, os trabalhos publicados entre 2013 e 2016 em
levantamento bibliografico obtido por meio da busca e selecdo dos trabalhos, a partir dos
seguintes descritores: ‘“formacdo de professores e diversidade étnico-racial”, “formagdo de
professores e educacdo das relagBes étnico-raciais”, “formacdo de professores e educagéo
escolar quilombola”, “formacdo de professores, curriculo e diversidade étnica e racial”,

“formacdo de professores e diversidade cultural”, “formacdo de professores, licenciatura e
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relacbes étnico-raciais”, “formagdo de professores e Resolucdo CNE/CP N. 2/ 20157,
“formacéo de professores e préxis pedagdgica antirracista”.

Esse levantamento foi desenvolvido no periodo de 24 de outubro de 2016 a 29 de
novembro de 2016 e, para tracar um panorama quantitativo dessas producdes, foram
utilizadas as seguintes fontes: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD);
banco de teses e dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES); sitio eletrénico dominio publico; e biblioteca digital de dissertacdes do
CEFET-MG, e da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Além disso, o levantamento inclui trabalhos em Anais das Reunifes Nacionais da
Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) — GT- 08:
Formacdo de Professores; GT- 21: Educacio e Relagbes Etnico-Raciais e o portal de
periddicos Scientific Electronic Library Online (SciELO). Limitou-se a busca por estudos na
area da educacdo, mesmo sabendo que a producdo académica dessa area sobre o tema dialoga
com outras areas do conhecimento.

Nesse levantamento foi possivel identificar 26 trabalhos entre dissertacbes de
mestrado, teses de doutorado, publicacbes em periddicos e comunicacbes em anais de
congressos e seminarios. O nimero de estudos encontrados por descritor pesquisado encontra-

se na Tabela 1, a sequir.

Tabela 1 - NUmero de trabalhos encontrados de acordo com os descritores eleitos

Descritores NuUmero de estudos
encontrados (2013-2016)

Formagdo de professores e diversidade étnico-racial 07
Formacdo de professores e educacao das relagdes étnico-raciais 04
Formacao de professores e educacao escolar quilombola 03
Formagdo de professores, curriculo e diversidade étnica e racial 04
Formacao de professores e diversidade cultural 03
Formacdo de professores, licenciatura e relagdes étnico-raciais 02
Formacéo de professores e resolucdo CNE/CP n°2/2015 00
Formagdo de professores e préxis pedagogica antirracista 03

Total 26

Fonte: Elaborada pela autora.
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Em levantamento realizado no banco de tese e dissertacdo da CAPES, com o descritor

“formagdo de professores e educacdo das relacdes étnico-raciais” foram encontrados sete

estudos dos quais dois ndo dialogam diretamente com a nossa pesquisa, um deles por tratar-se

de formacdo de professores(as) especificamente para a educagdo infantil e o outro por

apresentar o relato da experiéncia de um projeto acdo/intervencdo a partir de seminarios,

exposicoes, entre outros. Sendo assim, apenas 5 foram contempladas no Quadro 3 e

analisadas posteriormente. Essa andlise das producdes académicas sobre a formacao de

professores(as) e diversidade étnico-racial explicita 0 pensamento e o entendimento de varios

autores que favorecem as discussdes e evidenciam a necessidade da ampliacdo do olhar sobre

0 tema.

Quadro 3 - Descricdo de teses e dissertacfes levantadas pelo descritor “formacéo de

professores e diversidade étnico-racial” (CAPES)

Autor(a)

Instituicao

Objeto de estudo

Anselmo (2015)

UFRGS*

Os efeitos que os discursos da legislagdo e dados estatisticos
produzem na formagdo de professores(as), estabelecendo um modo
de tratar a tematica étnico-racial na escola.

Luiz (2013)

UFSCar®

As contribui¢Oes dos processos educativos desencadeados nos cursos
de formacdo referentes a tematica étnico-racial para possiveis
mudancas nas praticas pedagdgicas de professores(as) dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Maciel (2014)

UNIFESP®

A contribuicdo das formacBes continuadas ofertadas a
professores(as) da rede municipal de Guarulhos em relacdo as
praticas antirracistas no ambiente escolar.

Pereira (2013)

UFRJ’

AcOes e praticas pedagogicas dos egressos do Curso de Pos-
Graduagio Lato-Sensu “Diversidade Etnica e Educacio Brasileira” e
do Curso de P6s-Graduagdo “Raga, Etnias ¢ Educagdo no Brasil”, no
ambiente de trabalho deles, bem como o impacto dessa atuacdo na
reducdo das desigualdades sociais e étnico-raciais.

Silva (2013)

UNEB®

A maneira como a UNEB preparou os estudantes do curso de Letras
com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Literaturas para lidarem com
as politicas publicas de acdes afirmativas direcionadas a educacao.

Fonte: Elaborado pela autora.

4 Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
5 Universidade Federal de Sdo Carlos.

6 Universidade Federal de Sdo Paulo.

" Universidade Federal do Rio de Janeiro.

8 Universidade do Estado da Bahia.
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Anselmo (2015) problematiza a formacdo de professores(as) voltada a educagdo das
relacfes étnico-raciais a partir da analise dos discursos da legislacdo especifica e dos dados
estatisticos e conclui que os dados estatisticos sdo amplamente usados na criagdo e
manutengdo de politicas de intervengao governamental. Ou seja, “o discurso da legislagdo, da
politica e o préprio discurso pedagdgico sdo capturados pela l6gica dos nimeros — pelo
discurso das estatisticas.” (ANSELMO, 2015, p. 133). Assim, o discurso que impera nas
analises estatisticas, nos documentos e estratégias governamentais é o da inclusdo social dos
grupos sociais, categorizados e controlados por grupos raciais, quais sejam: brancos, negros,
pardos, amarelos e indigenas.

A autora enfatiza a necessidade de incluir a questdo étnico-racial no debate social e no
curriculo escolar, tema que ainda permanece na transversalidade, mas afirma que o
conhecimento da histéria da Africa, dos negros e dos afrodescendentes é insuficiente para
romper com uma logica discriminatdria e geradora de desigualdades, até porque essa histéria
é também um processo discursivo cheio de lacunas e marcado por uma visibilidade negativa
do papel e dos feitos dessa parcela da populacéo brasileira.

Luiz (2013) 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 pedag6gica, mas uma decisdo politica submetida a vontade de gestores dos sistemas
de ensino, dos governos, independente do ambito de atuacdo federativa, e dos docentes. Sendo
assim, ainda que muitos profissionais da educacdo defendam uma proposta antirracista,
baseando-se em um modelo almejado de sociedade, outros contribuem para a manutencéo da
cultura racista e discriminatéria, presente nas instituicdes de ensino e sustentada pelo mito da
democracia racial.

Para Pereira (2013), a tematica racial nos cursos de formacgdo continuada contribui
para mudanca da pratica dos professores(as) a medida que 0S egressos desses CuUrsos
modificam suas acfes na producdo de praticas pedagdgicas afinadas com a legislacdo
10639/2003. Apontam que a relacdo da qualificacdo profissional com a pratica docente
demonstra a efetividade dos cursos de formagéo.

Maciel (2014), focaliza o trato das rela¢fes étnico-raciais nos processos formativos
dos professores(as), a partir do exame conceitual de raga, racismo, etnia e a construcao
ideoldgica do mito da democracia racial. Para a autora, mesmo com 0 crescente numero de
formacbes continuadas que consideram a tematica das relacfes étnico-raciais na rede
municipal pesquisada, as formacBes ndo tém alcancado todos os professores(as) devido a

varios fatores, desde a falta de articulacdo e gerenciamento dos processos de formagéo até o
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desinteresse dos mesmos. A autora aponta que 0s processos formativos sobre as questdes
raciais destinados a professores e realizados no ambiente escolar tém maior alcance tanto pelo
percentual de representatividade dos docentes quanto pelas mudancas significativas nas
praticas pedagogicas dos participantes.

Silva (2013), com o propo6sito de compreender como 0s estudantes do curso de
licenciatura em Letras da UNEB s&o preparados para garantir uma educagéo antirracista nas
instituicOes escolares, enumera as acles, iniciativas € o compromisso da universidade,
apresentando contribuicdes significativas no campo da matriz curricular do curso e acdes
voltadas para o conhecimento da cultura negra.

Entre as contribui¢cBes a autora registrou o cumprimento institucional das politicas
publicas de acdes afirmativas educacionais e a configuracdo da discussdo étnico-racial como
componente curricular dos cursos de licenciatura em Letras na instituicdo de ensino
pesquisada, mas aponta a necessidade de assegurar também a discussdo dessa tematica em
outros componentes da grade curricular.

Silva (2013) identificou ainda o crescimento das pesquisas com a tematica étnico-
racial dentro da universidade pesquisada, embora faltem acGes de extensdes voltadas para essa
discussdo, o que impede a articulacdo entre ensino, pesquisa e integracdo com demandas
sociais, principalmente, com comunidades negras.

Além disso, a autora destaca o duplo papel da formacdo de professores(as) no sentido
de estabelecer uma cultura antirracista: o primeiro, em uma dimensdo mais micro, com o
préprio alunado, predominante negro, que se encontra em processo de desmistificacdo e de
desnaturalizacdo de estereotipos; e o segundo é contribuir para que o discurso antirracismo
seja interiorizada e aplicado na préatica profissional dos egressos.

Quadro 4 - Descricao de artigos do descritor “formagio de professores e diversidade
étnico-racial” (ANPED)
Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo

UFRRJ® |A insercdo da Lei 10.639/ 03 e suas diretrizes na|

Oliveira e Lima (2015) o
UNIRIO® fformacio inicial docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

9 Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
10 Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.
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O artigo de Oliveira e Lima (2015), que consta no Quadro 4, registra a urgéncia de
adequacdo do curriculo de formacdo inicial docente, em consonancia com o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) articulado com a Educacgdo para as Relagdes Etnico-Raciais prevista na
lei 10639/2003. O artigo cita algumas das estratégias contidas no plano cujo objetivo é
consolidar a politica nacional de formacéo de professores (as) da educagdo béasica. Os autores
trazem para o debate elementos que apontam que algumas instituicdes j& caminham a favor de
uma formacdo docente voltada para a educacdo das relagdes étnico-raciais, porém, outras
ainda ndo conseguiram romper com o0 sistema hegemonico vigente, legitimando
conhecimentos em favor de uns e em detrimento de outros, por visiveis disputas

epistemoldgicas, politicas e de poder.

Quadro 5 - Descricao de artigos “formacio de professores e educacio das relacdes

étnico-raciais” (ANPED)

Autor(a) Instituicdo Objeto de estudo

A producdo académica, referentes as relacGes
étnico-raciais e a formacdo de professores(as),
apresentada e discutida no GT21 da ANPED,
com foco no periodo de 2004 a 2013.

Galian e Ferreira (2015) FEUSP!

A efetiva inclusdo das questbes étnico-raciais
nas propostas pedagodgicas, nos planos de
Almeida e Saravali (2015) UNESP!? | ensino e nas atuais praticas de sala de aula,
apés 12 anos da promulgacdo da Lei
10.639/2003.

Os limites para o trabalho com as questdes
_ SMED | étnico-raciais nas aulas de Educacdo Fisica da
Bins e Neto (2017) . .
POA® rede municipal de Porto Alegre, com referéncia

as Leis 10.639/03 e 11.645/08.

Fonte: Elaborado pela autora.

11 Faculdade de Educagdo da USP.
12 Universidade Estadual Paulista.
13 Secretaria Municipal de Educacéo da Prefeitura de Porto Alegre.
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Galian e Ferreira (2015) demonstram que, entre as pesquisas apresentadas sobre a
formacdo de docentes para as relagbes étnico-raciais, predominam investigacdes qualitativas
sobre licenciaturas, sem distingdo entre os diferentes seguimentos da educacdo basica, e
destacam o enfoque crescente de producéo relacionado ao Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a énfase das pesquisas nas duas extremidades do processo de
escolarizacéo, a escola e a universidade.

As autoras, citando Moreira (2001, p.68), também apontam a necessidade de uma
orientagdo multicultural nos curriculos dos cursos de formacdo docente para promover na
escola: a desnaturalizacdo das relagbes de opressdo, questionar préticas sociais instituidas,
construir novos significados e identidades e reconfigurar relagdes sociais.

Para Almeida e Saravali (2015, p.15),

[...] a valorizagdo da diversidade étnico-racial brasileira e o reconhecimento da
grande contribuicdo africana na formagdo de nossa identidade cultural s6 poderdo
acontecer a partir da desconstrugdo dos inUmeros esteredtipos preconceituosos
existentes no meio social e por meio do cultivo de valores afetivos e morais que
possam fortalecer as relagdes interpessoais entre os povos de diferentes origens
étnicas.

Nesse sentido, as autoras destacam 0 papel da educacdo nesse “[...] processo de
desconstrucdo de estere6tipos e estigmas, que tanto desvalorizam os povos de diferentes
etnias, por meio da formacdo cultural de nossas criangas e jovens.” Portanto, para elas, a
desconstrugdo desse padrdo “injusto e etnocéntrico” requer planejamento e implementacao de
acOes pedagdgicas pautadas na constru¢do de concepcles e valores geradores de equidade
(ALMEIDA; SARAVALL, 2015, p.15).

Bins e Neto (2017) apontam que a questdo étnico-racial, em funcdo do modelo
eurocéntrico ja estabelecido, exige mais que inclusdo na grade curricular, pois ndo se trata de
mero contetido, mas de uma metodologia de ensino capaz de gerar mudancas na visdo de
mundo dos alunos. Conforme os autores, experiéncias docentes geradoras de ruptura dessa
visdo de mundo instituida passam por um processo educacional amplo e continuo, em sala de
aula, de desconstrucdo da imagem social de inferioridade africana e superioridade europeia,
que envolve valores civilizatorios como cooperagéo, solidariedade e afeto.

Nesse sentido, entende-se que uma formacdo consistente sobre as relagGes raciais
brasileiras oferece uma soélida colaboracdo para que os profissionais da educacdo re-
signifiquem as leituras acerca das relagdes que se estabelecem no espago escolar,

identificando a presencga de dinamicas de exclusdo operadas nesse espaco e trabalhando para
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tentar combater e alterar essas praticas (ROSEBERG; PINTO; NEGRAO apud COELHO;
SANTOS; SILVA, 2013, p. 43).

Quadro 6 - Descri¢ao de artigos “formacio de professores e educagio das relagoes

étnico-raciais” (SCIELO)

Autor(a)

Instituicéo

Objeto de estudo

Silva e Souza (2013) | PUC-SPY*

As praticas pedagogicas relacionadas as questdes
étnico-raciais na Escola Municipal de Educacéo
Infantil da Regido Sul do Brasil, utilizando os dados
coletados para a pesquisa nacional "Préticas
pedagdgicas de trabalho com relagdes étnico-raciais na|

escola na perspectiva da Lei 10.639/2003".

Fonte: Elaborado pela autora.

A andlise sobre os impactos da implantacdo de politicas educacionais relacionadas a

questdo étnico-racial, realizada por Silva e Souza (2013) em uma instituicdo de educacdo

infantil, levou em consideracdo categorias como hierarquizacdo racial nas interacdes e

racismo (implicito ou explicito). Os autores apontam para um processo de mudanga nas

praticas pedagogicas “[...] com integracOes parciais, contradi¢cdes e a complexidade que, via
de regra, a realidade apresenta.” (SILVA; SOUZA, 2013, p. 47).

Quadro 7 - Descricio de teses e dissertacoes “Formacao de Professores e Educacgio

Escolar Quilombola” (CAPES)

Autor(a)

Instituicéo

Objeto de estudo

Lopes (2012)

UFRGS®?

Os elementos que sustentam a politica do territério e da
educacédo do programa Brasil Quilombola (2008/2011).

As possiveis contribuicdes da Pedagogia da Alternancia para

Santos (2013) UFPA® |a integracdo de saberes no PROEJA Quilombola no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para.
As interpretacOes acerca dos processos e praticas educativas
Barbosa (2013) UNEB?Y’ |constituintes das identidades quilombolas na comunidade

negro-rural-quilombola do Kaonge.

Fonte: Elaborado pela autora.

14 pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo.
15 Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
16 Universidade Federal do Para.
17 Universidade Estadual da Bahia.
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No levantamento sobre a educacéo escolar quilombola, foram encontrados trés estudos
a respeito da aplicabilidade das politicas de educacdo para a comunidade quilombola,
partindo-se da orientacdo que, como uma modalidade da educacdo basica, a forma de
organizacdo escolar deve atender aos interesses especificos desse seguimento da populacgéo.
Essa orientagédo vai ao encontro da previsdo do Brasil (2012), que aponta essa especificidade
(e os elementos conflituosos nela envolvidos) como o grande desafio para se pensar a
formacéo de professores (as) para a educacdo escolar quilombola.

De acordo com levantamento realizado pela Fundacdo Cultural Palmares (BRASIL,
2017a), existem 1.209 comunidades remanescentes de quilombos no Brasil e em quase todos
0s estados existem comunidades remanescentes de quilombos. Os estados que possuem 0
maior numero de comunidades remanescentes de quilombos sdo Bahia (229), Maranhéo
(112), Minas Gerais (89) e Para (81). Em éareas remanescentes de quilombos, no Brasil,
conforme o Censo Escolar de 2007 (BRASIL, 2017b), ha aproximadamente 151 mil alunos
matriculados em 1.253 escolas. Nelas, a maioria dos professores (as) ndo sédo capacitados
adequadamente e o numero de professores (as) é insuficiente para atender a demanda. Em
muitos casos, um (a) professor (a) ministra aulas para turmas multisseriadas e poucas
comunidades tém unidade educacional com o ensino fundamental completo.

Os estudos de Lopes (2012), Santos (2013) e Barbosa (2013) também revelam que a
situacdo educacional nessas comunidades é desfavoravel, pois as escolas estdo longe das
residéncias dos alunos e as condi¢des estruturais sdo precarias, geralmente construidas de
palha ou de pau a pique. Ha ainda escassez de agua potavel e as instalagdes sanitarias sdo

inadequadas.

Quadro 8 - Descricao de teses e dissertacdes levantadas pelos descritores “formacio de

professores, curriculo e diversidade étnica e racial” (CAPES)

Autor(a) Instituicdo Objeto de estudo
As acOes e elaboragcdo de materiais didaticos para a formagao
Camargo (2015) PUC-SP  de professores(as) de dois Nucleos de Estudos Afro-
Brasileiros.

As contribuicbes de um curriculo intercultural como texto
Ramado (2013) PUC-PR® gtnico-racial para a efetivacdo da qualidade social da educacédo

basica.

Fonte: Elaborado pela autora.

18 pontificia Universidade Catdlica do Parana.
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Camargo (2015) questiona o “tipo de professor” visado nas ac¢des de formagdo de
professores(as) e afirma que “o dilema educativo sobre a escola como espago para adquirir
conhecimentos ou para desenvolver competéncias persiste, mais atual do que nunca.”
(CAMARGO, 2015, p.105).

A autora discute a ampliacdo do debate sobre a tematica nas unidades de formacéo
docente pesquisadas e destaca que nos materiais pedagogicos analisados prevalece a
concepcao de ensino e aprendizagem focada no conteddo. Desse modo, o conhecimento
significativo fica relegado a segundo plano e, ndo necessariamente, serd produzido. A autora

destaca a importancia de uma formagao que favoreca

[...] o desenvolvimento e o aprimoramento de competéncias pedagogicas para lidar
com as diferengas que estdo presentes no cotidiano escolar. Além dos conteudos, as
praticas, a pesquisa, a reflexdo e sobretudo os sujeitos socioculturais merecem
atencdo para consolidar na pratica, um projeto politico cultural que possa favorecer a
expressao das diferentes culturas que compdem o mosaico da escola. Precisamos
construir espacos e tempos escolares novos, em que a estrutura organizacional da
escola também se altere para favorecer o estudo, a busca, a pesquisa, o confronto de
ideias e opinides. Para que tanto alunos como professores possam aprender,
perceberem-se produtores de conhecimento de si e do mundo, de modo que a
consciéncia critica emerja das préaticas cotidianas de didlogo e reflexdo na acéo de
ver, sentir e pensar o diferente. (CAMARGO, 2015, p.106)

Portanto, para Camargo (2015) a mudanca deve se orientar por uma perspectiva mais
reflexiva, critica e atuante, baseada na autonomia docente (figura central) e na adequacao as
situacOes vivenciadas no cotidiano escolar. Além disso, na abordagem dos contedos de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira ou Africana no curriculo deve ser pautada na integracéo das
historias africana e europeia, para que “[...] ndo sejam dicotomizadas, nem idealizadas ou
contrapostas, mas compreendidas em sua dindmica e circularidade.” (CAMARGO, 2015,
p.108)

Nesse sentido, segundo a autora, a formacdo de professores(as) exige o

desenvolvimento

[...] de competéncias para compreensdo e dominio dos processos complexos de
construcdo e apreensdo dos saberes sociais e culturais. Requer a criagcdo de espacos,
discussBes e vivéncias que favorecam a compreensdo da relacdo entre diversidade
étnico-racial, subjetividade e insercdo social dos professores, com vistas a propiciar
a construgdo de uma postura ética, uma competéncia politico-pedagdgica para tratar
a diversidade. (CAMARGO, 2015, p.115)

Ramdo (2013), partindo de sua experiéncia como professor e militante dos

movimentos sociais, aponta em sua pesquisa que, teoricamente, é possivel afirmar que a
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omissdo sobre a temética étnico-racial pode fomentar o preconceito e o racismo; e, por outro
lado, a insergdo pode gerar valorizagdo e novos conhecimentos sobre as identidades étnicas e
raciais. Além disso, a abordagem interculturalista é considerada fonte geradora de
compreensdo e o empoderamento (politico, social e cultural) de jovens e adolescentes a
medida que desnaturaliza as desigualdades sociais e raciais, promove uma educacao para a
diversidade e propicia “[...] a convivéncia e o reconhecimento do outro” (RAMAO, 2013, p.
143).

Ainda segundo o autor:

O ‘empoderamento’ da comunidade, desperta para o protagonismo de sua
prépria histéria no campo das politicas publicas. ldentifica-se que o
multiculturalismo configura-se em diversos contextos, mesmo com o carater
polissémico. Podera este contribuir para os processos de mobilizagdes e préaticas
destinadas a promover a cidadania grupos e comunidades. (RAMAO, 2013, p. 144).

Contudo, na prética, segundo os dados levantados pelo observatorio das violéncias nas
escolas da PUCPR, o curriculo ndo contemplava essa abordagem emancipatéria e 0s
educadores ainda ndo possuiam entendimento das previsdes legais e que a insercdo da
tematica costumava ser marginal, restringindo-se ao més de novembro ou ao dia 20 de
novembro, definido como o dia da consciéncia negra. De modo que, na escola, segundo o
autor, ainda prevaleciam problemas como homogeneizacdo escolar (desconsidera as
diferencas, inclusive étnico-raciais), baixa democracia racial, negacdo de identidades,

desintegracao curricular e invisibilidade social.

Quadro 9 - Descri¢ao de artigos levantados pelos descritores “Formacao De Professores,

Curriculo e Diversidade Etnica e Racial” (ANPED)

Autores(as) Instituicéo Objeto de estudo

As possiveis mudancas curriculares, de pesquisa e
Passos e Rodrigues UESCLS extensdo, nas IES que adotaram politicas de
(2015) reestruturacdo curricular a partir das politicas de

acoes afirmativas.

Fonte: Elaborado pela autora.

A pesquisa de Passos e Rodrigues (2015), considera que apesar dos documentos

normativos, que orientam o campo da educacdo das relagfes étnico-raciais e as politicas de

19 Universidade Federal de Santa Catarina.
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acOes afirmativas, ressaltarem a centralidade das IEs no processo de mudanca dos curriculos
cursos de ensino superior e no processo de formagéo continuada dos docentes, os documentos
ainda ndo impactaram a estrutura curricular nos cursos de graduacdo analisados por elas. Na
maioria dos projetos pedagdgicos as questdes raciais estdo na periferia do curriculo, ou seja,
néo sdo tratadas como parte constitutiva da relagdo com os conhecimentos. Dentre os projetos
pedagogicos analisados pelas pesquisadoras na UFSC, somente o curso de Pedagogia declara

ter em seu corpo discente estudantes cotistas negros.

Quadro 10 - Descricao de teses e dissertacoes levantadas pelos descritores “formacao de

professores e diversidade cultural” (CAPES)

Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo

A incidéncia das tematicas relativas a diversidade cultural
Monteiro (2013) | PUC-SP |no &mbito das politicas publicas educacionais e dos cursos

de licenciatura em Matematica.

A preparacdo dos(as) professores(as) para lidar com a
Menezes (2013) | UFRJ Prepdrag (as) p (as) p

diversidade cultural e a pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os desafios enfrentados pelos professores para atuarem com 0S NOVOS Ssujeitos sociais
que se apresentam com modos de ser, pensar e agir proprios do seu momento histérico/social,
compuseram a base das pesquisas encontradas sobre a formacao de professores e diversidade
cultural.

Considerando o processo de construcdo democratica do pais e o predominio de um
“modelo-padréo-europeu-masculino”, Monteiro (2013) aponta que, além da imprecisdo dos
conceitos que envolvem a tematica a questdo como multiculturalismo, interculturalidade e
pluralismo cultural, durante muito tempo foi negada a formacdo dos professores de
matematica uma abordagem pedagdgico-educacional que contemplasse a questdo da

diversidade cultural. A autora defende que

[...] ndo h& necessidade de se incluir na formacdo inicial disciplinas especificas [...],
desde que as disciplinas relativas a formagdo docente abordem questdes, conceitos e
metodologias de ensino que gerem o interesse de professores pelos aspectos
relacionados a diversidade cultural e sua apropriacdo para o desenvolvimento de
uma pratica docente ampla, que ndo considere apenas o ensino dos contetidos da
Matematica, mas que esses conteddos sejam trabalhados de forma associada as
demandas sociais e educacionais [...] (MONTEIRO, 2013, p. 170-171).
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A partir da andlise de projetos educacionais, a autora identificou uma emergéncia
positiva da tematica da diversidade nos curriculos de formacgéo de professores de matematica.
Para Monteiro (2013) ¢ preciso ainda esforgos para que “[...] a diferenca e a diversidade nao
se apresentem apenas cCoOmo um conceito vazio nas praticas cotidianas das escolas, mas sejam
definidoras de acbes de afirmacdo de identidades no curriculo escolar em agdo.”
(MONTEIRO, 2013, p.173).

Menezes (2013) atenta para a necessaria articulacao entre formacdo de professores e a

tematica cultural

[...] com inser¢Bes das discussdes sobre pesquisa e pratica docente no &mbito da
diversidade cultural, acentuando assim a construcdo de multiplas identidades nesse
processo de formacdo por intermédio de analises que busquem traduzir tais
discussGes na forma de propostas pedagdgico-curriculares e avaliativas, o que
poderd incrementar ainda mais o projeto multicultural. (MENEZES, 2013, p. 87)

Para Candau (2013, p.35), existe uma relagdo intrinseca entre educacéo e cultura (s) e
afirma que as relacGes entre cotidiano escolar e cultura (s) ainda constituem uma perspectiva
somente anunciada em alguns cursos de formacao inicial e/ou continuada de educadores/as e
pouco trabalhada nas nossas escolas. O maior desafio talvez seja garantir formacdo de

professores para a diversidade cultural.

uadro 11 - Descricdo de teses e dissertagcdes levantadas pelos descritores “formacio de
¢ P

professores e diversidade cultural” (BDTD)

Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo

A acdo do(a) pedagogo(a) na organizacdo do processo
formativo continuo entre os saberes necessarios aos(as)
Buzatto (2015) UFPR ) ) )
professores(as) sobre a diversidade cultural, relativa aos

preconceitos étnico-racial e de orientacdo sexual.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesta pesquisa-agdo, Buzatto (2015), considerando a possibilidade dos processos
escolares produzirem excluséo e fortalecerem a discriminacdo e a desigualdade cultural,
ressaltam a importancia do docente mediar esse processo que comeca por enfrentar os
proprios preconceitos como medida de enfrentamento mais amplo dos preconceitos étnico-

racial e de orientacdo sexual, como também possibilidade de rever convicgdes e concepcoes.
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Quadro 12 - Descrigao de teses e dissertagoes levantadas pelos descritores “formacao de

professores, licenciatura e relacGes étnico-raciais” (BDTD)

Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo

Compreensfes acerca da adequagdo das propostas
curriculares dos cursos de Licenciatura em Letras
Silva (2015) UFBA VVernaculas e de Licenciatura em Desenho e Plastica da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), no que se refere a

insercdo da educacdo das relacfes étnico-raciais.

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme Silva (2015), considerando a dimensdo multiétnica e pluricultural da

sociedade brasileira, defende

[...] uma formagdo docente capaz de lidar com as diferengas que ultrapasse o
respeito a diversidade por meio da tolerancia, mas no sentido critico de ponderar
reflexivamente sobre a forca exercida pelas relacbes de poder na construcdo das
diversas identidades, questionando suas consequéncias para o arranjo social
estabelecido. Uma formacdo mais democratica, menos homogénea, com sujeitos
posicionados e empenhados com a transformacdo social pode concorrer para a
melhoria da educacgdo basica e, para 0 consequente aumento do nimero de jovens
Negros e negras que conseguem superar a barreira do ensino médio e dar sequéncia
aos seus estudos, inclusive universitarios. (SILVA, 2015, p.168).

Segundo a autora, para que se produza esse efeito meio da educacdo basica, 0s cursos
de formacdo de docentes precisa definir um curriculo que incorpore praticas e conteddos
voltadas a esse fim, com o intuito de “[...] prepara-los(as) adequadamente para o desafio de
lidar, de maneira positiva, com as diferencas etnicorraciais.” (SILVA, 2015, p.169).

A autora também especifica os aspectos que considera fundamentais para esse ideal de

formacédo docente:

[...] as questdes como género, etnia, raca, geracdo, diferenca e identidade sdo pautas
importantes das propostas curriculares, contribuindo para o enriquecimento e para o
intercambio de saberes no ato de aprender. Um cenario de constru¢do do
conhecimento, onde a contextualizacdo e a producdo de sentido estdo presentes, bem
como as subjetividades e os processos histéricos sdo levados em consideracdo, ao
tempo em que se questionam 0s mecanismos de submissdo e a presenca da relacdo
hierarquizante das diferencas. Concepgdes como o multiculturalismo critico, a
interculturalidade e a pedagogia decolonial alinham-se com o pensamento pos-
moderno e apresentam contribuigdes significativas para o convivio em sociedades
multirraciais, visando a valorizacdo da diversidade que deve concorrer para a
transformacdo social. A diferenca é vista como fonte de heterogeneidade e riqueza
cultural, oportunizando grupos que foram marginalizados, como o0s(as) negros(as), a
(re)contarem a sua histéria a partir do conhecimento das suas herancgas e tradi¢des
que, intencionalmente, foram ocultadas. (SILVA, 2015, p.169).
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Desconsiderando essa perspectiva, de acordo com Silva (2015), a insercdo da tematica
em algumas aulas estd prevista nos cursos pesquisados por iniciativa isolada de alguns
professores, seja em matérias obrigatorias ou optativas. Ainda que tenham sido identificadas
propostas de abordagem e até um grupo de estudo sobre as questBes étnico-raciais, a autora
prevé a possibilidade de baixa adesdo dos alunos, considerando a falta de motivagéo e de
estimulo deles para a discusséo dessas questdes, por vezes distantes ou até desconhecidas, ou
mesmo insercdo precaria em funcdo da falta de aprofundamento dessa discussdo. Outro
problema identificado refere-se a “[...] hierarquizacdo de saberes, onde a cultura europeia é
supervalorizada, com presenca marcante nos curriculos. [...] Dessa maneira, tem se
perpetuado a homogeneidade cultural, que silencia as diferentes identidades, os diferentes
olhares e os diferentes saberes.” (SILVA, 2015, p.172).

Quadro 13 - Descricao de teses e dissertagoes levantadas pelos descritores “formacao de

professores, licenciatura e relacfes étnico-raciais” (CAPES)

Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo

O modo como os conteudos relacionados ao debate étnico-racial
Crocetta (2014) Unisul?®® |se apresentam nas ementas presentes no curriculo dos cursos de
licenciatura das IES do Sistema ACAFE.

Fonte: Elaborado pela autora.

Crocetta (2014) registra nesse estudo a auséncia curricular da temética étnico-racial na
maior parte dos cursos de licenciatura pesquisados. Ou seja, das 12 instituicOes analisadas,
apenas 4 instituicbes consideram as questBes étnico-raciais nas ementas curriculares dos

cursos de licenciatura.

Quadro 14 - Descricao de teses, dissertacgoes, artigos e anais dos eventos COPENE e

ANPED levantados pelo descritor “formacio de professores e resolucio n. 2 de 1° de

julho de 2015”
Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo
A configuragdo da Pratica como Componente Curricular
Neto (2016) UFG# (PCC) esta configurada nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UEG? e UFG.

Fonte: Elaborado pela autora.

20 Universidade do Sul de Santa Catarina.
21 Universidade Federal de Goias.
22 Universidade Estadual de Goias.
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A pesquisa de Neto (2016) discute a pratica como componente curricular e faz um
caminho historico conceitual desde a Resolugdo CNE/CP 2/2002 que instituiu o PCC até a
legislacdo destinada aos cursos de licenciatura, como a Resolucdo n. 2, de 1° de julho de 2015

que a tem mantido e assegurado.

Quadro 15 - Descricao de teses e dissertacoes levantadas pelos descritores “formacao de
professores e praxis pedagdgica antirracista” (ANPED)

Autor(a) Instituicéo Objeto de estudo

As experiéncias de pesquisa sobre a formacdo de
professores, producdo e manutengdo do racismo no ensino
Machado (2015) UFSC _ o y
fundamental. Problematiza as tens6es a implementacédo da

Lei 10.639/2003 e suas diretrizes.

Questiona a efetiva inclusdo das questbes étnico-raciais
Almeida e Saravali UFESC nas propostas pedagogicas, nos planos de ensino e nas
(2015) atuais praticas de sala de aula apds passados doze anos dal
promulgacéo da Lei 10.639/2003.

Fonte: Elaborado pela autora.

As pesquisas de Machado (2015) e Almeida e Saravali (2015), trazem a discussao
sobre a efetiva inclusdo da educacdo das relacbes étnico-raciais nas propostas curriculares e
nas praticas pedagdgicas da sala de aula. Apontam a formacdo inicial e continuada de
professores de fundamental importéncia quando se pretende alternativas para trabalhar, na
pratica, as questdes raciais historicamente estabelecidas no cotidiano escolar e analisam 0s

desafios para a implementacdo da Lei 10639/03 apds doze anos de sua promulgacao.

Quadro 16 - Descricao de artigos, teses e dissertacoes levantadas pelos descritores

“formacao de professores e praxis pedagdgica antirracista” (SCIELO)

Autor(a) Instituicao Objeto de estudo

Trata da relevancia da construcéo de politicas

] e programas de superacdo do racismo na
Forde e Valentim (2013) CEFET/RJ

sociedade brasileira, especialmente na area da

Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Todas as pesquisas demonstraram a necessidade de aplicacdo de politicas e
intervencdes no contexto educacional na perspectiva de uma pedagogia antirracista. Para Ford
e Valentim (2013), os estudos raciais atualizam-se de acordo com a especificidade de cada
momento histdrico, ha fatos novos na dindmica social que exigem outras formas de interpretar
para agir. Mas as dificuldades encontradas para que a implementagdo da 10.639/2003 nas
instituicdes escolares, conforme os autores, sdo marcadas pela falta, seja de vontade politica

das instituicGes, de preparo por parte dos docentes ou de recursos materiais e humanos.
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2 POLITICAS EDUCACIONAIS E FORMACAO DE PROFESSORES

2.1 Breve historico sobre o ensino superior no Brasil

A historia da educagéo superior no Brasil constitui-se uma exce¢do na América Latina,
pois enquanto a Espanha instalou universidades nas suas colOnias, Portugal manteve a
dependéncia do estudo superior as universidades da metropole (TEIXEIRA, 1999). Segundo
Santos e Cerqueira (2009), ndo era interessante para a Coroa Portuguesa a criacdo de
instituicOes de ensino de nenhuma categoria, principalmente as universidades, que poderiam
proporcionar relativa autonomia a colénia. Somente em 1808, com a vinda da Corte para o
Brasil, devido a ameaca da invasdo napolednica, é que a historia do ensino superior no Brasil
teve inicio (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008; SANTOS, CERQUEIRA, 2009). Segundo
Morosini (2015), os cursos superiores criados em terras brasileiras eram caracterizados por
duas tendéncias marcantes: cursos isolados — ndo universitarios — e uma preocupagao
basicamente profissionalizante voltados, principalmente, ao ensino médico, de engenharia, de
direito, de agricultura e de artes.

Segundo Ghiraldelli Junior (2008), em 1808 foram criados o Curso de Cirurgia e
Anatomia no Rio de Janeiro e o Curso de Cirurgia na Bahia. Dois anos depois, em 1810, foi
criada a Academia Real Miliar que futuramente se tornou a Escola Nacional de Engenharia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008; SANTOS,
CERQUEIRA, 2009). Mendonca (2000, p. 134) cita, ainda, que

Alguns cursos avulsos foram ainda criados em Pernambuco, em 1809 (matematica
superior), em Vila Rica, em 1817 (desenho e histdria), e em Paracatu, Minas Gerais,
em 1821 (retérica e filosofia), visando suprir lacunas do ensino ministrado nas aulas
régias.

Segundo Mendonga (2000), muitas foram as reorganizacdes, fragmentacbes e
aglutinagcdes nos cursos criados por D. Jodo VI que deram origem as escolas e faculdades
profissionalizantes que deram origem as institui¢des de ensino superior ap6s a Independéncia.
Em 1827 foram criadas duas faculdades de Direito no Brasil. Uma em S&o Paulo e outra em
Olinda. “Até entdo, havia somente a preocupag¢do de implantar um modelo de escola
autbnoma que formasse para as carreiras liberais: advogados, engenheiros e médicos, para

atender as necessidades governamentais e, a0 mesmo tempo, da elite local” (SANTOS,

CERQUEIRA, 2009, p. 3).
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Conforme Freire (1993), até 1850 as ac¢Oes tinham como foco organizar e manter a
instrucdo de ensino superior para uma elite que se encarregaria da burocracia estatal com o
objetivo de perpetuar interesses institucionais. Pode-se dizer, portanto, que as acdes mais
relevantes aconteceram a partir da década de 1850, quando ocorreu uma serie de realizagdes
importantes para a educagéo institucional, entre elas a criagdo da Inspetoria Geral da Instrucéo
Priméria e Secundaria do Municipio da Corte. Nesse periodo, o ensino detém duas
caracteristicas basicas: um aparato institucional carente de vinculos mais efetivos com o
mundo pratico e/ou com a formacdo cientifica; e uma orientacdo que priorizava mais o0 ensino
de jovens que o das criangas (GHIRLDELLI JUNIOR, 2008). Nesse periodo, no entanto, o
ensino continuava concentrado nas regides de S&o Paulo e Olinda. Diante disso, Ghiraldelli

Junior (2008, p.29) afirma que:

No campo do ensino superior, quem quisesse uma boa escola deveria se deslocar
para os cursos juridicos de Sdo Paulo e Olinda. Quem desejasse seguir a carreira
médica deveria se contentar com a Bahia e 0 Rio de Janeiro. A engenharia estava
restrita, de certo modo, & Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Havia ainda os
cursos militares do Rio Grande do Sul, do Rio de Janeiro e de Fortaleza. Existia
também o curso da Marinha, no Rio de Janeiro. O Rio de Janeiro detinha, ainda,
escola para o ensino artistico e mais seis seminarios para o ensino religioso. Nao
existia uma politica integrada entre o governo central e o que se fazia nas provincias,
0 que nutria ndo s6 um carater heterogéneo para a educacdo brasileira da época
como também mostrava, para qualquer viajante, uma imensa alteracdo de qualidade
da educacdo quando este fosse caminhando de provincia para provincia.

No final do século XIX, ampliam-se as discussfes sobre a necessidade de abertura de
mais escolas, motivadas pelas mudangas ocorridas ou em curso no pais, como o aumento da
méao-de-obra livre, gerada pela abolicdo da escravatura; o clima de inovacdo politica,
provocado pela troca de regime politico apds a Proclamacdo da Republica; a implementacéo
de uma politica imigratéria; o primeiro surto industrial e a consequente e intensa urbanizacao
(MORISINI, 2005). A preocupacdo com a questdo se revela na reforma constitucional, em
1891, a qual atribui ao Congresso Nacional a responsabilidade legal e exclusiva de legislar
sobre o ensino superior e confere poder de criar escolas secundarias e superiores nos Estados,
além de responder pela instru¢do secundaria do Distrito Federal (CARNEIRO, 1998). Mas,
alerta Freire (1993), que na Carta Magna de 1891 ndo estd expressa necessariamente a
preocupacéo social com a educacdo em geral e nem com 0 ensino em particular, mas apenas
com a redefinicdo de responsabilidades administrativas e politicas dos entes federados.

Santos e Cerqueira (2009, p.3) oferecem mais detalhes sobre a situagdo da educacdo

nesse periodo:
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Entre 1889 e 1918 foram criadas no Brasil 56 novas escolas superiores, a grande
maioria privada. Era assim dividido o cenario da educacdo naquele momento: de um
lado, instituicbes catélicas, empenhadas em oferecer uma alternativa confessional ao
ensino puablico, e, de outra, iniciativas de elites locais que buscavam dotar seus
estados de estabelecimentos de ensino superior. Desses, alguns contaram com o
apoio dos governos estaduais ou foram encampados por eles, outros permaneceram
essencialmente privados.

A década de 1920, por sua vez, foi marcada pelo fortalecimento da industrializacéo e
por mudancas econdmicas e sociais significativas que estimularam a ideia de reforma do
ensino como um todo, cuja bandeira era o ensino primario publico, universal e gratuito
(SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

Anteriormente a essa época, a adocdo do sistema federativo propiciou algumas
iniciativas de criacdo de universidades em alguns estados. Essas universidades,
entretanto, tiveram uma vida efémera e, de fato, a primeira institui¢do que assumiu,
entre nds, de forma duradoura, essa denominacdo foi a Universidade do Rio de
Janeiro, criada em 1920, pelo governo federal (embora desde 1915 essa criagdo ja
estivesse autorizada), através da agregacdo de algumas escolas profissionais
preexistentes, a saber, a Escola Politécnica, a Escola de Medicina e a Faculdade de
Direito que resultou da juncdo de duas escolas livres ja anteriormente constituidas
(MENDONCGCA, 2000, p. 136).

A unido dessas escolas, por sua vez, ndo representou grande significado e elas
continuaram a funcionar de forma isolada atuando apenas como um conglomerado entre as
escolas, sem articulacdo entre elas. Esse modelo, segundo Mendonga (2000), foi seguido pela
Universidade Federal de Minas Gerais criada em 1927 por iniciativa do governo do estado.
Segundo Santos e Cerqueira (2009, p. 4):

Em muitos paises catolicos, principalmente na América espanhola, a Igreja Cat6lica
sempre esteve a frente do sistema de ensino, principalmente do ensino superior. No
Brasil, diferente desses paises, a Igreja ndo conseguiu estabelecer o dominio
desejado sobre o ensino. Embora, facultativamente, tenha logrado éxito na
introducdo do ensino religioso nas escolas publicas, nunca teve do governo a
atribuicdo da tarefa de organizar com fundos publicos a primeira universidade
brasileira, mesmo prometendo, em troca, apoio ao novo regime.

Citando Schwartzman et al., Santos e Cerqueira (2009) afirmam que pode-se verificar
uma intensa disputa pela hegemonia em relacdo a educacéo, principalmente em relacdo ao
ensino superior, tratada entre as elites catdlicas conservadoras e intelectuais liberais. Tanto
que as primeiras estatisticas educacionais em 1933 revelam que as instituicbes privadas
concentravam uma parcela de 44% das matriculas e representavam 60% das IES no pais.

Logo em seguida, a reforma promovida pelo governo de Getulio Vargas
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[...] instituiu as universidades e definiu o formato legal ao qual deveriam obedecer as
instituicGes que viessem a ser criadas no Brasil, mas, ndo prop6s a eliminacdo das
escolas autbnomas e nem negou a liberdade para a iniciativa privada. A partir da
reforma, ha uma retomada tipica do periodo monarquico, na centralizacdo, por parte
do governo, nas questdes relacionadas ao sistema educacional superior. (SANTOS;
CERQUEIRA 2009, p. 4).

Sendo assim, de acordo com Durham (2005), a universidade ja nasceu conservadora,
pois 0 modelo proposto consistia, em grande parte, numa confederacdo de escolas que até
entdo haviam preservado muito de sua autonomia anterior.

Em 1934 foi criada, em S&o Paulo, por um grupo de intelectuais que se articulavam
em torno ao jornal O Estado de S&o Paulo, a Universidade de Sdo Paulo (USP) que tinha
como objetivo explicito a reconquista da hegemonia paulista na vida politica do pais, o que se
faria pela ciéncia em vez das armas (CARDOSO apud MENDONCA, 2000). No ano seguinte
se deu a criacdo da Universidade do Distrito Federal (UDF), criada por Anisio Teixeira em
meio a reforma de ensino por ele empreendida enquanto secretario de Educacdo do Rio de
Janeiro (MENDONCA, 2000). A criacdo dessas instituicbes de ensino, segundo Mendonga,

2000, p.140 revelam interesses especificos da elite e do governo federal.

A ideia comum aos projetos da USP e da UDF, de formar na universidade as elites
que, com base na autoridade do saber, iriam orientar a nacdo (colocando-se, de certa
forma, acima do Estado), seria, no contexto do Estado Novo, considerada perigosa.
Ao governo federal interessava ter o0 monopélio de formacdo dessas elites e por isso
impunha sua tutela sobre a universidade.

A década de1930 ainda se caracteriza por uma intensa abertura dos canais de acesso ao
ensino superior. O aumento na oferta de cursos proporcionou tanto a ampliacdo do numero de
estudantes oriundos da classe média, quanto a conformacdo das escolas superiores como
espacos privilegiados de debates.

Na década de 1950, segundo Morosini (2015), ocorre a federalizacdo de muitas
universidades estaduais, com exce¢do da USP que permanece ligada ao Estado. J4 em 1961, a
Universidade de Brasilia (UnB) concretiza o projeto de universidade como uma institui¢éo de
pesquisa e centro cultural — conceito concebido por Darcy Ribeiro e sintetizado em seu livro
Universidade necessaria — cujo objetivo era formar uma reserva de especialistas altamente
qualificados (RIBEIRO, 1975). No mesmo ano, a Lei de Diretrizes e Bases Educacionais
(LDB) entra em vigor definindo a fixac&o de curriculos minimos e a duragdo dos cursos como
competéncias do Conselho Federal de Educacdo (BRASIL, 1996). A LDB de 1961 também
delegou as universidades a normalizacdo sobre cursos, distribuicdo dos docentes segundo o

tipo de disciplinas e cursos a serem atendidos.
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Mendonca (2000) explica que as politicas educacionais estabelecidas entre 1945 e
1964 serviram de base para a construcdo do proximo periodo que deveria eclodir com a
reforma universitaria de 1968. Entretanto, a autora aponta uma realidade contraria ao previsto:
“Com o golpe de 64, entretanto, a Universidade de Brasilia foi fortemente atingida,
culminando com a invaséo do seu campus em 65 e a interven¢do governamental que viria a
descaracterizar totalmente o seu projeto original”. Segundo a autora, “o novo regime
implantado” em 1964, apos uma primeira fase repressiva e obscurantista, ver-se-ia
“compelido a retomar o dinamismo das politicas de desenvolvimento cientifico-tecnologico,
ainda que sob limitagdes politicas evidentes”. (GUSSO; CORDOVA; LUNA apud
MENDONGA, 2000, p. 146).

Para Mendonca (2000, p. 147), o golpe de 1964, ao enfraquecer o0 movimento dos

estudantes, interrompeu o processo educacional em curso.

Um primeiro impacto do golpe militar de 1964 sobre os rumos da universidade
brasileira foi, sem davida, o de conter o debate que se travava no momento anterior
e isso se fez através da intervencdo violenta nos campi universitarios, do expurgo no
interior dos seus quadros docentes, da repressao e da desarticulagdo do movimento
estudantil.

Santos e Cerqueira (2009, p. 5), também registram como o ano de 1968 foi marcado
por grandes reivindicacdes por mudancas sociais, politicas e culturais terminando com a
destruicdo do movimento estudantil pelo governo militar que, em seguida, promoveu uma

profunda reforma no ensino superior.

A reforma dos militares continha basicamente as seguintes mudangas: extin¢do da
catedra; fim da autonomia das faculdades; criacdo de institutos, faculdades e/ou
escolas; introducdo do sistema de créditos; ciclo béasico antes da formacéo
profissional; garantia da representacdo discente e docente; ingresso continuo por
carreiras e curriculos minimos fixados pelo MEC (ndo a flexibilizagao).

Mendonga (2000, p.147) aponta iniciativa governamental mais relevante para a

reforma universitaria;

Em 1968, no contexto da crise institucional que culminou com o Al-5, foi instituido
0 Grupo de Trabalho (GT) encarregado de estudar a reforma da Universidade
brasileira, constituido por representantes dos Ministérios da Educacdo e
Planejamento, do Conselho Federal de Educacdo e do Congresso. E significativo
que as razdes acima apontadas para a irreversibilidade do processo de modernizacéo
da universidade tenham sido explicitamente assumidas pelo proprio GT.
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Em 1968 também foi implementada a Lei 5.540, conhecida como lei da reforma
universitéria, fixou, como uma de suas principais metas, a racionalizacdo das atividades
universitarias com o objetivo de proporcionar maior eficiéncia e produtividade, caracteristicas
das atividades empresariais (MOROSINI, 2005).

Na década de 1970, a politica econdbmica do regime militar deu origem ao chamado
“milagre econémico”, cujos resultados beneficiou tanto o setor publico quanto o setor
privado. Dentre esses resultados, destacam-se o crescimento da classe média e das novas
oportunidades de trabalho, que fizeram aumentar a demanda por ensino superior (SANTOS;
CERQUEIRA, 2009). No entanto, Santos e Cerqueira (2009, p.6) alertam para o fato de que
essa demanda por ensino superior fomentava apenas o interesse econdmico de empresarios,

relegando a educacdo a segundo plano.

As instituicbes privadas de ensino superior tornaram-se um grande negécio. Os
empresarios, donos dessas institui¢des, ndo tinham nenhum comprometimento com
a educacgdo e viam na necessidade imediata, por parte de um grande percentual da
sociedade, da obtencdo de um diploma a oportunidade de ganhar muito dinheiro.
Pragmaticamente, esse fendmeno ocorreu na regido mais rica do pais, o Sudeste,
enquanto que no Norte e no Nordeste o ensino ficava a cargo, quase que
completamente, do setor publico. O setor privado ndo tinha grandes preocupagdes
com a pesquisa e nem com a qualidade do ensino.

Durham (2003) também identifica essa ampliacdo na demanda por ensino superior,
mas revela que o cenario de determinado periodo propiciou tanto um crescimento
consideravel na oferta de ensino superior universitario, quanto ndo universitario. Segundo o
autor, “o numero de matriculas no ensino superior passou de 95.691 (1960) para 1.345.000
(1980), sendo os anos de 1968, 1970 e 1971 os que apresentaram as maiores taxas de
crescimento” (DURHAM, 2003, p. 17). Durham (2003, p.18) também chama a atencdo para a
precariedade de parte dessa oferta educacional:

Apesar de haver a criagdo de novas universidades particulares, que ja eram vinte, em
1975, a expansdo de fato se deu, em grande parte, através da proliferacdo de escolas
isoladas, concentradas na oferta de cursos de baixo custo e menores exigéncias
académicas: administragdo, economia e formacéo de professores.

A década de 1980, por sua vez, retratou um periodo de crise e de transicao politica que
deu origem a nova Constituicdo de 1988 e, em seguida, a primeira elei¢cdo direta para a
Presidéncia da Republica. A crise econbmica vivenciada nessa época proporcionou uma
estagnacdo no desenvolvimento da educagdo superior no Brasil e um aumento da demanda
por cursos superiores no turno da noite (DURHAM, 2003; SANTOS, CERQUEIRA, 2009).
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Nesse contexto de crise econdmica, Santos e Cerqueira (2009, p. 6) apontam para um
quadro de competicdo entre as instituicfes privadas para atrair novas matriculas e a posicao

das universidades federais em relacdo a demanda por cursos superiores noturnos:

Em 1986, 76,5% das matriculas no ensino superior se concentravam no setor
privado. As universidades federais resistiam a implementacdo de cursos noturnos,
com um percentual de apenas 16% das matriculas. Comeca uma grande
competitividade entre as instituicdes privadas, provocadas, principalmente, pela
escassez de candidatos, no que as universidades e os grandes estabelecimentos
levam vantagem em relacdo as faculdades menores.

Durham (2003) problematiza a questdo, ao registrar a efetiva ampliacdo de cursos
noturnos nas universidades federais, instituicdes cujos pressupostos exaltam a democratizacao
do ensino e o compromisso com as classes populares. Contrariando o discurso apregoado
nessas instituicdes, a resisténcia a criacdo de cursos noturnos contribui para inibir o ingresso

das classes menos favorecidas economicamente nos cursos de ensino superior.

A excecdo, entre as universidades publicas, foi a USP, que havia introduzido cursos
noturnos ja em 1952, muito antes, portanto, dos grandes movimentos em favor da
democratizagdo do acesso ao ensino superior. Nos estabelecimentos federais a
ampliagdo dos cursos noturnos se deu lentamente e em 1999, atingiu apenas 21,4%
dos alunos (DURHAM, 2003, p. 23).

Segundo Santos e Cerqueira (2009), a década de 1980, também foi marcada por
processos de fusdes e incorporagOes de estabelecimentos menores de ensino com o objetivo
de fugir ao controle do Conselho Federal de Educacédo (CFE).

Em 1996, a aprovacdo da LDB incorporou inovacdes, tais como a definicdo de varios
tipos de IES e a demarcacdo conceitual de universidade como instituicdo de ensino superior
que associa ensino, pesquisa e producdo cientifica (DURHAM, 2003; SANTOS,
CERQUEIRA, 2009). Como registra Durham (2003, p. 33), essa “[...] associacao entre ensino
e pesquisa, € verdade, constava de toda a legislacdo anterior; mas ndo existia nenhum
mecanismo que exigisse sua implementacdo pelo setor privado (...)”. Essa situacdo foi
alterada pela LDB, cuja promulgacdo estimulou a oferta de cursos superiores pela iniciativa
privada.

Agapito (2016) justifica essa mudanga na oferta ao afirmar que, com a promulgacao da
LDB, foram

[...] definidas diretrizes gerais para os cursos das Instituicbes de Ensino Superior
(IES) publicas e privadas, estabelecendo um patamar comum, assegurando
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flexibilidade, descentralizagdo e pluralidade no ensino. A regulamentagdo da LDB
intensificou a reforma do ensino superior brasileiro, expressando a correlacdo entre
Estado e sociedade civil num contexto de ajustes neoliberais em consonancia com as
orientacdes e acordos firmados com o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional (FMI) (AGAPITO, 2016, p. 125).

A referida lei também passou a exigir o recredenciamento das IES, precedida de
avaliacbes bem como a qualificagho minima do corpo docente das universidades
estabelecendo a necessidade de, no minimo, um terco do quadro docente constituido por
mestres, doutores e um terco de docentes com dedicacdo em tempo integral a universidade
(DURHAM, 2003; SANTOS; CERQUEIRA, 2009). Como consequéncia, Durham (2003,

p.34) explica que essas exigéncias produziram mais impactos nas universidades privadas:

A nova legislagdo afetou pouco as universidades publicas federais e estaduais, as
quais, mal ou bem, e em virtude de politicas anteriores, vinham desenvolvendo as
atividades de pesquisa, ampliando o tempo integral e titulando seus docentes. Para
as universidades privadas, entretanto, constituia uma ameaca de perda de status e
autonomia.

Como se verifica ao longo deste breve levantamento, a implementacdo do ensino
superior pelas instituicdes publicas e privadas se deu de maneira descompassada frente a
demanda devido aos diversos interesses politicos, econdmicos e sociais em diferentes
periodos da histéria brasileira. Aos problemas relacionados ao lento e, muitas vezes, precario
desenvolvimento da oferta de cursos e vagas nas institui¢cbes voltadas a educacdo superior,
entre elas a falta de qualidade educacional, soma-se dois agravantes historicos que impactam
sobremaneira a realidade atual e se relacionam diretamente a tematica discutida neste
trabalho: os desafios colocados para a formagéo de professores e a exclusdo educacional da
populagéo negra oficializada em documentos como a Lei Complementar de 5 de dezembro de
1824, que proibia negros e leprosos de frequentar a escola publica; o Decreto n° 7.031-A de 6
de setembro de 1878, que estabelecia que os negros (adultos e do sexo masculino) somente
poderiam estudar no periodo noturno; e o Decreto n° 1.331 de 17 de fevereiro de 1884, que
previa a ndo admissao de escravos nas escolas publicas. Por meio de documentos como esses,
percebe-se como interesses individuais e/ou de grupos especificos em defesa da manutencédo
de privilégios se fizeram valer em diversos momentos da histéria do pais e se manifestam na
legislacdo, incluindo a Carta Magna. Para Cury (2000) os direitos civis e politicos
proclamados nas Constituicdes brasileiras mesclam uma pratica de discriminacdo e de

manutencdo de privilégios.
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Essa prética pode ser relacionada a propria composicdo do corpo legislativo, como
sugere Chizzotti (2015), citando Armitage (1943), ao tratar da constituinte de 1823:

Essa elite constituinte, na sua ampla maioria bacharéis em direito com cargos
publicos, 16 clérigos, 2 matematicos e 2 médicos, uns sobreviventes da conjuracdo
mineira, e também da baiana e da pernambucana, uns poucos com experiéncia
prisional de conjurado, outros mais com tirocinio parlamentar na Corte de Lisboa,
quase todos formados na Europa, compuseram uma elite parlamentar, fogosa em
discursos prolixos, verbosos em suas justificativas, ora ingénuos em propostas e
indicacOes, ora exagerados em seus arroubos juridicos e politicos e, na visdo
contundente de Armitage! (ARMITAGE, Jodo, Histéria do Brasil (1808-1831),
p.106 3 ed. Brasileira, Rio de Janeiro, 1943), excetuados os trés Andradas, todos
mediocres. (CHIZZOTTI, 2015, p. 33-34).

No percurso historico das politicas de educacdo no Brasil percebe-se diferentes
interfaces da educagdo com outros campos para uma leitura dos direitos sociais politicos no
campo dos direitos constitucionais. Os embates politicos e a participacdo da sociedade que se
fizeram presentes nessa trajetdria garantiram o avango de uma proposta de educacdo como
direito de todos os cidaddos, mas ndo € possivel desconsiderar os prejuizos histéricos gerados

para a populacdo negra do pais.

2.2 Politicas educacionais para a formacao docente no Brasil

A educacgdo basica propicia o conhecimento, as habilidades e as atitudes essenciais
para funcionar de maneira efetiva na sociedade devendo ser considerada, portanto, uma
prioridade (TORRES, 1996). E tdo relevante que, atualmente, os professores representam o
terceiro subgrupo ocupacional mais numeroso no Brasil existindo, aproximadamente, dois
milhdes de professores para atender aos 51 milhdes de alunos da escola bésica.

Apesar da expressividade numérica, faz-se necessaria a qualificacdo dessa categoria
profissional diante da demanda por ensino. Nos ultimos anos houve um perceptivel
crescimento dos cursos de formacdo docente no pais para acompanhar a expansdo das
oportunidades educacionais dadas a populacdo, como registrou Barreto (2015):

De escolarizacdo tardia, o Brasil logrou universalizar a frequéncia ao ensino
fundamental obrigatorio apenas na virada do milénio. Em 2006, sua duracdo foi
ampliada de oito para nove anos, e em seguida, a emenda constitucional n.59/2009
estendeu a obrigatoriedade escolar dos 4 aos 17 anos, o que acaba por abranger 0s
estudantes desde a pré-escola até a idade correspondente ao término do ensino
médio. Ademais, do reconhecimento da educacdo como um direito da crianca
pequena desde os primeiros meses de vida pela Constituicdo Federal de 1988
decorre também o dever puablico de oferecer creches até os 3 anos de idade.
(BARRETO, 2015, p. 681).
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Barreto (2015) afirma que a educacdo bésica representa um celeiro fértil para a
formagdo de professores e um mercado de trabalho consideravel para profissionais do setor.
Entretanto, historicamente, compreender as questbes relativas ao conhecimento dos
professores em formacdo, a necessidade de uma melhor formacao para esses e a polissemia
presente no termo educacdo de qualidade, bem como repensar as ressignificagdes que esses
termos vém sofrendo ao longo da historia tem sido um desafio. Isso porque, conforme Canan
(2009), a formacdo de um professor é assunto polémico e permanece em aberto, pois a
questdo sobre o que deve preponderar nessa formacdo ainda enseja muitas duvidas e
discussoes.

Para Gomes (2003) ndo é suficiente investir apenas em uma melhor formacdo de
professores, sobretudo a que visa a diversidade. Para a autora, deve-se considerar questes
relativas ao processo formativo do professor e sua atuacdo profissional cotidiana, que

envolvem temas que, embora presentes e relevantes, sdo omitidos, intencionalmente ou nao:

Como os/as professores/ras se formam no cotidiano escolar? Atualmente, quais sdo
as principais necessidades formadoras dos/das docentes? Que outros espacos
formadores interferem na sua competéncia profissional e pedagdgica? Que temas
os/as professores/ras gostariam de discutir e de debater no seu percurso de formacéo
e no dia-a-dia da sala de aula? E que tematicas sociais e culturais sdo omitidas, ndo
sdo discutidas ou simplesmente ndo sdo consideradas importantes para a sua
formacédo profissional e para o processo educacional dos seus alunos? Sera que a
questdo racial estd incluida nessas tematicas omitidas ou silenciadas? (GOMES,
2003p. 169)

Por isso, o processo de profissionalizacdo dos professores é considerado por Shiroma,
Moraes e Evangelista (2004) uma proposicdo problematica dentro do contexto atual, marcado
pela instituicdo de um modelo de formacdo de professores que busca enquadra-los em um
modelo meramente produtivo.

[...] foi necessério peculiar estratagema de deslegitimacao de seus saberes tedricos e
préaticos, seguido do esforco de convencé-los de que precisam de uma re-
profissionalizagdo, desconectada das raizes de seu métier. O ardil consiste em que,
buscando retirar do mestre a identidade construida ao longo da historia de seu oficio,
esvazia-a de seu sentido original e em seu lugar procura construir uma outra

mentalidade, competitiva e individualista por exceléncia. (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2004, p. 99)

Isso significa que as transformacgfes promovidas pelo processo de internacionalizacao
das economias capitalistas, ocorrido na década de 1980, o qual convencionou-se chamar
globalizagdo, puderam ser observadas também nas politicas educacionais brasileiras. Para

Malanchen e Vieira (2006), o interesse dos organismos internacionais em fazer a reforma do



56

Estado brasileiro, utilizando um discurso de superacéo de problemas da contemporaneidade e
da necessidade de adaptagdo a globalizacéo, fez com que as reformas educacionais ocorridas
naquele periodo objetivassem adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacéo
produtiva.

Nesse sentido, os estudos de Freitas (2002) sobre formacdo de professores em uma
perspectiva socio historica consideram que as orientacdes gerais da politica educacional no
campo da formacéo, obedecem as necessidades colocadas em decorréncia das transformacdes
ocorridas no campo produtivo e das novas configuracdes no desenvolvimento do capitalismo.
Buscando discorrer sobre os problemas presentes na formacao de professores, a autora afirma

que a:

[...] educacdo e em particular a formacdo de professores, sdo campos assolados pelas
determinagdes dos organismos internacionais que impdem aos diferentes paises seus
fins e objetivos, tornando-os subordinados as orientagdes politicas neoliberais e mais
bem adequadas as transformagdes no campo da reestruturacdo produtiva em curso.
(FREITAS, 2002, p.138).

De modo que a politica educacional colocada em pratica no Brasil, associada a politica
de ajuste as exigéncias da reestruturacdo econdmica em ambito global, teve inicio na era
Collor (1990-1992), ganhando forca nos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002) sob o lema da “modernizagdo” e da “globalizacdo”. Nesse contexto, a educacdo era
apresentada como elemento principal para a erradicacdo da pobreza e para a retomada do
crescimento e do desenvolvimento econémico do pais. Para Souza (2014) as questdes
relativas a formacdo de professores para a educacdo basica, ocorridas a partir da década de
1990, configuram-se um dos principais pontos de atuacdo das politicas educacionais

brasileiras, segundo o autor:

Tal movimento pode ser analisado em duas perspectivas aparentemente
contraditdrias: a primeira, do movimento em prol da qualidade da escola publica
para a formacdo de quadros necessarios a sustentagdo do novo paradigma do
capitalismo mundial (qualificacdo dos trabalhadores e utilizagdo do seu poder
criativo no aumento da produtividade e do lucro); a segunda perspectiva € a da
oportunidade potencialmente gerada pela melhoria da educacgdo basica para que o
cidaddo alcance emancipagdo financeira e politica, contribuindo para o
desenvolvimento sustentavel do pais e para a consolidacdo da democracia nacional
(SOUZA, 2014, p. 631).

Nogueira (2003, p. 22), considera que as politicas de formacao de professores, a partir
de 1995, tiveram como objetivo principal ajustar o perfil do professor e a formacao docente as

demandas no novo modelo de mercado de trabalho.
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Para Freitas (2002), em ambito oficial, a formacé&o de professores era entendida como
uma questdo focada na formacdo de recursos humanos para educagdo dentro de uma oOtica
tecnicista. A partir da década de 80, houve uma ruptura e foram evidenciados avancos
importantes, dentre eles, a necessidade de um professor com pleno dominio da realidade de
seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e
transformar as condigdes da escola, da educacdo e da sociedade, contribuindo para a
construcdo de uma sociedade, justa, democratica e igualitaria. (FREITAS, 2002)

Segundo Barreto (2015), a LDB transformou-se em um marco decisivo na formacao
de docentes ao determinar que todos os professores de todos os niveis educacionais deveriam
ter formacédo superior. O autor identifica ainda os mecanismos educacionais para tornar a
determinacéo algo possivel: “Ndo sem motivo, a mesma lei passa a considerar a Educacdo a
Distancia (EaD) como modalidade de educacdo formal em todos os niveis de ensino, o que
favorece a expansdo da formagdo docente exigida”. (BARRETO, 2015, p. 681).

Barreto (2015) explica que a LDB afetou principalmente os professores dos anos
iniciais da escolarizacdo, que, até entdo, precisavam ter apenas o nivel médio de escolaridade
enquanto para os dos anos finais do fundamental e do ensino médio ja era exigida a
licenciatura para o exercicio da docéncia. De acordo com Barreto (2015, p. 682): “Um
fendmeno importante a assinalar é que, nos primeiros dez anos apds a promulgacdo da
LDB/1996, o l6cus da formacdo docente foi quase que inteiramente transferido para o nivel
superior.”

A LDB ndo apenas decretou a necessidade de formacao dos professores, mas também
estabeleceu metas para ampliacdo da oferta de cursos de formacdo em nivel superior para
professores da educacéo infantil e dos ensinos fundamental e médio. Essa preocupacdo com a
qualificacdo docente também foi manifesta na elaboracdo de Planos Nacionais de Educacao

posteriores, como registrou Souza (2014):

Nesse contexto, cabe destacar a lei n. 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢édo
Nacional — LDB) (Brasil, 1996), que definiu os niveis de qualificacdo para atuacéo
docente na educacdo basica, assim como o Plano Nacional de Educacdo — PNE
2001-2010, lei n. 10.172 (Brasil, 2001a). Também o atual PNE, lei n. 13.005, de 25
de junho de 2014 (Brasil, 2014), revela preocupacdo com a qualificacdo docente
para a educagdo basica em duas das vinte metas que o compdem. (SOUZA, 2014, p.
631).

Sendo assim, a partir da metade dos anos 2000, o MEC passa a assumir um papel mais
proativo na formacdo de docentes da educacdo béasica concebendo-a como um processo

continuo que tem inicio na formagc&o inicial e avanca ao longo da vida profissional. Sob essa
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orientacdo o MEC “monta entdo, em pouco mais de meia década, um grande aparato
institucional de formacgédo docente, orientado pela perspectiva de instituicdo de um sistema
nacional de educagdo.” (BARRETO, 2015, p. 685). Ou seja, com 0 objetivo de atender a
grande demanda por capacitacdo de profissionais de educacdo, o MEC cria, em 2006, a
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Segundo Barreto (2015, p. 685):

Como o modelo tradicional de funcionamento do ensino superior ndo permitia
assumir o desafio, a UAB possibilita a cooperacdo entre IES publicas, governo
federal e redes de estados e municipios na oferta do ensino a distancia, com injecao
de recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Antes de
criar a UAB, foi preciso equiparar 0s cursos a distancia aos cursos presenciais, em
2005, estabelecendo a equivaléncia de diplomas e certificados no ensino superior,
medida de carater universal que se estendeu a todas as IES do pais.

A finalidade da UAB era ampliar as oportunidades de educacdo no setor publico e
estendé-las as populacGes mais distantes dos grandes centros onde estdo concentradas as IES.
No ano seguinte a criacdo da UAB, o MEC criou o Programa de Apoio aos Planos de
Reestruturacio e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)? tendo como propésito

geral ampliar os acessos aos cursos de graduacao e a permanéncia neles.

2.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Bésica — Resolucdo CNE/CP 02/2015

Conforme Novoa (1992) é preciso situar a nossa reflexdo sobre a formacéo de
professores para além das clivagens tradicionais (componente cientifico versus componente
pedagdgico, disciplinas tedricas versus disciplinas metodolégicas, por exemplo) e sugerir
novas maneiras de pensar a problematica da formacéo de professores.

Segundo Gomes (2008), no contexto educacional:

A escola e seu curriculo sdo impelidos, na atualidade, a incluir tal discussdo ndo so
na mudanca de postura dos profissionais da educagdo diante da diversidade étnico-
racial, como também na distribuicdo e organizagdo dos contetidos curriculares; para
tal, serd necessario o investimento na formagé&o inicial e continuada dos professores.
(GOMES, 2008, p. 78).

230 Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), foi criado
pelo DECRETO N° 6.096, DE 24 DE ABRIL DE 2007. E tinha como objetivo a expansdo do ensino superior,
através de estratégias para ampliar o acesso e a permanéncia na educagdo superior. A meta era dobrar o0 nimero
de estudantes nos cursos de graduagcdo em dez anos, a partir de 2008, e permitir o ingresso de 680 mil estudantes
a mais nos cursos de graduacao.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.096-2007?OpenDocument
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Muitas foram as a¢Ges que impactaram na formacéo dos profissionais de magistério da
educacdo bésica e, no que se refere ao CNE, houve um movimento em dire¢do a busca de
maior organicidade para essa formacdo. Tanto que em 15 de setembro de 2004, o CNE
designou a Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores, formada por conselheiros da
Cémara de Educacdo Superior e da Camara de Educacdo Basica, com o objetivo de
desenvolver estudos e proposi¢Oes sobre a formacao de professores. De acordo com Dourado
(2015, p. 302) é:

Importante destacar que essa Comissdo, em fungdo da renovagdo periodica dos
membros do CNE, foi, varias 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).

A referida comissdo retomou os estudos desenvolvidos por comissdes anteriores
aprofundando as discussbes sobre as normas gerais e as praticas curriculares vigentes nas
licenciaturas, bem como as discussdes sobre a situacdo dos profissionais do magistério em
relacdo as questdes de profissionalizagéo.

Ainda em 2014, apds a renovacdo dos membros do CNE, a comissao foi novamente
recomposta por meio da Portaria CNE/CP n. 6, de 2 de dezembro de 2014. Como grande parte
dos membros da comissdo anterior foram mantidos e manteve-se o foco de avangar nos
trabalhos ja iniciados, a comissdo prosseguiu suas atividades e submeteu nova versdo do
documento de base e proposta de minuta das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
discussdo publica por meio de debates no CNE e em outros espacos.

Apo6s um longo processo de discussdes que aconteceram entre 2004 e 2015, associado
a varias mudancas dos membros da Comissao, devido a renovacao periddica dos membros do
CNE, em 9 de junho de 2015, as novas DCN para a formacéo inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educagdo basica-Resolu¢do CNE/CP n. 02/2015 e o Parecer
CNE/CP n. 2/2015, foram homologados. Faz-se necessario destacar o papel da comissao para

0 processo de construgédo da nova proposta de defini¢do das diretrizes.

Merece ser ressaltado o papel assumido pela Comissdo Bicameral como protagonista
desse processo, ao realizar inimeras reunifes de trabalho, atividades, estudos,
producdo e discussdo de textos desenvolvidos pelos membros da Comisséo.
(ALVES, 2013a, 2014; DOURADO, 2013, 2014; GOMES, 2013; LIMA, 2013,
2013a; SANDER, 2013; TUTTMAN, 2013) Estes textos e os estudos e pesquisas
desenvolvidos (DOURADO, 2009; SHEIBE, 2009; BORDAS, 2009; DAMIES,
2012) a partir de demanda da Comisséo Bicameral de Formacéo de Professores, no
ambito do Projeto CNE/UNESCO “Subsidio a Formulagdo e Avaliagdo de Politicas
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Educacionais Brasileiras”, constituiram subsidios para o delineamento da referida
proposta de Diretrizes a medida em que propiciaram elementos analiticos e
propositivos substantivos concernentes a necessidade de consolidacdo das normas e
diretrizes, analises dos cursos de licenciatura — inclusive a pedagogia — e avaliacao
de sua efetivacdo, bem como por sinalizacBes e proposicdes sobre as dindmicas
formativas, principios, perfil, nicleos de estudos e eixos de formacdo, dentre outros
(DOURADO, 2015, p. 303).

As DCN para a formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério da
educacdo basica reafirma em seu texto, no artigo 5° a necessidade de assegurar que a
formagéo dos professores seja pautada em uma concepcdo de educagdo COmoO Processo
emancipatorio permanente, capaz de desenvolver praticas suficientes para proporcionar, no
espaco da escola, a inclusdo social por meio do respeito as diferencas, do reconhecimento e da

valorizacdo da diversidade étnico-racial.

H& questdes e problematizacBes relativas ao repertério de conhecimento dos
professores em formacdo; ao tratamento de conteldos e dos modos de gerar,
difundir e avaliar conhecimento; as oportunidades para desenvolvimento cultural; as
concepcdes de pratica educacional; a pesquisa; as articulacBes entre etapas e
modalidades da educacdo béasica que ndo sdo consideradas em sua plenitude; a
relagdo entre matrizes curriculares do processo formador e a base nacional comum e
garantia de diversificacdo curricular, bem como dos sentidos do trabalho
contemporaneo; as disputas sociais e politicas de que a educacdo e escola fazem
parte; aos sentidos de diversidade e desigualdade (BRASIL, 2015a, p. 4).

AfirmacGes como as de NoOvoa (1992) sobre a necessidade de novas maneiras de
pensar a problematica da formacdo de professores, bem como as propostas contidas na
Resolucdo 02/2015 do CNE/CP, motivaram a proposicao desta pesquisa. Com o olhar voltado
para a escola, buscou-se a fundamentacdo de hipotese tedricas relacionadas a esse tema
constantemente revisitado por varios tedricos e discutido sob diversos pontos de vista: a
formacdo de professores. E perceptivel, seja no campo tedrico quanto no da militancia
politica, um aumento no investimento em debates com foco nas politicas de educacdo para a
promocdo da igualdade racial. De maneira tal que os debates sobre a formacdo dos
professores se transformou também em campo fértil de discussdes sobre as formas de
combate ao racismo, ao preconceito e a discriminag&o.

Para Sacristan (2000), a formacéo docente é parte fundamental para fornecer subsidios

para a pratica diaria dos profissionais:

As anélises etnograficas sobre aulas e o estudo dos mecanismos de comportamento
profissional dos professores nos confirmam a ideia de que o docente parte de
plataformas pré-elaboradas para poder realizar as complexas miss6es que lhes sdo
atribuidas com grupos numerosos de alunos e em condi¢des nem sempre favoraveis.
Para o professor ndo € facil passar de principios ideais para a pratica coerente com
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0S mesmos, a nao ser a medida que possa planejar uma estrutura de tarefas
adequadas na qual se conjuguem contetdos curriculares e principios pedagogicos.
(SACRISTAN, 2000, p. 149).

Além disso, conforme Gomes (2012), no contexto da educagdo publica, a acdo
emancipatoria e indutora dos movimentos sociais tem alcancado avancos importantes para a
construcdo de uma educacao antirracista e suas reivindicac6es para além do acesso a educacao
apontam para a possibilidade de politicas publicas que venham garantir o respeito e a
valorizacdo da diversidade étnico-racial, na perspectiva da constru¢do de uma sociedade livre
de preconceitos e discriminacao.

Sobre a relacdo entre docéncia e movimento social, Freitas (2002) afirma que pensar a
formacdo de professores é pensar a respeito da luta desses profissionais para fazer de sua
formacdo uma area prioritaria, uma politica global e de valorizacdo profissional. A autora
avalia que a luta dos professores pela sua formacdo tem contribuido com avancgos politicos
significativos, evidenciados desde a década de 1980, quando a formacdo de professores
representava um campo de disputas em gque as determinac¢Ges dos organismos internacionais,
financiadores do sistema educacional, impunham fins e objetivos relacionados a proposta de
reestruturagdo produtiva do pais. Frigotto apud Costa (2016) alinha-se a essa perspectiva ao
afirmar que “[...] a funcdo social da educacdo estd subordinada, de forma controlada, para
responder as demandas do capital.” (COSTA, 2016, p. 128).

As reflexbes de Freitas (2002), articuladas as de Gomes (2012), contribuem para a
analise dos aspectos politicos que tornaram necessarios o dialogo entre o poder publico e os
movimentos sociais. Tal didlogo é repleto de tensBGes e possibilidades e exige que se
estabelecam novas estratégias de analise acerca de reivindicacdes historicas de pessoas e
grupos sociais que, durante séculos, tém lutado pela efetivacdo de politicas publicas capazes
de reverter o racismo presente na sociedade brasileira. De acordo com a Resolugéo n.
01/2004:

Brasil Coldnia, Império e Republica, teve historicamente, no aspecto legal, uma
postura ativa e permissiva diante da discriminagdo e do racismo que atinge a
populacdo afrodescendente brasileira até hoje. O Decreto n. 1.331, de 17 de
fevereiro de 1854, estabelecia que nas escolas publicas do pais ndo seriam admitidos
escravos, e a previsdo de instrucdo para adultos negros dependia da disponibilidade
de professores. O Decreto n. 7.031-A, de 6 de setembro de 1878, estabelecia que 0s
negros s6 podiam estudar no periodo noturno e diversas estratégias foram montadas
no sentido de impedir o acesso pleno dessa populacdo aos bancos escolares.
(BRASIL, 2004, p.7).
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Assim, aponta-se a existéncia de intersecGes entre as politicas de formagdo docente e a
demanda por afirmagdo da diversidade cultural. Dentre elas, destaca-se a proposta de
consolidacdo de uma educacdo para as relaces étnico-raciais, garantida pela Lei 10.639/03,
que altera a LDB e torna obrigatorio o ensino da histéria e cultura africana e afro-brasileira
em todas as instituicdes de ensino brasileiras. No capitulo seguinte, ser4 abordado como a
iniciativa tem sido contemplada nos cursos de formagéo docente, especificamente no processo
de reestruturacdo do Programa Especial de Formacdo Docente do CEFET/MG, que objetiva
implantar a proposta conforme as determinacdes expressas na Resolucdo CNE/CP n. 02/2015,
no sentido de garantir a ampliacdo do acesso a informacdes sobre a diversidade étnico-raciais
e sobre as identidades culturais.
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3 AEDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

3.1 A Lei 10639/2003 e a Resolugdo CNE/CP 01/2004 (DCN ERER)

Em 2003, o entdo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula Silva sancionou a lei n°
10.639, que torna obrigatdrio a inclusdo da temaética Histdria e Cultura Afro Brasileira no
curriculo oficial das redes de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, o que inclui,
conforme apresentado no artigo 26-A §1°, “o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a
luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formagéo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e politica
pertinentes a Histdria do Brasil.” (BRASIL, 2003). De acordo com Gomes (2012):

A Lei n.° 10.639/03 altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.°
9.394/96) e pode ser considerada uma reivindicagdo do Movimento Negro e de
organismos da sociedade civil, de educadores e intelectuais comprometidos com a
luta antirracista. Pode também ser entendida como uma resposta do Estado as
demandas em prol de uma educacdo democratica, que considere o direito a
diversidade étnico-racial como um dos pilares pedagdgicos do Pais, especialmente
quando se consideram a proporcdo significativa de negros na composicdo da
populacdo brasileira e o discurso social que apela para a riqueza dessa presenca.
(GOMES, 2012, p. 19)

Neste contexto, o texto da lei revela a necessidade de incluir a discussdo da questéo
racial na matriz curricular de cursos de licenciatura para educacdo infantil, educacao
fundamental, educacdo média, educacdo de jovens e adultos e também na formacdo
continuada de professores (SILVA, 2007). Necessidade que vai de encontro ao combate do
racismo e as discriminages raciais com o intuito de fortalecer o reconhecimento da sociedade
em rela¢ao “[...] as influéncias, contribuicdo, a participacdo e a importancia da historia e da
cultura dos negros.” (BRASIL, 2004, p. 16).

A Lei 10.639 definiu também o dia 20 de novembro no calendério escolar como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra” em alusédo a morte do lider negro Zumbi dos Palmares. A
definicdo desse momento comemorativo deu espaco para os educadores trabalharem com seus
estudantes as diversas formas de resisténcia do povo negro a escraviddo, como por exemplo, a
formacéo de varios quilombos no decorrer da historia (FERNANDES, 2005).

No entanto, Guedes, Nunes e Andrade (2013) problematizam a implementacédo da lei,

baseando-se na auséncia de suporte aos professores.
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Questdes como que conteldo deve ser passado aos alunos; quais temas sdo
relevantes no que diz respeito a Histdria Africana e sua contribuicdo para a formagao
social, cultural e econdmica para o Brasil; como fazer essa abordagem tratando o
assunto com a devida importancia e ndo somente ligando a etnia negra a questao da
escraviddo, como a historiografia tradicional fazia até alguns anos atras, fazem parte
das inquietacbes dos professores. Porém, devemos nos perguntar até que ponto a
criacdo dessa lei e sua implementacdo nas escolas tém o respaldo e o apoio das
politicas educacionais que regem a educac¢éo no Brasil quando se trata de dar suporte
aos professores (GUEDES; NUNES; ANDRADE, 2013, p. 4).

Segundo 0s mesmos autores, mesmo existindo muito material didatico sobre o assunto
e apos varias revisdes nos contetdos dos mesmos, ainda ndo existe uma coeréncia entre a
teoria e a pratica no que se refere ao que determina a lei. Os estudos de Aguiar e Aguiar apud
Guedes, Nunes e Andrade (2013, p. 424) também identificam o problema e apontam como
justificativa a falta de preparo dos profissionais da educacdo, revelando uma lacuna na

formacéo dos professores:

As questdes relativas a aplicabilidade da lei jA foram e ainda sdo discutidas em
diversos eventos cientificos envolvendo varios especialistas, resultando em
propostas, posicionamentos, materiais de apoio aos professores e outras propostas.
Entretanto, infelizmente, ainda encontramos profissionais da educagdo sem o
preparo necessario para trabalhar as questdes relativas a Historia e cultura afro-
brasileira e africana. (AGUIAR; AGUIAR, 2010, p.94).

Muitos foram os beneficios trazidos pela Lei 10639/03 no que se refere ao tratamento
dado as questbes étnicas. No entanto, em muitas escolas a lei ndo é aplicada devido ao
despreparo de alguns professores sore 0 assunto ou até mesmo por falta de interesse da escola
em se aprofundar no tema. Dessa forma, fica apenas a data comemorativa da Consciéncia
Negra (GUEDES, NUNES, ANRADE, 2013, p. 4).

Para Paula (2010), a existéncia de um instrumento legal que define a obrigatoriedade
do seu cumprimento ndo foi suficiente para derrubar as permanentes resisténcias para a sua
implementacdo, revelando a necessidade de se estabelecer normas complementares para 0s
sistemas de ensino. Diante disso, 0 CNE aprovou dois outros documentos também com forca
de lei. Sdo eles:

e O Parecer do CNE — Cémara Plena (CNE/CP) n. 03, de 10 de marco de 2004, que
institui as “Diretrizes Curriculares para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais e para

0 Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana” e;

e A Resolucdo do CNE — Céamara Plena (CNE/CP) n. 01, de 17 de junho de 2004, que
institui as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a para a Educacdo das Relacdes

Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana”.
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Por isso Silva (2007), aponta que a promulgacéo da lei 10.639

teve dois desdobramentos fundamentais para a insercdo de temas proprios as
relagcbes étnico-raciais na educacdo nacional. Um deles foi a realizagdo, pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), do parecer 3/2004, que salienta a
necessidade do estabelecimento de diretrizes curriculares que (...) orientem a
formulagdo de projetos empenhados na valorizagéo da histéria e cultura dos afro-
brasileiros e dos africanos, assim como comprometidos com a educacéo de relacfes
étnicos-raciais positivas (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2004, p. 9). O outro foi
também por obra do Conselho Nacional de Educacdo Resolucdo | de 2004, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacbes Etnico-
Raciais e para o Ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a serem
observadas pelas institui¢ces de ensino (...). (SILVA, 2007, p. 41-42).

Paula (2010), também relaciona as leis e decretos que dispdem sobre a temética em
questdo como resultado de uma luta historica contra a discriminacdo racial e contra a
segregacdo do povo negro. Nesse sentido é que Pimenta e Nepomuceno (2012) identificam a
possibilidade da aplicacdo pratica das orientacdes nacionais previstas na resolucdo se
transformar em um trabalho que contribua efetivamente para disseminar a cultura negra, bem
como a indigena, em sala de aula e reparar 0s erros que vitimaram esses povos e contribuiram
para a formacéo de uma sociedade desigual.

Paula (2010, p. 6) explica que,

a resolucdo determina algumas medidas necessérias, dentre as quais: as diretrizes
devem ser observadas por todas as instituicGes de ensino e em especial, por aqueles
que desenvolvem programas de formacdo inicial e continuada de professores; os
conteidos devem ser trabalhados em forma de disciplinas, e de atividades
curriculares; o cumprimento do disposto na Lei e nas diretrizes passa a ser
instrumento de avaliacio das condic¢Bes de funcionamento dos estabelecimentos de
ensino; providéncias quanto as condi¢es materiais, dentre elas, materiais didaticos e
outros materiais bibliograficos que abordem a perspectiva da resolugdo; incentivo de
pesquisas cientificas que orientem o0s principios e os referencias tedricos definidos
nas diretrizes.

Em relacdo ao Parecer/CP n. 03/2004, segundo Paula (2010, p. 6), citando Brasil
(2004), detalha em 21 paginas de documento que a implantacdo da Lei Federal 10.639/2003:

Deve ir além da simples inclusdo de conteldo especificos ou de disciplinas
especificas no curriculo dos estabelecimentos de ensino, oficial e particulares, pois,
esta operagdo por si s, é um passo importante, mas ndo garante a efetividade da
construcdo de uma educacdo anti-racista, anti-discriminatoria e inclusiva em relacéo
aos negros e afro-descendentes. Assim, é necessario um movimento muito mais
amplo de “reeducagdo das relagdes raciais e étnicas” como forma de superar o
passado racista e excludente do qual a educagdo sempre foi cenario (BRASIL,
2004).
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A Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e o estudo de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Histdria e Cultura Africana sera desenvolvida por meio de conteldos,
competéncias, atitudes e valores, a serem estabelecidos pelas Instituicdes de ensino e
seus professores, com apoio e supervisdo dos sistemas de ensino, entidades
mantenedoras e coordenacdes pedagdgicas, atendidas as indica¢des, recomendacgdes
e diretrizes explicitadas no Parecer CNE/CP 01/2004 (BRASIL, 2004, p. 32).

3.2 Educacéo das relagdes étnicos-raciais — compreendendo o cenario

Para Munanga (1999), o processo de colonizagdo e escravizagdo vividos no Brasil
culminou por um lado em um importante encontro de varias culturas, o que contribuiu para
uma rica ressignificacdo cultural, e, por outro, em um processo de dominacao e repressao que

causou sérias consequéncias as referéncias identitarias do povo brasileiro.

Olhando a distribuicdo geogréfica do Brasil e sua realidade etnogréfica, percebe-se
que ndo existe uma Unica cultura branca e uma Unica cultura negra e que
regionalmente podemos distinguir diversas culturas no Brasil. Neste sentido, os afro-
baianos produzem no campo da religiosidade, da musica, da culinéria, da danca, das
artes plésticas, etc. uma cultura diferente dos afromineiros, dos afro-maranhenses e
dos negros cariocas. As comunidades quilombolas ou remanescentes dos quilombos,
apesar de terem alguns problemas comuns, apresentam também historias, culturas e
religibes diferentes. Os descendentes de italianos em todo o Brasil preservaram
alguns habitos alimentares que os aproximam da terra mae; os galchos no Rio
Grande do Sul tém também peculiaridades culturais na sua danca, em seu traje e em
seus habitos alimentares e culinarios que os diferenciam dos baianos, etc. Como a
identidade cultural se constroi com base na tomada de consciéncia das diferengas
provindo das particularidades historicas, culturais, religiosas, sociais, regionais, etc.
se delineiam assim no Brasil diversos processos de identidade cultural, revelando
um certo pluralismo tanto entre negros, quanto entre brancos e entre amarelos, todos
tomados como sujeitos histéricos e culturais e ndo como sujeitos biolégicos ou
raciais. (MUNANGA, 1999, p.99).

Esses complexos processos de colonizagdo e escravizacdo fizeram com que a nagéo
brasileira se constituisse por diferentes grupos étnico-raciais — africanos, indigenas, asiaticos,
europeus. Sendo assim, o problema enfrentado pelos brasileiros na construcdo de uma
sociedade multiétnica e pluricultural passa ainda hoje pelo desafio de superar um projeto de
nacdo racializada, idealizado pelas elites da sociedade brasileira ainda na época da
colonizacdo europeia. No complexo projeto de nagéo racializada pelo qual a populagéo
brasileira passou, segundo Seyferth (2002, p. 36), ndo havia espaco para negros, indigenas e
mesticos, classificados ao longo dos séculos, cada vez com maior sutileza, como pertencentes
a racas béarbaras.

Para Neres e Cardoso (1997. p. 134) ao final do seculo XIX, diante das varias
transformacfes como a proclamagdo da RepuUblica, a colonizacdo estrangeira e o fim do

escravismo, 0 maior interesse das elites brasileiras era garantir o seu projeto de dominagéo
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construido pelas principais teorias da época (evolucionismo, darwinismo social e positivismo)
e incorporadas pelos cientistas brasileiros, baseadas no pressuposto da evolucao histdrica dos
pOVOS.

Ressaltamos que o conceito de raca, central para o desenvolvimento desta pesquisa, foi
trabalhado na perspectiva da construgdo social, considerando que existe atualmente um
consenso entre estudiosos da genética sobre a indefinicdo do termo como conceito bioldgico.
Sabe-se, no entanto, que o0 conceito de raca ainda persiste como realidade simbolica,
imensamente eficaz nos seus efeitos sociais e percebida na medida em que colabora com as
praticas e crencas que classificam as pessoas para ocuparem lugares hierarquizados ou
subalternizados a partir de sua cor/raga/etnia ou origem.

Assim, apesar de o0 conceito biolégico de raca, que justificou a relacdo de
superioridade e inferioridade entre seres humanos, ter sido desconstruido cientificamente,
autores como Gomes (2012) e Munanga (2014), consideram importante a ado¢do do conceito
de raca como construgdo social a medida que o conceito representa uma categoria social de
dominacdo e de exclusdo, produzido nas relacGes sociais e de poder ao longo do processo
historico brasileiro.

Sobre esta questdo, Munanga (2014, p.6), observa que:

Alguns bi6logos antirracistas chegaram até sugerir que o conceito de raca fosse
banido dos dicionarios e dos textos cientificos. No entanto, o conceito persiste tanto
no uso popular como em trabalhos e estudos produzidos na area das ciéncias sociais.
Estes, embora concordem com as conclusbes da atual Biologia Humana sobre a
inexisténcia cientifica da raca e a inoperacionalidade do proprio conceito, eles
justificam o uso do conceito como realidade social e politica, considerando a raca
como uma construcdo socioldgica e uma categoria social de dominacdo e de
excluséo.

Especificamente no campo educacional, sabe-se que a discussdo sobre a incluséo
escolar da populacdo negra brasileira é uma questdo complexa e desafiadora, mas trata-se de
um tema de politica publica que se insere em um contexto de politico-social mais amplo.

Conforme Gongalves (2007, p. 325),

a gravidade da situacdo educacional deste segmento étnico ainda hoje no Brasil é
gritante e patente, ja que ndo é preciso muito esforco para constatar a precariedade;
situacdo provocada pelo abandono educacional ao qual o grupo foi submetido ao

longo de toda histéria do pais.
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Desse modo, a adocdo de politicas voltadas para a diversidade étnico-racial € um
reconhecimento desse processo de exclusdo educacional vivenciado pela populacdo negra,
como afirma Goncalves (2007) e necessario para reverter esse quadro, aplicando o principio
constitucional que prevé a educacdo como um direito de todos.

A Constituicdo de 1988, marco histérico na redemocratizagdo do pais, denominada
constituicdo cidadd, da énfase em seu texto a cidadania e a dignidade da pessoa humana,
defendendo a educacdo como um direito inalienavel, portanto é dever do Estado garantir esse
direito a todos os cidadaos brasileiros. “Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. (BRASIL, 1988)

Porém, na realidade, as estatisticas e 0s numeros divulgados pela Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (BRASIL, 2013), sobre as taxas de analfabetismo no Brasil,
evidenciam que apesar da previsdo na Carta Magna, disparidades entre 0s grupos étnico-
raciais sdo notadamente percebidos. A taxa de analfabetismo entre negros (11,5%),
considerando-os entre pardos e pretos é superior ao dobro da taxa de analfabetismo entre os
brancos (5,2%).

Ao se comparar a média de anos de estudo formal, é possivel observar uma diferenca
significativa: 8,8 anos para a populacdo que se declara branca; e 7,2 anos para a populagéo
que se declara negra. Ja no Ensino Médio, a taxa de frequéncia escolar da populacéo branca é
de 63,7%, enquanto a da populacdo negra é de 49,3%. Ou seja, a frequéncia de estudantes
negros € significativamente inferior a de estudantes brancos. A situagcdo € mais grave para o
ensino superior, em que a taxa de frequéncia da populagdo branca € de 23,4%, superior ao
dobro da frequéncia da populacéo negra, que € de 10,7% (PNAD, 2013).

Os dados do Censo Demografico 2010, coletados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) apontam que 47,8% da populacdo declarou-se branca, 50,7%
declarou-se negra®*, 0,5% como indigena e 1% como amarela (INSTITUTO BRASILEIRO
DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2011). Ou seja, em relacdo a sua composi¢do étnico-
racial, a maior parte da populacédo brasileira se autodeclara negra. Contudo, de acordo com 0s
dados apresentados, as politicas educacionais ainda ndo conseguiram garantir equidade racial

em todas as esferas de ensino.

24 O IBGE usa negro como classificacdo de raga/cor para a populacio de pretos e pardos nas pesquisas de censo
demografico.
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Embora os dados exprimam a representatividade da populagdo negra no Brasil, parcela
que corresponde a aproximadamente 50% de sua populacédo total, e as pesquisas oficiais e
académicas atestaram a existéncia de racismo e de desigualdades raciais no pais, permanece a
desqualificacdo do debate sobre as relacGes raciais e a superacdo do racismo. No entanto,
essas questdes permanecem na agenda de estudos e debates que se desenvolvem em meio as
discussdes dos movimentos sociais, mais especificamente o Movimento Negro, que Gomes
(2012) aponta como de fundamental importancia para a populacdo negra. Segundo a autora,
“[...] ao trazer o debate sobre o racismo para a cena publica e indagar sobre 0 compromisso
das politicas publicas com a superagdo das desigualdades raciais, 0 Movimento Negro
ressignifica e politiza a raga, dando-lhe um trato emancipatério e ndo inferiorizante”
(GOMES, 2012, p.733)

Apéds a promulgacdo da Constituicdo Brasileira de 1988, o debate no Brasil relativo a
necessidade do aprofundamento na reflexdo sobre as questdes raciais foi ampliado. Essa
necessidade foi reforcada pelos compromissos assumidos pelo Brasil em setembro de 2001,
na Africa do Sul, por ocasifo da Ill Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo,
Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, também conhecida como a
Conferéncia de Durban, organizada pela Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU). Na ocasiéo,
foi tratado um amplo leque de temas, entre os quais vale destacar a avaliagdo dos avangos na
luta contra o racismo e contra a discriminagcdo racial, definida pelos instrumentos
internacionais como qualquer forma de distin¢do, exclusdo, restricdo ou preferéncia baseada
em raca, cor, ascendéncia ou origem nacional ou étnica que tenha como finalidade ou efeito,
anular ou impedir o reconhecimento, gozo ou exercicio, em pé de igualdade, de direitos
humanos e liberdades fundamentais nos campos politico, econdmico, social e cultural da vida
publica, entre outros.

Apbs a Conferéncia, iniciaram-se no pais varias discussdes incorporadas na agenda
nacional acerca das recomendacdes para os estados nacionais e organismos internacionais
visando a extingcdo das desvantagens raciais, 0 que representou um grande avango nas

discussdes sobre as questdes raciais em todos os setores da sociedade.

As medidas pés-Durban, ao proporem ag¢des afirmativas em prol da “populagdo
negra”, rompem ndo s6 com o racismo e o anti-racismo tradicionais, mas também
com a forte ideologia que define o Brasil como pais da mistura, ou, como preferia
Gilberto Freire, do hibridismo. Acg6es afirmativas implicam, evidentemente,
imaginar o Brasil composto ndo de infinitas misturas, mas de grupos estanques: 0s
que tém e os que ndo tém direito a acdo afirmativa, no caso em questao, “negros” e
“brancos” (FRY; MAGGIE, 2005, p. 304).
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No que se refere a educacdo, apos 2001, significativas acfes politicas contribuiram
para a inser¢do da tematica étnico-racial no curriculo das escolas brasileiras como a Lei n.
10.639/2003, que alterou a LDB; o Parecer CNE/CP 03/2004 e a Resolu¢cdo CNE 01/2004 que
instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana.

Entretanto, em novembro de 2007, um diagndstico realizado pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no Brasil em parceria com
a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) do MEC,
constatou o baixo grau de institucionalizagéo da Lei n. 10.639/03 e sua desigual aplicagdo no
territorio nacional (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A
CIENCIA E A CULTURA, 2010, p. 10).

O documento de sistematizacdo de uma pesquisa, desenvolvida no ambito do
Programa de Ensino, Pesquisa e Extensdo Acles Afirmativas na UFMG e do Ndcleo de
Estudos e Pesquisas sobre Relagbes Etnico-Raciais e A¢bes Afirmativas (NERA/CNPQ)?,
revelou que, apesar do tempo decorrido da sanc¢éo da lei, ainda é complexa e desafiadora sua
efetivacdo na sustentacdo de praticas pedagdgicas voltadas para a educacdo das relagbes
étnico-raciais. Por isso, dentre as véarias orientacBes, o documento recomenda ao CNE:
“Inserir a Lei n.° 10.639/03, o Parecer CNE/CP 03/04 e a Resolucdo CNE/CP 01/04 nas
diretrizes curriculares nacionais dos cursos de Pedagogia e Licenciatura orientando a
reestruturacdo dos curriculos ja existentes (GOMES, 2012, p.370).

Autores como Gomes (2012) e Martins (2005) destacam em seus estudos os desafios e
dificuldades encontrados para a implementacdo da lei 10639/03 e apontam a necessidade de
elaboracdo de politicas para o enfrentamento dessa situacdo. Dentre esses posicionamentos,
destaca-se a perspectiva de Gomes, para 0 qual a efetiva implementacdo da lei exige uma
complexa retomada na perspectiva escolar, exigindo uma mudanca sistémica que envolve
tanto as areas especificas do processo de ensino-aprendizagem quanto no ambito das relagdes

sociais que permeiam mais amplamente o processo educacional.

A educacdo escolar, como espago-tempo de formacdo humana, socializagdo e
sistematizagdo de conhecimentos, apresenta-se como uma darea central para a
realizacdo de uma intervencdo positiva na superacdo de preconceitos, esteredtipos,
discriminacéo e racismo. Portanto, a adogdo da Lei e sua concretizagdo em préaticas
pedagdgicas baseadas na educacdo para (e na) diversidade demandam a

ZPesquisa intitulada “Praticas pedagdgicas de trabalho com relagGes étnico-raciais na escola na perspectiva da
Lei n® 10.639/03”, que teve por objetivo identificar, mapear e analisar as iniciativas desenvolvidas pelas redes
publicas de ensino e as préaticas pedagdgicas realizadas por instituicdes de ensino pertencentes a todas as regides
do pais no periodo de fevereiro a dezembro de 2009. (BRASIL, 2012, p.7).
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reorganizacdo desses lécus numa perspectiva emancipatoria, a revisdo da cultura
escolar, de curriculos, de praticas pedagégicas e de relagbes sociais entre os
envolvidos nesse processo, enfatizando a especificidade do segmento negro da
populacdo. (GOMES, 2012, p. 24).

Nesse contexto, Martins (2005) enfatiza o papel do professor como mediador desse

processo:

(...) a acdo mediadora e o fazer pedagdgico desvelam as preocupacdes e concepgdes
de ensino que constituem a identidade do educador (...). Em nossas acfes diarias,
traduzimos conceitos histéricos e estéticos. Para ser um bom mediador, é preciso
garantir uma postura reflexiva e de curiosidade, capaz de construir novas relagdes
com o0s objetos a fim de ativar descobertas e despertar o interesse de olhar mais
além.

Consequentemente, destaca-se a necessidade de preparar bem esse profissional para
que ele possa viabilizar essa mudanca, considerando essa perspectiva emancipatdria proposta.
Sendo assim, de acordo com a LDB9394/1996 alterada pelas Leis n. 10.639/2003 e
11645/2008 e as orientagOes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e
Indigena, as politicas de formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da
educacdo basica devem garantir a eles o entendimento da dinamica social e cultural no pais
considerando a contribuicdo dos povos africanos e indigenas na formacgéo nacional no intuito
de garantir uma escola democratica que respeite a diversidade étnico-racial. (MARTINS,
2005)

Por isso, Gomes (2012) considera urgente e necessario o investimento de recursos
publicos ndo s6 nos processos de formacgdo continuada como, também, na formacédo inicial e
em servigo dos docentes e demais profissionais da educacdo, na garantia de uma educacéao das

relacBes étnico-raciais prevista nas legislacdes vigentes.

3.3. Refletindo sobre a formacdo de professores na perspectiva da educacdo para as

relacdes etnico-raciais

Historicamente, as discussdes sobre a necessidade de se pautar no campo da educacgéo
as questdes étnico-raciais sempre estiveram presentes. De acordo com Gomes (2012) e Pinto
(1993), o Movimento Negro sempre acentuou a educa¢do como importante instrumento de
ascensdo social e sempre atuou por meio de a¢des politicas em prol da educacdo, as quais tém

conseguido provocar mudancas na esfera do Estado.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana integra uma das agdes do governo brasileiro
pelo reconhecimento da importancia do combate ao racismo, ao preconceito e a discriminagdo para a
reducdo das desigualdades por intermédio da educacédo das relagdes étnico-raciais. O Parecer CNE/CP
n° 3/2004, aprovado em 10/03/2004

procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacdo, a demanda da
populacdo afrodescendente, no sentido de politicas de acdes afirmativas, isto é, de
politicas de reparagdes, e de reconhecimento e valorizagéo de sua histdria, cultura,
identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensdes historicas,
sociais, antropologicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo
e as discriminacBes que atingem particularmente 0s negros. Nesta perspectiva,
propde & divulgacao e producdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes, posturas
e valores que eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial -
descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos
— para interagirem na construcdo de uma nagdo democratica, em que todos,
igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada. (BRASIL,
2004, p. 2).

Ainda de acordo com o Parecer CNE/CP n° 3/2004, no campo da educacdo e mais
especificamente no campo da formacdo de professores, as pedagogias devem passar

necessariamente pelo combate ao racismo e as discriminagoes.

As pedagogias precisam estar atentas para que todos, negros e nao negros, além de
ter acesso a conhecimentos basicos tidos como fundamentais para a vida integrada a
sociedade, exercicio profissional competente, recebam formagdo que os capacite
para forjar novas relagdes étnico-raciais. Para tanto, ha necessidade, como j& vimos,
de professores qualificados para o ensino das diferentes &reas de conhecimentos e,
além disso, sensiveis e capazes de direcionar positivamente as relagdes entre pessoas
de diferente pertencimento étnico-racial, no sentido do respeito e da corre¢do de
posturas, atitudes, palavras preconceituosas. Dai a necessidade de se insistir e
investir para que os professores, além de sdlida formacdo na &rea especifica de
atuacdo, recebam formac&o que os capacite ndo s6 a compreender a importancia das
questdes relacionadas a diversidade étnico-racial, mas a lidar positivamente com elas
e, sobretudo criar estratégias pedagdgicas que possam auxiliar a reeduca-las.
(BRASIL, 2004, p.8).

Para Gomes e Silva (2002, p. 25), o trato ndo segregador e ndo discriminatorio das
diferencas ainda estdo ausentes em varios processos de formacédo de professores, pois, apesar
de

alguns avancos nesse campo, a insercdo da discussdo sobre a diversidade no campo
da formagdo de professores/as ainda fica restrita ao interesse especifico de alguns
profissionais, cujo investimento se da devido a sua propria histéria de vida,
pertencimento étnico/racial, postura politica, escolha pessoal, desejo e experiéncias
cotidianas que agucam a sua sensibilidade diante da diferenca, trazendo-lhes de
forma contundente a importancia da insercdo dessa discussao na préatica escolar.
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Nessa perspectiva, os processos formativos dos profissionais da educacdo devem ter
uma dimensdo social e politica capazes de garantir espacos para a reflexdo critica necessarios
para a formacéo de um profissional comprometido com as mudancas sociais € estruturais na
sociedade, porém é preciso considerar que o trabalho com a educacdo das relagcdes étnico-
raciais precisa se pautar nas legislacdes vigentes para possibilitar a consolidacdo de uma
politica educacional para a educacéao das relagdes étnico-raciais.

Segundo Gomes e Silva (2002, p. 29 e 30):

O trato da diversidade ndo pode ficar a critério da boa vontade ou da intuigdo de
cada um. Ele deve ser uma competéncia politico-pedagogica a ser adquirida pelos
profissionais da educagdo nos seus processos formadores, influenciando de maneira
positiva a relacdo desses sujeitos com 0s outros tanto na escola quanto na vida
cotidiana.

A Resolugdo CNE/CEB N° 2/2015 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a
Educacdo Basica, considera em seu Art. 3° que, constitui-se um dos principios da Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica “o0 compromisso com projeto social,
politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacao soberana, democratica, justa,
inclusiva e que promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de
discriminacdo [...].” (BRASIL, 2015, p. 43)

Nesse sentido, deve fazer parte da formacdo dos profissionais do magistério da
educacéo basica o debate sobre o enfrentamento e combate a toda forma de discriminagéo. E
importante salientar que a formagdo de profissionais do magistério da educacdo bésica tem se
constituido em campo de disputas de concepgdes, dindmicas, politicas, curriculos, entre outros
(BRASIL, 2015). Considerando o citado, a formacdo deve ser capaz de assegurar aos
profissionais do magistério um compromisso de caracter reflexivo na construcédo de principios
e estratégias que incidirdo na efetivacdo das politicas de promoc¢do da igualdade racial,
pautada no enfrentamento ao racismo e a discriminacdo racial por meio de sua atuacao
profissional.

O Parecer CNE/CP n° 2/2015 destaca, ainda, que

a aprovacdo das DCNs para o curso de Pedagogia, licenciatura, resultado de amplo
debate, trouxe inovagfes importantes para a formacao de professores, destacando-se,
entre outros pontos, a concepcao de docéncia compreendida “como acdo educativa e
processo pedagégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e
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culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de
socializacdo e de construgdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes
visdes de mundo”. (BRASIL, 2015, p. 8).

Nesse contexto, é necessario garantir que os profissionais da educagéo se apropriem de
conhecimentos politicos, cientificos e culturais sobre a tematica étnico-racial, que possibilite
uma formacgédo com vistas a construcao de acOes e estratégias para trabalho com a educacéo
das relages étnico-raciais.

E, portanto, perceptivel a existéncia de um campo de conflitos na efetiva
implementacdo da Lei n. 10.639/2003 e na sua aplicabilidade nos programas e curriculos dos

cursos de formacéo de professores para a educacgéo basica.

3.4 A perspectiva multicultural do curriculo na formacéo de professores

A proximidade entre educacdo e cultura ndo é um tema novo. Historicamente
pesquisadores tém sido desafiados a compreender a polissemia presente nessas palavras bem
como (re)pensar as ressignificacdes que elas vém sofrendo ao longo da histéria. Em uma
perspectiva contemporanea sobre o tema, Moreira e Candau (2003) defendem que a
construcdo dos novos caminhos para pensar a sociedade e o mundo atual deve se pautar em
uma orientacdo multicultural da préatica educativa. Segundo os autores, quando se olha com
cuidado para dentro da escola ndo é possivel escapar ao desafio de pensa-la pelo viés da
multiculturalidade.

O multiculturalismo, termo que descreve a coexisténcia de varias culturas em um
mesmo espaco territorial e nacional tem no Brasil, devido as suas caracteristicas de
composicdo étnica e racial, um campo fértil, para se pensar a diversidade cultural e os
desafios para romper com 0s preconceitos.

Para Canen e Xavier (2011)

Na Ultima década, o multiculturalismo vem ganhando espaco em varios setores da
sociedade, entre eles, a educagdo. Isto se da porque no multiculturalismo a nogao de
cultura é um aspecto essencial para o desenvolvimento de uma andlise das relagdes
sociais e seus determinantes, o que implica um novo olhar sobre o papel constitutivo
e central da cultura na sociedade e na formag&o das identidades.

Nesse contexto, podemos dizer que a multiculturalidade no campo do curriculo aponta
para a necessidade de descolonizacdo dos nossos curriculos. Para Kabengele Munanga, em

entrevista concedida a Gongalves (2013), os curriculos escolares que temos atualmente séo
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reflexos da histéria do pais, ou seja, fundamentalmente baseiam-se na questdo da dominacéo,
portanto é necessario superar a Vvisdo eurocéntrica e abrir para o didlogo com as demais
culturas que compdem a identidade nacional. Para ele, em um curriculo multicultural, nenhum
dos grupos culturais deve se colocar acima de qualquer outro, ou seja, o curriculo deve
favorecer a integragéo e a convivéncia das pessoas.

Ainda segundo Kabengele Munanga:

Nos ndo podemos ficar com curriculos escolares do século passado que nada tem
haver com a dinamica da sociedade. Ndo temos que ficar com curriculo escolar que
¢ simplesmente fundamentado em uma Unica visdo do mundo, numa viséo
eurocéntrica que nao contempla a diversidade, que ndo contempla as diferencas. A
questdo ndo é fugir do eurocentrismo para fazer uma fundamentacdo afrocentrista. A
questdo e simples, basta incluir os outros conhecimentos invisibilizados e, assim ter
um curriculo que contemple todas as raizes formadoras do Brasil. (GONGCALVES,
2013, p. 27)

Segundo Gomes (2012), descolonizar os curriculos é mais um desafio para a educagéo
escolar. Para a autora muito ja foi denunciado sobre a rigidez das grades curriculares, o
empobrecimento do carater conteudista dos curriculos, a necessidade de dialogo entre escola,
curriculo e realidade social, a necessidade de formar professores e professoras reflexivos e
sobre as culturas negadas e silenciadas nos curriculos.

A insercdo da tematica étnico-racial, definida em legislacdo, marca um fim a esse

siléncio imposto. Ainda conforme Gomes (2012), a iniciativa abre espaco para

[...] uma fala pautada no didlogo intercultural. E ndo €é qualquer dialogo
intercultural. E aquele que se propde ser emancipatorio no interior da escola, ou seja,
que pressupde e considera a existéncia de um “outro”, conquanto sujeito ativo e
concreto, com quem se fala e de quem se fala. E nesse sentido, incorpora conflitos,
tensdes e divergéncias. [...] Tudo isso diz respeito ao reconhecimento da nossa
igualdade enquanto seres humanos e sujeitos de direitos e da nossa diferenca como
sujeitos singulares em género, raca, idade, nivel socioecondmico e tantos outros.
(GOMES, 2012, p. 105).

Para a mesma autora, as discussdes tedricas acerca dos processos de constru¢do de um
curriculo multicultural apontam para o desafio de se construir propostas criativas que
dialoguem, de fato, com a realidade sociocultural brasileira, articulando conhecimento
cientifico e os outros conhecimentos produzidos pelos sujeitos sociais em suas realidades
sociais, culturais, historicas e politicas, aonde a centralidade da cultura, a multipluralidade, o
respeito a diferenca, a reflexdo sobre as condi¢des dos sujeitos e a aprendizagem
emancipatéria correspondem aos condicionantes para a constru¢gdo dos novos caminhos

educacionais.



76

Sobre essa perspectiva multiculturalista dos curriculos, Moreira e Candau (2003), ap6s
entrevistar pesquisadores dessa tematica, identificaram a predominéncia de uma corrente
denominada multiculturalismo critico, centralizada na emancipacgédo dos alunos por intermédio
do reconhecimento da diversidade e das diferencas culturais, tornando-os capazes de atuar
conscientemente em um contexto marcado por relagcdes desiguais de poder. Segundo os
autores, as entrevistas apontam, como possibilidade de empoderamento, “uma acdo docente
multiculturalmente orientada, que enfrente os desafios provocados pela diversidade cultural

na sociedade e nas salas de aulas”, mas esclarecem que essa agao

requer uma postura que supere o “daltonismo cultural” usualmente presente nas
escolas, responsavel pela desconsideragdo do “arco-iris de culturas” com que se
precisa trabalhar. Requer uma perspectiva que valorize e leve em conta a riqueza
decorrente da existéncia de diferentes culturas no espaco escolar. (MOREIRA,;
CANDAU, 2003, p. 161).

Canen (2012, p. 238), refere-se também abordagem do multiculturalismo critico ou
perspectiva intercultural critica sobre as desigualdades que marcam as relacfes de poder entre

diferentes culturas. Segundo ela, essa perspectiva questiona

[...] a construcdo histérica dos preconceitos, das discriminagdes, da hierarquizagéo
cultural. Entretanto, o multiculturalismo critico também tem sido tensionado por
posturas po6s-modernas e pés-coloniais, que apontam para a necessidade de se ir
além do desafio a preconceitos e buscar identificar, na prépria linguagem e na
construcdo dos discursos curriculares, as formas pelas quais as diferencas séo
construidas.

Ou seja,

[...] busca ‘descolonizar’ os discursos curriculares, identificando expressoes
preconceituosas (metaforas e imagens discriminatdrias), bem como marcas e
construcdes da linguagem que estejam empregnadas por uma perspectiva ocidental,
colonial, branca, masculina etc. (CANEN, 2012, p. 238).

Para tanto, de acordo com Goodson (2007), Gomes(2012) e Sacristan (2000), é
necessario que haja a conscientizacdo da filosofia e das crengas que embasam a politica
curricular e as praticas no cotidiano escolar. Nesse sentido, 0s autores apontam a importancia
da percepcdo da cultura e do momento historico em que se cria e se aplica o curriculo e
chamam a atencdo para os interesses que existem sobre as politicas curriculares, o0s interesses
que determinam a escolarizacdo, os financiamentos e recursos, pois tais interesses estdo

historicamente ligados as estruturas e podem dificultar a construgdo de um curriculo que
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atenda aos avancos sociais e tecnoldgicos e as novas indagagdes sobre o fendbmeno educativo
que ocorre dentro e fora da escola.

Para Sacristan (2000), “quando definimos o curriculo estamos descrevendo a
concretizacdo das fungdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
historico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educacdo, numa trama
institucional, etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Considerando a perspectiva multicultural de Moreira e Candau (2003) e a necessidade
de mudancas de praticas e descolonizacdo dos curriculos apontadas por Gomes(2012) e
Gongalves (2013), € possivel considerar que a construcdo de novos caminhos na educagdo
contemporanea passa por um olhar cuidadoso na constru¢cdo do curriculo voltado para o
reconhecimento e fortalecimento de acGes educativas positivas nesse campo de forma a
promover ndo sé a escola e 0s sujeitos que dela participam, mas também um pais democratico
e igualitario.

Para Gomes (2012), a inser¢do da tematica étnico-racial no ensino bésico, exige
“mudangas de representagdes e de praticas. Exige questionamento dos lugares de poder.
Indaga a relacdo entre direitos e privilégios arraigada em nossa cultura politica e educacional,
em nossas escolas e na propria universidade.” (GOMES, 2012, p. 98). Nas palavras da autora
é preciso questionar e reconfigurar, por meio da Historia da Africa e das culturas afro-
brasileiras, “[...] uma historia de dominagao, exploracdo e coloniza¢do que deu origem a um
processo de hierarquizacdo de conhecimentos, culturas e povos.” (GOMES, 2012, p. 102).

Dessa forma, a insercdo da tematica étnico racial nos curriculos dos cursos de
formagéo de docente pode contribuir para a formacgéo de professores e professoras reflexivos,
que contribuam para uma reconfiguracdo do curriculo escolar focado na consolidacdo de um
trabalho efetivo dentro da escola, caracterizado pela formacdo de uma consciéncia politica e
historica da cultura afro-brasileira e africana por meio de acBes educativas voltadas para o
combate ao racismo e a discriminacdo e para o fortalecimento da identidade do povo
brasileiro.

Conforme Goodson (2007), um curriculo que se compromete com as missdes, paixdes
e propodsitos que as pessoas articulam em suas vidas, seria verdadeiramente um curriculo para

empoderamento.
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4. CARACTERIZACAO INSTITUCIONAL

4.1 O CEFET/MG

Neste capitulo, serd apresentada histdrica e socialmente o CEFET/MG, como
instituicdo de ensino, e 0 PEFPD da instituicdo que, durante mais de cem anos de existéncia,
passou por varias transformacGes pedagodgicas, administrativas e organizacionais e
ultrapassou desafios apresentados desde sua implantacdo até se consolidar como “escola que
desenvolve praticas educativas e processos formativos exitosos” (PDI 2016-2020).

Para contextualizar o surgimento da instituicdo faz-se necessario expor 0 processo
discriminatorio ao qual as relacdes de trabalho no Brasil estiveram submetidas entre o século
XVIII e XIX era caracterizado pela distincdo entre a atividade exercida pela méo de obra
escrava e a atividade exercida pelos homens livres e também pela combinacdo de esteredtipos
racistas e interesses pessoais mantidos historicamente no cotidiano do trabalho.

Desde o inicio da colonizagdo do Brasil, as relagdes escravistas de produgdo
afastaram a forca de trabalho livre do artesanato e da manufatura. O emprego de
escravos, como carpinteiros, ferreiros, pedreiros, tecelfes etc. afugentava o0s
trabalhadores livres dessas atividades, empenhados todos em se diferenciar do
escravo. Ou seja: homens livres se afastavam do trabalho manual para ndo deixar
duvidas quanto a sua propria condigdo, esforcando-se para eliminar as ambiguidades
de classificacéo social. (CUNHA, 2000, p.2).

De acordo com Santos (2000, p. 211-212) uma nova fase na estrutura de formacao de
méo de obra foi inaugurada no Brasil com o advento da Proclamacéo da Republica em 1889,
visto que o pensamento industrialista instalado naquele momento converteu-se em medidas
educacionais. Um exemplo de medida educacional desse periodo foi a criacdo, em 1909, das
Escolas de Aprendizes e Artifices cujos processos educacionais eram orientados tanto para o
trabalho artesanal quanto para a producdo industrial.

As Escolas de Aprendizes e Artifices foram criadas por meio do Decreto n. 7.566 de
23 de setembro de 1909, pelo entdo Presidente Nilo Pecanha (1867- 1924), logo apds a
Proclamacdo da Republica e de acontecimentos que transformaram decisivamente a sociedade
brasileira, como a abolicdo da escravatura em 1888 e dos movimentos migratérios para as
capitais. Essas escolas foram criadas em um contexto social e cultural que discriminava e
desvalorizava os oficios manufatureiros relacionados ao trabalho do regime escravista
demonstrando assim como a escravizagdo de pessoas no Brasil determinou, inclusive, as

relagbes de trabalho, nuances do racismo que colocou a populacdo negra em situacdo de
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desvantagem e cujos resquicios sdo percebidos por meio do racismo institucional presente no
ainda hoje no pais.

De acordo com Theodoro (2008), o trabalho escravo foi substituido pelo trabalho livre
no decorrer do século X1X, mas uma parte da populacéo foi alijada desse processo de inclusao
socioecondémica ou teve uma inser¢cdo muito precéria, culminando assim um processo de

exclusdo garantido por mecanismos legais, como demonstra o autor.

O trabalho escravo, ndcleo do sistema produtivo do Brasil Col6nia, vai sendo
gradativamente substituido pelo trabalho livre no decorrer dos anos 1800. Essa
substituicdo, no entanto, da-se de uma forma particularmente excludente.
Mecanismos legais, como a Lei de Terras, de 1850* (sic), a Lei da Aboligéo, de
1888, e mesmo o processo de estimulo & imigracdo, forjaram um cenario no qual a
méo-de obra negra passa a uma condicdo de forca de trabalho excedente,
sobrevivendo, em sua maioria, dos pequenos servicos ou da agricultura de
subsisténcia. (THEODORO, 2008, p.19).

Nesse contexto, a consolidacdo da visao, de cunho racista, de que o progresso do pais
sO se daria com o “branqueamento”, suscitou a ado¢do de medidas e agdes governamentais
que findaram por desenhar a exclusao, a desigualdade e a pobreza que se reproduzem no pais
até os dias atuais.

Conforme Santos Neto (2015), como os trabalhadores livres ndo queriam exercer as
atividades até entdo desenvolvidas pela mdo de obra escravizada porque acreditavam que
estas atividades os colocariam em um mesmo patamar de desvalorizacdo pessoal e
profissional, a aprendizagem de oficios foi imposta aqueles que n&o tinham como resistir,
reforcando dessa forma, o pouco valor que esse tipo de aprendizagem detinha naquele
momento. Foram instaladas no Brasil 19 escolas de aprendizes, uma em cada capital
brasileira, com excecdo do Rio de Janeiro, que teve sua unidade instalada na cidade de
Campos, e do Rio Grande do Sul, onde ja estava instalado, em Porto Alegre, o Instituto
Técnico Profissional que, posteriormente, recebeu 0 nome de Instituto Parobél.

Segundo Pereira (2008), a instalacdo dessa rede de Escolas de Aprendizes e Artifices
resultaram de uma ag&o distinta do Presidente Nilo Pecanha no ambito da politica educacional
que queria difundir os valores republicanos, por meio da modernidade pedagdgica. Para a
autora esta rede de escolas pode ser caracterizada como uma transi¢cdo do ensino de oficios
para a consolidagé@o do ensino profissional técnico federal em uma sociedade que comecava a
se constituir no Brasil, onde o trabalho livre comecava a se estruturar como trabalho

assalariado.
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A finalidade dessas Escolas de Aprendizes e Artifices era ministrar ensino técnico
profissional de nivel primério gratuitamente para criangas com idade entre 10 e 13 anos, por
meio de cursos especializados, principalmente nos setores de madeira, metal e artes
decorativas, com duracdo de seis anos. A criacdo dessa rede justificou-se pelo crescente
aumento da populacdo das cidades e a necessidade de oferecer aos “desfavorecidos da
fortuna”, o preparo técnico e profissional, bem como fazé-los adquirir habitos de trabalho no
intuito de afastd-los da ociosidade, vista como “escola do vicio e do crime” pelos
idealizadores do projeto. (BRASIL, 1909).

Minas Gerais teve a sua primeira Escola de Aprendizes Artifices inaugurada em 8 de
setembro de 1910, de acordo com o decreto de criagéo, cabia a esta:

(...) formar operarios e contra-mestres, ministrando-se 0 ensino pratico e o0s
conhecimentos technicos (sic) necessarios aos menores que pretenderem aprender
um officio (sic), havendo para isso até o nimero de cinco oficinas (sic) de trabalho
manual ou mecénico que forem mais convenientes e necessarias no Estado,
consultadas quando possivel, as especialidades das industrias locais. (BRASIL,
1909).

A partir da pesquisa de Pereira (2008), é possivel verificar que a Escola de Aprendizes
e Artifices de Minas Gerais teve a primeira sede instalada na Avenida Afonso Pena, em frente
ao atual Palacio das Artes, no periodo entre 1910 e 1923. Entre 1924 a 1939, a segunda sede
foi instalada na antiga Avenida S8o Francisco, onde atualmente estad situado o Conjunto
Habitacional Juscelino Kubitscheck (JK) proximo a Praca Raul Soares. A terceira sede da
escola, de 1940 a 1957, situava-se na Avenida Augusto de Lima esquina com Contorno, onde
funciona o Instituto Sdo Rafael.

Conforme Quadro 17, em 1941, a Escola de Aprendizes e Artifices de Minas Gerais
passou a ser conhecida como Liceu Industrial Minas Gerais, em funcdo da lei n.378 de
13/01/1937 e, em 1942, foi denominada Escola Industrial de Belo Horizonte por forgca do
decreto n.4.073 de 30/01/1942, mas logo em seguida o nome foi alterado para Escola Técnica
de Belo Horizonte pelo decreto n.4.127 de 25/02/1942. Em 1958 a sede foi transferida para o
endereco atual do Campus I, na Avenida Amazonas. No ano seguinte, por meio da lei n. 3.552
de 16/02/1959, foi transformada em Escola Técnica Federal de Minas Gerais e, em 1978, no
atual Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), quando

passam a ser ministrados cursos superiores.
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Quadro 17 - Sintese historica das denominacgdes do CEFET-MG e cursos ofertados

Institucionalidade

Curso e inicio

Instituicdo  de
Ensino Técnico

1909 - Escola de
Aprendizes e Atrtifices
de MG

1941 - Liceu Industrial
de MG

1942 - Escola Industrial
deBH

1942 - Escola Técnica
de BH

1910

Ensino técnico

Formacdo de tecndlogos Ensino médio (2° grau —

ituics 1971 R
Instituicao 19591977 - Escola técnico integrado)
Federal de Técnica Federal de MG _
Ensino Técnico | ' SCnica Feaeral de 1972 Engenharia de Operago
Engenharia Industrial e ndo mais Engenharia de
1979 Operagio
1981 Formacdo de Professores da Parte de Formacéo
Especial do Ensino Médio (Esquema | e Esquema II)
Mestrado em  cardter  experimental:  Educacédo
1988 Tecnoldgica (ET)
Cursos de especializagdo (PCDET)*
1991 Mestrado em carater regular: ET
1993 Mestrado em ET com 2 areas de concentragdo: ET e
Sistemas Flexiveis de Producéao
Mestrado em ET com 2 &reas de concentracdo: ET e
1994 Manufatura Integrada por Computador (CIM) Mestrado

Instituicdo
Federal de
Ensino Superior

A partir de 1978 Centrg

em Tecnologia e ndo mais Mestrado em ET, mantidas as
2 areas de concentracdo*

Federal de Educacéo
Tecnolégica de MG
(CEFET-MG)

1995

Licenciatura Plena para Professores e Especialistas de
Disciplinas do 2° Grau e dos Cursos Superiores de
Tecnologia e ndo mais Esquemas | e Il

Cursos de Tecnologia*

1998

Ensino médio nas modalidades: concomitancia interna
(técnico e médio), concomitancia externa (técnico
modular), subsequente (técnico p6s-médio)

1999

Engenharia em geral e ndo mais apenas Engenharia
Industrial ~ Programa  Especial de Formacéo
Pedagdgicade Docentes e ndo mais Licenciatura

2005

Ampliacdo e diversificagdo dos cursos de mestrados
Ensino técnico integrado e ndo mais técnico na
modalidade concomitancia interna

2007

Diversificacdo da oferta de bacha- relados, mantida a
area tecnolégica como area predominante

Fonte: CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2012, p.43 e 44.

Durante os mais de cem anos de existéncia, 0 CEFET/MG passou por uma série de

mudancas sempre procurando adequar-se as finalidades das politicas educacionais que

sofreram vérias transformagdes em funcdo das mudancas politicas e econémicas do pais.
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Além disso, em 1978, o CEFET/MG é transformado em autarquia de regime especial,
vinculada ao MEC e detentora de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica e
disciplinar. Por intermédio da Portaria 67, de 6 de fevereiro de 1987, iniciou-se o processo de
interiorizacdo dos CEFETS, quando foram criadas as figuras de Unidades Descentralizadas de
Ensino (UNEDs), o que possibilitou ao CEFET-MG manter trés campi (Campus 1, 11, VI)?®
em Belo Horizonte (todos localizados ao longo da avenida Amazonas) e outras unidades nas
cidades de Araxa, Curvelo, Contagem, Divindpolis, Leopoldina, Nepomuceno, Timdteo e
Varginha, caracterizando-o como instituicdo multicampi (CENTRO FEDERAL DE
EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2012).

No ano de 2004 o CEFET-MG foi algado a categoria de instituicdo de ensino superior,
ao lado das universidades, pelo Decreto n. 5.225 de 01/10/20042’. Assim, do objetivo inicial
em ministrar ensino técnico profissional de nivel primario, o CEFET passou a promover
cursos de tecnologia, ensino técnico, graduacdo de professores, engenharia industrial, pds-
graduacéo lato e stricto sensu, cursos de aperfeicoamento e o desenvolvimento de pesquisas
nas areas técnicas e industriais, além de prestar servicos a empresas e a diversos 0rgaos.
(CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2012).

De acordo com o Relatério de Gestdo de 2016 (CENTRO FEDERAL DE
EDUCA(;AO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2016), o CEFET-MG abrange 128
cursos, sendo: 93 de ensino técnico, 19 de graduacdo, 6 de especializacdo lato sensu, 8 de
mestrado e 2 de doutorado. O nimero de alunos matriculados na instituicdo chega a um total
de 12.346 alunos. Nos cursos técnicos de nivel médio estdo matriculados 6.373 alunos. A
instituicdo possui um quadro de 1.903 servidores, entre docentes e técnicos administrativos,
para atender a demanda.

A funcdo social da instituicdo é promover educacdo com exceléncia, na area da
educacdo tecnologica, do nivel técnico a pés-graduacdo e tem como finalidades (CENTRO
FEDERAL DE EDUCAQAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2012):

estimular o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, a criacdo e o pensamento
critico-reflexivo e de solidariedade nacional e internacional; produzir, transmitir e
aplicar conhecimentos por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo; formar
cidaddos, propiciar a formacdo continuada de profissionais; estimular o
conhecimento dos problemas da sociedade objetivando suas solucBes e assegurar a
gratuidade do ensino. (CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA
DE MINAS GERAIS, 2012, p.62-63).

2 O CEFET nao tem campus II1.
27 Essa resolucéo alterou dispositivos do decreto n. 3.860 de 09/07/01 relativo a organizacio do ensino superior.
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4.2 Programa Especial de Formacdo Pedagogica de Docentes: trajetdria historica

O atual PEFPD do CEFET-MG ¢ disciplinado pela Resolugdo CNE/CP n. 002 de
26/06/1997 e autorizado pelo Parecer CNE/CES n. 214 de 24/02/1999. O Programa é ofertado
pela instituicdo desde a década de 1980, inicialmente como Esquema | e Il e a partir de 1999,
por meio do Programa Especial de Formacéo Pedagdgica de Docentes.

As licenciaturas traduzidas nos Esquemas | e Il foram aprovadas no ano de 1970, pela
Portaria Ministerial n. 339/70, que tratou da criacdo dos cursos emergenciais para a formacao
de professores de disciplinas especificas do ensino técnico industrial e destinavam-se a
formag&o de instrutores e professores com o intuito de suprir a escassez desses profissionais
no mercado de trabalho. O esquema | destinava-se aos portadores de diplomas de nivel
superior sujeitos a complementacdo pedagdgica com carga horaria minima de 600h e o
esquema Il destinava-se aos portadores de diploma de técnico industrial de nivel médio com
carga horéria de 1080, 1280 ou 1480h.

Na década de 1990, os PEFPDs foram criados, também em carater emergencial e
provisorio pelo CNE, por meio da Resolucdo CNE/CEB n. 02/1997 (BRASIL, 1997). De
acordo com o artigo primeiro da citada resolucéo, as instituicdes de educacdo superior que
tivessem interesse poderiam ofertar formacdo pedagoégica de docentes a graduados ndo

licenciados por meio do Programa Especial de Formacao Docente.

Art. 1° A formag&o de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as
quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacéo profissional
em nivel médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura, em cursos regulares
para portadores de diplomas de educagdo superior e, bem assim, em programas
especiais de formagdo pedagdgica estabelecidos por esta Resolugdo. (BRASIL,
1997)

O objetivo do programa era viabilizar a obtencdo de certificado correspondente as
licenciaturas, garantindo assim a formacdo de professores em curto prazo de tempo, afim de
suprir, a falta de professores habilitados em determinadas disciplinas e localidades, como
destaca o Parecer CNE/CP n. 04/1997, que trata o assunto: “[...] h& grande necessidade de
formacdo de professores para atender a falta deles nas quatro ultimas séries do primeiro grau e
no segundo grau” (BRASIL, 1997a, p. 2). A decisdo também previa uma avaliacdo dos
programas pelo CNE, no prazo de cinco anos.

Segundo o parecer, a grande falta de professores se concentrava especialmente nas

disciplinas de matematica, fisica, quimica e geografia, por isso, no documento consta a
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necessidade de se considerar as situacGes especificas locais, pois falta de professores
habilitados ndo se apresentava de forma equalizada no pais. Assim, 0 programa se
transformou em uma das principais portas de entrada dos professores para as disciplinas
especificas da educacdo profissional técnica de nivel médio devido a grande falta de
profissionais especializados nesta area.

A Resolucdo n. 02/97, trata do carater emergencial dos programas de formacéo
docente e sugere que a proposta se oriente para a proposi¢do de programas, em lugar de
cursos, no sentido de tornar sua duracéo naturalmente limitada. (BRASIL, 1997)

A carga horaria minima para o desenvolvimento do PEFPD ficou definida em um
minimo de 540 horas, incluindo a parte tedrica e a parte pratica, sendo necessario garantir a
duracdo minima de 300 horas a ultima parte, que, obrigatoriamente, deveria ser desenvolvida
em instituicdes de ensino basico, sendo necessario ao estudante atuar em todos os setores da
escola garantindo, desta forma, maior articulacdo entre a teoria e a pratica em seu processo de
formagéo docente. (BRASIL, 1997)

Nesse sentido, 0 CEFET-MG — Unica instituicdo de ensino que oferece o PEFPD em
carater publico e gratuito, na cidade de Belo Horizonte?® - também capacita bacharéis para o
magistério na educacdo bésica e profissional. O PEFPD é voltado para candidatos que ja
tenham concluido um curso de graduacdo em qualquer area, exceto licenciatura e curso de
pedagogia, e habilita os graduados para as disciplinas que integram as quatro séries finais do
ensino fundamental, o ensino médio e a educacdo profissional em nivel médio, como
recomenda a Resolucdo 02/1997, habilitando os graduados para atuarem nas disciplinas de
biologia, fisica, matematica, quimica, lingua portuguesa e nos eixos tecnoldgicos dos cursos
ofertados pela instituicéo.

Assim como as demais instituicdes que oferecem esse programa, a implantacdo do
programa no CEFET/MG ficou condicionada a normativa que definiu um prazo maximo 3
anos para submissao ao processo de reconhecimento do MEC, realizado por uma comissao de
avaliacdo que determinaria a continuidade ou ndo do programa, dependendo do resultado
obtido. Além dessa normativa, por ser um programa de carater emergencial, o CNE
determinou um prazo de 5 anos para proceder a avaliacdo de todos os pontos estabelecidos na
Resolucao.

No ano de 2004, para efeito de seu reconhecimento, o PEFPD do CEFET/MG recebeu

conceito méximo, ou seja, conceito A pela comissdo de avaliagdo do MEC registrado no

28 A Fundacdo de Educacéo para o Trabalho de Minas Gerais (UTRAMIG) ofertou um programa similar até o
ano de 2015, atualmente ele ndo é mais ofertado, mas nao era gratuito.
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Parecer CNE n. 342 de 17/12/2004 e o reconhecimento do programa pela Portaria do MEC n.
2.372, de 05/07/2006 (CENTRO FEDERAL DE EDUCAQAO TECNOLOGICA DE MINAS
GERAIS, 2012). Em julho de 2017, o MEC, na ocasido da renovacdo do documento de
reconhecimento do programa, avaliou 0 PEFPD/CEFET-MG novamente com nota maxima,
em uma escala de 1 a 5. Os avaliadores levaram em consideracdo as instalacGes fisicas, o
corpo docente e organizagdo didatico-pedagdgica.

Nos processos seletivos dos ultimos cinco anos, conforme dados obtidos junto a
Comissdo Permanente de Vestibular (COPEVE) do CEFET-MG, atraves do seu site oficial,
houve um aumento significativo na procura pelo PEFPD. Em 2013 e 2014, somando os dois
semestres, inscreveram-se, respectivamente, 69 e 75 candidatos, o que representou menos de
1 candidato por vaga. Em 2015, foram registrados 139 candidatos, praticamente o dobro em
relacdo a 2013. Em 2016, a demanda aumentou 50%, chegando a 219 inscritos. O ultimo
processo seletivo, concluido no inicio do ano de 2017, somou 213 inscri¢fes, praticamente o
mesmo numero de inscritos considerando os dois semestres de 2016, 0 que representou uma
relacdo de 4,8 candidatos por vaga. (COPEVE, 2017)

4.3 A organizacgao e o funcionamento do PEFPD: a transicdo para Curso de Formacao
Pedagdgica para Graduados nédo Licenciados (CFPG)

O PEFPD do CEFET/MG encontra-se em processo de reestruturacdo em funcdo das
determinacg6es constantes na Resolucdo CNE/CP 2/2015 que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a Formacao
Continuada dos Profissionais do Magistério. Isso porque o documento trata de forma ampla
todas as modalidades dos cursos de formacdo de docentes para as disciplinas académicas e
ainda dispde, no artigo 22, que: “Os cursos de formacdo de professores que se encontram em
funcionamento deverdo se adaptar a Resolug@o no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de
sua publicacdo.” Inicialmente, portanto, esse prazo seria 1° de julho de 2015, porém, em 9 de
maio de 2017, o CNE recebeu documento conjunto da Secretaria de Educagdo Superior e da
Secretaria de Educacdo Basica, do MEC, propondo alteracdo do prazo previsto. A ampla
discussdo e ponderacOes, o prazo foi ampliado para 3 (trés) anos, a partir da publicacdo da
Resolucdo CNE/CP n. 2/2015

A alteracdo do prazo para que os cursos de formacdo de professores em

funcionamento, se adaptem a norma vigente foi regulamentado pela Resolucéo n. 1, de 9 de



86

agosto de 2017, garantindo comissao de reestruturagcdo do PEFPD do CEFET/ MG um tempo
maior para adequar o curso as novas exigéncias contidas na Resolu¢cdo CNE/CP 2/2015 para
que o0 mesmo seja oferecido a partir do segundo semestre de 2018.

No que se refere a estrutura e ao curriculo, a Resolugdo CNE/CP 2/2015, em seu Art.
14, paragrafo 1° alinea I, define que, “quando o curso de formagdo pedagdgica pertencer a
mesma area do curso de origem, a carga horéaria devera ter, no minimo 1.000 horas de efetivo
trabalho académico.”?® (BRASIL, 2015b, p.12). Conforme artigo 12, incisos I, Il e Ill, a
composicao dessas horas se equivale a: 300 horas de estagio curricular supervisionado; 500
horas dedicadas as atividades formativas, estruturadas pelo nucleo de estudos de formagéo
geral, nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional
e 200 horas: nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (BRASIL, 2015b).

No artigo 13, 8 2°, Ié-se:

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdo especifico da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como conteddos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015b, p.11).

Assim, conforme Tabela 2, no atual modelo curricular do PEFPD do CEFET/MG a
carga horéria totaliza 615 horas, distribuidas em trés nicleos: o nlcleo contextual com 180
horas, distribuidas nas disciplinas Fundamentos da Educacdo (90 horas) e Psicologia da
aprendizagem e adolescéncia (90 horas); o nucleo estrutural com 135 horas, distribuidas nas
disciplinas Didatica e metodologia do ensino | (45 horas), Didatica e metodologia do ensino Il
(45 horas) e Lingua portuguesa (45 horas); e o nucleo integrador com 300 horas,
compreendendo o Estagio supervisionado (240 horas) e a disciplina Prética de ensino (60

horas).
Tabela 2 — Modelo curricular do PEFPD
Nucleo Disciplinas Carga horéaria anual | Subtotal
Praticas de ensino 60h
Integrador 300h
Estégio supervisionado 240h

2 Em outros termos: quando a habilitacdo pretendida pertencer a mesma area do curso de graduagdo
(bacharelado).
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Nucleo Disciplinas Carga horéaria anual | Subtotal

Fundamentos da educacéo 90 h

Contextual i i _ i 180 h
Psicologia da aprendizagem e da adolescéncia 90 h
Didatica e Metodologia do Ensino | 45 h

Estrutural Didatica e Metodologia do Ensino 11 45h 135h
Lingua Portuguesa 45h

TOTAL 615 h

Fonte: CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2015.

Segundo o PPC do programa, o nucleo estrutural tem o objetivo de capacitar o aluno
para selecionar, planejar, desenvolver e avaliar atividades adequadas & educagdo bésica e
profissional no contexto das disciplinas para as quais se habilita. O nicleo contextual tem
como objetivo capacitar o aluno para analisar as relacdes entre cultura, educacao e o processo
de humanizacdo; analisar a estrutura educacional brasileira em seu processo sdcio-histérico e
identificar as principais correntes educacionais contemporaneas; e analisar os eventos das
relagbes educativas sobre as diferentes abordagens da Psicologia adequando os objetivos,
métodos e processos de ensino as caracteristicas da aprendizagem de adolescentes e adultos. E
por meio das disciplinas do nucleo integrador que o estudante tem a oportunidade de inserir-
se em circunstancias concretas da docéncia em escolas publicas e privadas para observar,
analisar, planejar e executar diferentes tipos de intervengdes. Para isso, o aluno conta com o
apoio de um professor orientador do corpo docente do programa e um professor tutor na
instituicdo onde realiza o estagio. (CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA
DE MINAS GERAIS, 2015).

Para a elaboracdo da proposta de reestruturacdo do PEFPD, o CEFET/MG designou
comissdo composta por seis professores(as) (5 do Departamento de Educacdo e 1 do
Departamento de Linguagem e Tecnologia), uma discente representante do colegiado do
PEFPD e uma técnica do Departamento de Educacdo®’. Essa comissio ficou responsavel por
desenvolver estudos e discussfes para propor a reestruturacdo do programa conforme a
Resolugdo 02/2015. Os trabalhos da comissédo foram realizados ao longo de um ano com
encontros sistematicos de discussdes, no intuito de assegurar a participacdo de todos os
envolvidos e estimular debates abrangendo diversas visdes sobre a proposta de reestruturacao

do programa.

%0 Portarias de nomeagdo da comissdo: Portaria da Diretoria de Graduagdo (DIRGRAD) n. 002/16, de 21 de
margo de 2016 e Portaria DIRGRAD n. 003/16, de 20 de abril de 2016.



88

Participei como ouvinte e observadora de algumas reunifes. As reunides eram
agendadas para acontecer uma vez por semana, no periodo da tarde, no intuito de facilitar a
participacdo de todos. Durante as reunides todos os integrantes da Comissdo eram muito
atuantes trazendo aos colegas discussdes relevantes para o processo de reestruturacdo do
programa através de criticas, sugestdes e questionamentos. Com uma presidenta bem atuante
a Comisséo conseguia garantir que todas as questdes levadas fossem discutidas, debatidas e
acatadas ou ndo, sempre de acordo com a opinido da maioria dos membros da comissdo de
reestruturacao.

Em setembro do ano de 2017 o documento com a proposta de reestruturacdo do

Programa foi concluido e apresentado para apreciacdo e aprovacdo. Abaixo a ficha do curso

(Quadro 18) com a proposta de reestruturacdo apresentada pela comisséo.

Quadro 18 — Ficha do curso

Denominagdo do curso

Curso de Formagdo Pedagdgica para Graduados ndo Licenciados - CFPG

Modalidade

Formacdo Pedagdgica para Graduados ndo licenciados

Titulag@o conferida

Habilitacdo equivalente Licenciatura em Matematica ou Fisica ou
Quimica ou Biologia ou Lingua Portuguesa ou Eixos Tecnol6gicos

Carga horéria total

1.560 horas/aula =1.300 horas

Turno Noturno
Regime letivo Semestral
Vagas 88 por ano
Periodicidade do processo seletivo | Semestral

Duracdo do curso

4 semestres (2 anos)

Tempo maximo para integralizagdo

6 semestres (3 anos)

Data de cria¢do do curso

Previsdo do inicio da vigéncia do curso: fevereiro/2018

Sede

Campus Il

Comissao responsavel pela proposta

Raquel Quirino Gongalves; Maria Aparecida da Silva: Roger Andrade
Dutra; Maria Adélia da Costa; Sabina Maura Silva; Angela Vieira
Campos; Danielle Calixto Freire; Gléria Figueiredo Costa. (Portaria de
nomeacao da comissdo: DIRGRAD 002/16 e DIRGRAD 003/16).

Documentos da cria¢do ou
reestruturagdo do curso

Resolucdo CNE/CP 2, de 02 de julho de 2015;

Resolugdo CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de 2003;

Parecer CNE/CES 1.302/2001, de 06 de novembro de 2001;
Parecer CNE/CP n° 28/2001, de 02 de outubro de 2001,
Parecer CNE/CP 2/2015, de 09 de junho de 2015;
Resolucdo CEPE 39/10, de 18 de novembro de 2010;
Resolugdo CEPE 24/08, de 11 de abril de 2008;

Resolucdo CGRAD - 20/13, 31 de julho de 2013;
Resolu¢do CGRAD - 17/11, de 08 de junho de 2011;
Resolugdo CGRAD - 018/10, de 6 de junho de 2010;

Resolucdo CGRAD - 025/10, de 4 de agosto de 2010;
Plano de Desenvolvimento Institucional CEFET/MG 2011 - 2015.

Fonte: CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2017.
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De acordo com a proposta, cuja previsdo de inicio de vigéncia é agosto de 2018, o
PEFPD do CEFET/MG passa a ser denominado Curso de Formacdo Pedagdgica para
Graduados nédo licenciados (CFPG) e sera estruturado em trés eixos entre contetdos e
atividades, a partir dos quais sdo desmembradas as disciplinas e as préaticas pedagogicas
constituintes do curriculo. A carga horaria anual do curso passa a ser de 1300 horas, sendo
1000 horas destinadas as disciplinas tedricas e 300 horas destinadas as atividades praticas. A

tabela abaixo apresenta o esboco da distribuicdo da carga horaria.

Tabela 3 — Sintese da distribuicédo de carga horéaria obrigatoria por eixo

CH CH obrigatoria CH
Eixo | Denominacéo obrigatdria (horas) g obrigatdria
(horas-aula) (horas)
1 | Formacéo geral e pedagdgica 810 675 51,92
2 Aprofundamerjto e dl_vefs‘lflca(;ao de estudos das 150 195 9,62
areas de atuacdo profissional
Estu.dos integradores para enriquecimento 240 200 1538
3 |curricular
Estagio supervisionado 360 300 23,08
Carga horéria obrigatéria do curso 1560 1300 100

Fonte: CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2017.

De acordo com o Projeto Pedagdgico para Reestruturacdo do PEFPD (CENTRO
FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS, 2017), o eixo 1, que
trata da formacdo geral e pedagdgica, tem como objetivo fornecer conhecimentos sobre 0s
principios, concepcdes, conteldos e procedimentos que fundamentam a formacdo geral e
especifica do aluno. O eixo 2, que trata do aprofundamento e diversificacdo de estudos das
areas de atuacdo profissional, tem como objetivo o aprofundamento sobre os elementos
epistemoldgicos e as metodologias de ensino da area de atuacdo profissional docente e o eixo
3 visa enriquecer a formacdo docente por meio da pesquisa e da pratica docente com reflexao
teoria e pratica.

No Quadro 19, percebe-se que a incorporacao da tematica afro-brasileira e africana no
curriculo do PEFPD/CEFET-MG ocorreu no eixo 1 entre os pontos de formacdo geral e
pedagogica do aluno, por intermédio da disciplina RelagBes étnico-raciais, género e

diversidade sexual.
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Quadro 19 — Apresentacao do eixo 1: Formacao geral e pedagogica

Carga horéria

NUmero Nome da disciplina Horas | Horas-aula

675 810
01/1 Antropologia Cultural e Educacao 25 30
02/1 Didatica | 50 60
03/1 Didatica Il 50 60
04/1 Educacéo e Cidadania: Direitos humanos e meio ambiente 25 30
05/1 | Etica e Educacéo 25 30
06/1 Filosofia da Educacao 50 60
07/1 Gestdo Educacional 50 60
08/1 Histdria da Educacéo 37,5 45
09/1 Historia da Educacdo Profissional e Tecnolégica 25 30
10/1 Inclusdo e Necessidades. Educacionais Especiais 25 30
11/1 Juventudes e Educacdo de Adultos 25 30
12/1 Libras | 25 30
13/1 Libras Il 25 30
14/1 Politica Educacional 50 60
15/1 Psicologia da Educacéo 50 60
16/1 Relacdes étnico-raciais, género e diversidade sexual 50 60
17/1 Sociologia da Educacéo 62,5 75
18/1 Tecnologias da Informacéo e Comunicagdo Aplicadas a - 20

Educacdo

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico 2017.

A disciplina RelacGes étnico-raciais, género e diversidade sexual incluida na grade

curricular do curso, contara com a carga horéria de 60 horas/aula e sera disciplina obrigatdria.

De acordo com sua ementa possibilitara estudos sobre as desigualdades étnico-raciais, 0

conceito de Educacio das RelagBes Etnico-Raciais, a cultura afro-brasileira e a cultura

indigena. Tera ainda como proposta o estudo de histéria e memdria dos povos afro-brasileiros

e indigenas, a historicidade das relagdes raciais no Brasil, os saberes nativos e africanidades,

as politicas de agdes afirmativas, o estudo das relagdes sociais de sexo/género na educacédo e

no trabalho, as ldentidades e orientagOes sexuais e a corporeidade e alteridade. Observa-se

através do quadro 19 que a nova proposta de restruturacdo do PEFPD/CEFET-MG iré
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impactar sua estrutura curricular de forma a atender as determinagdes da Resolugdo CNE/CP
02/2015 no sentido de trazer ao curso a possibilidade de aprofundamento nas discussdes sobre
as questbes étnico-raciais orientadas pela resolucdo. Apos analise das ementas de outras
disciplinas que foram incluidas no curriculo do curso verificamos que, de acordo com seus
fundamentos e metodologias também poderdo contribuir nos estudos sobre a Educacéo das

Relaces Etnico Raciais.
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5 A PROPOSTA DE REESTRUTURAGCAO DO PEFPD: A REALIDADE
INSTITUCIONAL A LUZ DA ANALISE DOS DADOS EMPIRICOS

As informacGes apresentadas a seguir se referem aos 22 estudantes do PEFPD do
CEFET/MG que participaram da pesquisa por meio de questionario via e-mail. Esse perfil
contempla os seguintes dados sobre o grupo: faixa etaria, género, identificacdo racial, cursos
de origem e opiniBes especificas sobre a tematica étnico-racial.

Sendo assim, os graficos a seguir apresentam esses dados captados por meio do
questionario e informacbGes embasadas nas discussdes tedricas abordadas ao longo deste
trabalho com o objetivo de compreender a realidade pesquisada.

Conforme Gréafico 1, o grupo é formado por 14 estudantes do género feminino,
numero que representa 60,9% do total, e 9 estudantes do sexo masculino, ou seja 39,1%. A
predominancia do género feminino € algo tipico nos cursos de licenciatura conforme apontam
0s dados do Censo da Educacdo Superior realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2016: em um universo de 1.520.494
alunos que frequentam cursos de licenciatura no Brasil, 71,7% das matriculas sdo do género
feminino, enquanto 28,9% sdo do género masculino (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2016).

Gréfico 1 — Composicdo por género

Feminino
39,1%

Masculino
60,9%

® Masculino ™ Feminino

Fonte: Dados da pesquisa.

Constata-se, de acordo com Gréafico 2, a existéncia de maior niumero de estudantes
com idades entre 21 e 30 anos, um total de 69,7%. Entre os demais, o percentual de alunos
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com idade entre 31 e 40 anos é 13%, o mesmo dos alunos com idade entre 41 e 50 anos; e 0S
com idade acima de 51 anos representam 4,3%.

Gréfico 2 — Faixa etaria dos estudantes que buscam o PEFPD/CEFET-MG

e

H21-30anos W31-40ancs W41- 50 anos ®51- 60 anos

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relagdo a composicdo étnico-racial, ha uma predominéncia de estudantes que se
autodeclararam brancos, conforme Grafico 3, no qual esses representam 69,6% enquanto
outros 30,4% se autodeclararam pardos.

Gréfico 3 — Autodeclaracéo racial (segundo a classificagdo do IBGE)

30,404

69,60%

# Brancos ®Pardos

Fonte: Dados da pesquisa.
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De acordo com a Sintese de Indicadores Sociais, divulgado pelo IBGE, apesar do
acesso dos estudantes negros a universidade ter crescido na Gltima década, a propor¢do dos
estudantes pretos e pardos que frequentam o ensino superior ainda ndo alcancou 0 mesmo
patamar dos jovens brancos, verificado dez anos antes. (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2015).

No que se refere a area de formacdo dos estudantes do PEFPD que participaram da
pesquisa, conforme Gréafico 4, os dados revelam que 17 s@o egressos das ciéncias exatas, 0
que representa 74% do total. Essa parcela de estudantes é oriunda predominantemente dos
cursos de engenharia.

Em um cruzamento entre sexo e formacdo dos entrevistados, verifica-se uma grande
presenca de estudantes do sexo feminino egressas das ciéncias exatas, principalmente dos
cursos de engenharias. Os dados do INEP apontam um aumento do nimero de alunas nos
cursos de engenharia, embora a presenca masculina ainda seja predominante (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2016).

Gréfico 4 — Formacéo dos discentes

m Ciéncias exatas @ Ciéncias humanas m Ciéncias bioldgicas

Fonte: Dados da pesquisa.

Como mostra o Gréafico 5, as motivacdes desses estudantes para buscar uma segunda
graduacdo, mais especificamente uma licenciatura oferecida pelo CEFET-MG, variam mas
apontam para o exercicio efetivo da docéncia, seja por identificagdo com a carreira ou por
mera possibilidade profissional. De modo que as motivagbes foram assim descritas: 8
estudantes apontaram o desejo de atuar como docente na educacdo basica, 0 que representa
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34,8% dos estudantes; 26,1% estdo desempregados e veem na formacdo a possibilidade de
recolocacdo no mercado de trabalho; 5 estudantes, ou seja, 21,7% que procuraram o PEFPD
por causa do reconhecimento da institui¢do; 2 estudantes procuraram pela gratuidade do curso
e outros 2 se interessaram pelo tempo de duragdo, o que representou 8,7% em cada um dos

Casos.

Gréfico 5 — Motivacgdes dos alunos para ingressar no programa

Fonte: Dados da pesquisa.

As possibilidades de andlise das informagfes sobre os discentes do PEFPD/CEFET-
MG sdo amplas e diversificadas, por isso foi feita uma selecdo de variaveis que permitissem o
delineamento do perfil desses estudantes a partir dos recortes que séo apresentados no Quadro
20. Trata-se, portanto, de uma pequena amostra que traz a caracterizagdo dos 22 estudantes
que responderam ao questionario, segundo a frequéncia (moda)! dos aspectos selecionados.

Quadro 20 - Perfil dos estudantes do PEFPD/CEFET-MG

Aspecto Perfil
Género Feminino
Faixa etaria 21 a 30 anos
Raca/cor Branca

Tipo de instituicdo que frequentou no ensino fundamental

Rede publica de ensino

Tipo de institui¢cdo que se formou no ensino superior

Institui¢do publica

Area de formacao

Ciéncias exatas

Motivacdes para ingressar no PEFPD

Desejo de atuar como docente

Fonte: Dados da pesquisa.

31 Moda é a medida estatistica de posicdo que identifica o atributo com maior frequéncia na distribuico.
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Conforme perfil tragado, os atuais estudantes do PEFPD/CEFET-MG sdo brancos, do
sexo feminino, tém até 30 anos de idade, estudaram em instituicdes publicas de ensino, tanto
no ensino fundamental quanto na graduacédo, e possuem formacdo na area de ciéncias exatas,

principalmente engenharia.
5.1 O que dizem os sujeitos da pesquisa sobre a tematica étnico-racial

Em relagéo a percepcdo dos estudantes quanto ao preconceito racial no Brasil, 82,7%
acreditam que a maior parte da populacdo brasileira tem preconceito racial. Para 13% dos
estudantes a menor parte da populacdo tem preconceito racial e para 1 estudante que

corresponde a 4,3%, toda populacdo brasileira tem preconceito racial (Gréafico 6).

Grafico 6: Visao dos alunos em relacdo ao preconceito racial no Brasil

= A maior parte da popalagio brasileira tem preconceito racial
® A menor parte da populscio tem preconceito racial

® A populagdo brasileira tem preconceito racial

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto ao conhecimento sobre a Lei 10.639/2003 e o Parecer CNE/CP 003/2004,
conforme Gréafico 7, 13 estudantes, um percentual de 56,5% desconhecem os textos; 5
estudantes conhecem pouco e 5 disseram ter ouvido falar mas néo leram os textos, em ambos
0s casos percentualmente representam 21,7% dos entrevistados.
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Grafico 7 — Conhecimento dos estudantes sobre a lei 10.639/2003 e do Parecer
CNE/CP003/2004

» J4 ouviu falar sobre, mas ndo len os textos
= Conhege um pouco

= Nio conhece, nido leu

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com o Gréafico 8, sobre a abordagem de tematica raciais, 60,9% dos
estudantes apontam que foram poucas as reflexdes sobre o tema, percentual que representa 14
estudantes. Para 7 estudantes, ou seja, 30,4% as reflexdes foram em numero razoavel; 1
estudante respondeu que ndo houve nenhuma reflexdo a e 1 respondeu que houve muitas

reflexdes sobre o tem, ambos o0s casos correspondem a um total de 4,3% dos estudantes.

Graéfico 8: Abordagem de tematicas raciais de acordo com os alunos

4.3% 4.3%

\

* Nenhuma reflexio = Poucas reflexdes

= Reflexdes razoaveis » Muitas reflexdes

Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo o Gréfico 9, para 65,2% dos estudantes, ou seja, 14 estudantes, a insercao das
questdes étnico-raciais na formacédo de professores € de extrema importancia; enquanto 34,8%
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deles, ou seja, 8 estudantes consideram importante a inser¢do da tematica étnico-racial nos
curriculos da formacéo de professores.

Gréfico 9: Visdo dos estudantes em relacéo a obrigatoriedade da inser¢do das questdes
étnico-raciais na formacéao de professores

Fonte: Dados da pesquisa.

5.2 Dados das entrevistas

A selecdo dos entrevistados entre o corpo docente da instituigdo foi realizada a partir
de uma amostra conveniente, isto é, importava o fato do docente atuar no PEFPD, mas outros
fatores também foram levados em consideracdo, como o exercicio de outras funcbes na
instituicdo, além da docéncia, e a participacdo na comissdo de reestruturacdo do programa
poderiam trazer mais elementos para analise. As professoras foram identificadas no texto
como P1, P2, P3 e P4 para garantir o sigilo das entrevistadas. Destaca-se uma das professoras
que, apesar de ja aposentada, atendeu prontamente a solicitagdo de entrevista e muito
contribuiu para este estudo pois acompanhou o processo de transi¢do do curso Esquema | e Il
para PEFPD/CEFET-MG.

De modo geral, as professoras consideram o CEFET- MG uma instituicdo que oferece
boas condigdes de trabalho e, considerando especificamente o PEFPD, fizeram observacdes e
acenaram para possiveis melhorias a partir da reestruturacdo do programa, conforme as novas
diretrizes curriculares. Além disso, todas as entrevistadas destacaram a importancia da
discussdo étnico-racial nos cursos de formacdo de professores e avaliaram positivamente a

reestruturacdo do programa nesse quesito.
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5.2.1 Avaliacéo do PEFPD/CEFET-MG

Abaixo sdo apresentadas algumas impressdes dos professores do PEFPD sobre o

programa.

O programa especial de formacdo pedagOgica de docentes é um programa
emergencial como estd na legislagdo [...], ou seja, falta professores. Entdo a gente
tem que formar rapidamente esses professores. E ai vamos pegar os graduados,
bacharéis para transforma-los em professores. (P1)

Esse programa é uma formacdo pela Resolucdo 02/97, uma formacdo bastante
precaria. E uma formagdo que ndo tem varias coisas, é uma formacdo que foi
chamada emergencial, percebe isso? Acabou ndo sendo emergencial nada e em
termos de formacgdo de professores o programa é trabalhado tal como previsto na
Resolugdo 02/97. Ele € minimo para tudo, ndo é sé para discusséo étnico-racial. [...]
Por isso, inclusive, eu acho que essa reformulagcdo do programa é uma coisa muito
boa e essa reestruturacéo pelas diretrizes € muito boa nesse sentido. (P3)

[...] ele é um curso empobrecido, ndo é um curso pobre, mas ele poderia ser melhor,
tanto que ele foi reestruturado. Entéo, assim, a reestruturacéo desse curso vai de fato
possibilitar a formagdo de um bom professor, mesmo esse curso estando aqui, igual
eu falei, assim, um pouco empobrecido, até porque ele é um curso de 600 horas. E
um curso curto com uma carga hordria muito pequena, mas € um curso que nos
temos feedbacks muito bacanas. (P4)

Os depoimentos dos professores P1, P3 e P4, revelam criticas em relacdo ao
documento da Resolucdo 02/97 que orienta uma formacdo de professores em carater
emergencial para suprimir a indisponibilidade de decentes nos quadros escolares. Pressupde-
se pelos depoimentos que as professoras ndo acham a carga horario do curso suficiente e
acreditam que este fator fragiliza a formacdo dos estudantes egressos de outras areas que
buscam o programa. Ha uma grande expectativa das professoras em relacdo a reestruturacdo
do PEFPD, pois acreditam que devido a ampliacdo da carga horaria havera uma melhoria na
oferta do mesmo. De acordo com o exposto, observa-se que embora a Resolugédo n. 02/97, que
normatizava os PEFPDs, previsse prazo maximo de 5 anos para a oferta dos programas em
locais que carecessem de cursos de licenciaturas, ainda continuam sendo ofertados, mesmo
em localidades que contam com um consideravel nimero de instituicdes que ofertam
licenciaturas, em diferentes areas do conhecimento.

A avaliacdo que as professoras fizeram do PEFPD em relagdo a temética étnico-racial
apontaram para uma auséncia, justificada pela falta de politicas que garantissem a insercédo do

tema nas disciplinas do programa.
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A legislacdo anterior ndo pedia que no curriculo do curso tivesse a discussao de raca
e etnia entdo nao teve até hoje, ndo tem. Tem como eu estou te falando, uma coisa
isolada como aquele item |4 no estagio. (P1)

[...] ndo era exigido o professor trabalhar as questdes raciais no curso entdo se nao
era exigido, e ndo se trabalha, entdo ndo ha problema. (P3)

As expectativas dos(as) entrevistados(as) em relacdo a reestruturacdo do programa
revelam que, apesar de todas reconhecerem as limitagdes do programa em fungdo das
legislagBes que atravancaram o avanco por meio de politicas geradoras de transformacéo
desse cenério, todos se envolveram muito nesse processo e acreditam que a nova proposta

sera capaz de atender as expectativas colocadas para os desafios atuais.

5.2.2 O curriculo do PEFPD/CEFET-MG e os desafios da interculturalidade

Em relacdo ao curriculo do PEFPD, apesar das determinacGes organizacionais e
normativas do curriculo para inserir a tematica étnico-racial as acdes pedagodgicas dos
docentes precisavam ir além do curriculo oficial, ou seja, a inclusdo ou ndo da tematica nas
disciplinas dependiam do interesse e grau de compreensdo da importancia que cada professor

(a) atribuia a questao.

[...] no projeto anterior ndo h& nenhuma alusdo a questdo da diversidade, ndo é sé
nessa questdo étnico-racial, nenhum tipo de diversidade, nem pessoas com
deficiéncias nem geracional, nem género e diversidade sexual, muito menos raca e
etnia. Ndo ha nenhuma disciplina que contemple isso, 0 maximo que a gente
consegue fazer é cada professor dentro da sua disciplina, dependendo de seu
interesse levantar essas questfes, tanto que fomos questionados sobre isso na
pesquisa de avaliacdo do MEC. (P1)

Entdo o que acontecia, esse conteldo de relagBes étnico-raciais, a questdo da
diversidade cultural de uma certa maneira ele é trabalhado tangencialmente pela
disciplina psicologia da educagdo a gente tem esse espaco na disciplina por que ha
um momento que a gente trabalha a questao da diversidade na escola e ai eu incluia
alguns elementos. (P2)

Segundo Stoer e Cortesdo apud Moreira e Candau (2003), elaborar curriculos
culturalmente orientados demanda uma nova postura, por parte da comunidade escolar, de
abertura as distintas manifestagdes culturais. Faz-se indispensavel superar o “daltonismo
cultural”, ainda bastante presente nas escolas. O professor “daltonico cultural” ¢ aquele que
ndo valoriza o “arco-iris de culturas” que encontra nas salas de aulas e com o qual precisa

trabalhar, ndo tirando, portanto, proveito da riqueza que marca esse panorama. E aquele que
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vé todos os estudantes como idénticos, ndo levando em conta a necessidade de estabelecer

diferengas nas atividades pedagogicas que promove.

[...] agora é um problema porque na hora que a gente vai fechar a grade curricular e
somar a carga horaria e tem que reduzir, adivinha onde vai reduzir, nas disciplinas
que discutem as questdes da diversidade. Ai vamos tirar 10 horas daqui, 10 horas
dali, 10 horas de 4, entdo assim, Didatica, Psicologia da educacdo, Historia da
Educacdo, Filosofia da Educacdo, ninguém quer tirar hora. O olhar sempre se volta
para essas que a maioria das pessoas pensam que ndo tém importancia é o senso
comum, sao desnecessarias e ai privilegiam as disciplinas de cunho pedagdgico, que
sdo importantes nao tenho dividas, mas essas que vao discutir género, raga,
juventude, vamos diminuir, entdo é uma luta cotidiana mesmo, uma guerra de
posicdo. (P1)

De acordo com Moreira e Candau (2003), € inegavel que o processo de construcdo do

conhecimento sofre efeitos de relagcdes de poder. Para os autores o curriculo € um campo em

gue se tenta impor tanto a definicao particular de cultura de um dado grupo quanto o contetdo

dessa cultura, portanto o curriculo € um territério em que se travam ferozes competicdes em

torno dos significados.

E importante discutir com aluno que a cada 20 minutos enquanto a gente esta
fazendo essa entrevista aqui 23 negros morreram jovens [...] porque se vocé encontra
com 0 negro na rua de chinelo de dedo vocé tem medo e vocé ndo tem medo do
branco de olho azul. Essas construgdes, essas caricaturas foram construgdes
histéricas e sociais entdo do mesmo jeito que elas foram construcfes historicas
sociais elas podem ser destruidas, mas elas também véo levar tempo e formar o
professor para ajudar nessa desconstrucdo e reconstrucdo é o caminho para que isso
seja mais rapido também tenho expectativas de que isso ndo sejam assunto s6 da sala
de aula. (P4)

Para Gomes (2002):

Descolonizar os curriculos € mais um desafio para a educacdo escolar. Muito ja
denunciamos sobre a rigidez das grades curriculares, o empobrecimento do carater
conteudista dos curriculos, a necessidade de didlogo entre escola, curriculo e
realidade social, a necessidade de formar professores e professoras reflexivos e
sobre as culturas negadas e silenciadas nos curriculos. (GOMES, 2002, p.102).

Embora ndo esteja claro esse conceito nesse texto da autora, pode-se considerar

descolonizacdo como

uma reconfiguracdo de um modelo de curriculo eurocéntrico que,

conforme Ramao (2013), “[...] prevaleceu histdrica e socialmente [...] [como] um curriculo

homogéneo, branco, europeu e catélico.” (RAMAO, 2013, p. 143).

Sacristan (2000) também chama a atencdo para a permanéncia desse modelo de

curriculo, que seleciona um tipo de cultura com predominio sobre outra, traz consequéncias
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perversas pois induz os privilegiados, que se ligam com a cultura dominante, a adquirirem
cada vez mais beneficios dessa educacdo especializada, com todas as mutilacbes que a
especializacdo comporta, e condena os menos favorecidos ao fracasso escolar e ao
distanciamento consequente do mundo cultural.

Diante disso, além de considerar o curriculo oficial, também faz-se necesséario

considerar o curriculo oculto, ja que esse

é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do
curriculo oficial explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens
sociais relevantes [...] O que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente
atitudes, comportamentos, valores e orientagdes... (SILVA, 2001, p. 78).

Essa preocupacdo com o curriculo oficial (conhecimentos) e o curriculo oculto
(competéncias) esta contemplada no depoimento do docente P4, que revela uma preocupacao
pessoal com os aspectos histdricos sociais que envolvem as questdes étnico-raciais. De acordo
com o(a) entrevistado(a), a formacao de professores, nesse aspecto, poderia contribuir para a
desconstrucdo e a reconstrucdo de nossas representacdes sobre os outros. De acordo com
Moreira e Candau (2003), as representacGes que construimos daqueles que consideramos
diferentes de nds estdo carregadas de dramaticidade e ambiguidade. Para os autores, em
sociedades nas quais a consciéncia das diferencas se faz cada vez mais forte, torna-se
importante aprofundarmos o debate em questdes como: quem incluimos na categoria nds?
Quem sdo os outros? Quais as implicacGes dessas questbes para o curriculo? Como nossas

representacdes dos outros se refletem nos curriculos?

5.2.3 A tematica étnico-racial na formacéo de professores

Sobre a importancia do estudo das questdes raciais no curso de formacdo de
professores, embora a maior parte dos estudantes considerem a grande relevancia disso para a
propria formacdo e os docentes concordem, a insercdo dessas questdes ainda € algo pontual,
atendendo demandas especificas e, por vezes, superficiais ou insuficientes, impedindo a

reflex@o sobre condutas cotidianos e preconceitos arraigados, mas dissimulados.

[...] te confesso que nédo ¢ algo natural, algo que surge assim naturalmente é preciso
ter alguém que puxe a discussdo é preciso ter alguém que puxe isso, [...] nos
programas de formacdo docente é preciso que a equipe que esteja elaborando o
projeto politico pedagdgico ndo s6 se paute apenas na lei, mas se paute também nas
questbes Gbvias do contexto educacional, porque as vezes a lei fala que tem que
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trazer o conteido, o conteddo eu posso trazer em uma palestra, mas € suficiente?
(P1)

H& um ganho com a reestruturacdo do programa, agora nés estamos vivendo umas
questbes muito interessantes n6s temos o preconceito velado, e temos as vezes a
pessoa que faz o preconceito sem saber que esta fazendo (P4).

Conforme exposto acima, vé-se a necessidade de debater mais claramente sobre a
insercdo de questbes raciais no curriculo e préaticas educacionais do programa. O professor,
como referéncia dentro e fora da sala de aula, precisa conhecer profundamente o assunto. Para
Guedes, Nunes e Andrade, 2013, p. 4), a lei 10.639/2003 trouxe muitos beneficios para as
discuss@es sobre as questdes étnico-raciais, mas em muitas escolas a lei ndo € aplicada devido
ao despreparo de alguns professores sobre o assunto. Portanto, o curso de formacdo de
professores deve levar em consideragdo a importancia do professor no processo de ensino-
aprendizagem e, sobretudo, a maneira qualificada para tratar as questfes fundamentais, como

refletem os depoimentos dos docentes.

[...] a gente vai ter um espaco grande para trabalhar todas essas questdes da
Antropologia nas Relagdes Etnico-Raciais, na propria disciplina Sociologia da
Educagdo tem uma parte na ementa que tem desigualdades sociais e desigualdades
escolares, entdo a gente tem uma forma de chamar atencéo para um problema que é
real dentro da educacdo e quem vivencia sabe disso. (P2)

Quando ensinamos as pessoas a pensar de uma outra forma que ndo caracterize
racismo, faz com que elas repensem nas suas posturas e isso podera transformar suas
praticas. Esse conteldo é absolutamente fundamental, A disciplina ética na
formacéo de professores tem uma parte que trabalha o cotidiano escolar, sendo
assim, eu particularmente aposto muito que a gente consiga com esse tipo de
disciplina pelo menos minorar essa questdo dentro da escola. (P2)

Evidenciou-se nas declaragdes dos entrevistados, citadas acima, o entendimento de que
por meio do curriculo das disciplinas que comtemplam a discussdo étnico-racial, seria
possivel propor reflexdes e discussdes capazes de transformar pensamentos e comportamentos

sociais.

5.2.4 A implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e

Continuada de professores

O avanco na legislagdo é a necessidade de se trabalhar o conteldo da temética
étnico-racial. A legislacao fala também do Programa Especial de Formagdo Docente
que agora chama Curso de Formacao Pedagdgica para Graduados ndo Licenciados.
A partir da clareza desse item na legislacdo, n6és da comissdo, que ficamos
reestruturando o projeto, nos sentimos muito mais confortaveis em colocar uma
disciplina para discutir o tema, alias varias disciplinas, porque esta obrigado. Mas é
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muito triste ter que ser obrigado, uma vez que a Lei 10.639/2003 é anterior a
Resolugéo 02/2015. (P1)

Quando veio a nova Diretriz 02/2015, ela de uma certa maneira nos obrigou a
readequar o curso e nessa readequacdo a gente estd dando muita énfase para as
questdes sobre diversidade. Entdo, por exemplo, vocé vai ver la que tem Sociologia
da educacdo e também tem antropologia cultural (P2)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais,
definidas em 2004, articuladas com base na lei 10.639/2003, reafirmam que o ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana tem por objetivo o reconhecimento e a
valorizacdo da identidade historia e cultura dos afro-brasileiros, bem como a garantia de
reconhecimento e igualdade de valorizacdo das raizes africanas na nacédo brasileira ao lado das
indigenas europeias e asiaticas. Ressalta-se, por intermédio dos trechos das entrevistas acima
que as professoras reconhecem a necessidade de uma abordagem teérica do tema, mas
problematizam a questdo ao observar que somente com a obrigatoriedade da nova legislacéo
foi possivel fazer a adequacdo necessaria do curriculo, bem como criticam a auséncia de

previsdo da carga horaria destinada a abordagem da temaética étnico-racial.

[...] a partir do momento que a resolugéo diz que no contetido do curso de formacéo
docente tem que discutir raca e etnia ja foi um avanco. Mas a partir do momento que
ndo fala carga horaria é um retrocesso. Se ndo determina a carga horéaria, a pessoa
pode interpretar que com uma palestra ela atende a legislagdo, desse modo fica a
livre escolha de quem for realizar o projeto politico pedagdgico. [...] E um embate
de ideias, € um embate de interesses, € um embate teologico, € um embate politico
entre os professores e os proprios 6rgdos da instituicdo, mas que promete. Porque, se
VOcé pegar o projeto anterior, que ndo tinha nenhuma alusdo a temética étnico-racial,
e 0 préximo, que tem uma disciplina inteira, € uma promessa. (P1)

Eu acho que a Diretriz 02/2015 é a mesma Diretriz 02/97 maquiada. Eu acho que
ainda tem muitos problemas que ndo foram resolvidos. Aumentar a carga horéria
ndo quer dizer melhorar a qualidade, mas ela deixou pontos positivos, deu mais
flexibilidade para que pudéssemos fazer um curso com melhor qualidade (P4)

Os posicionamentos das professoras alertam para o fato de que a auséncia de previsao
sobre a carga horaria permite ampla interpretacdo sobre esse ponto, inclusive, que ele seja
precariamente contemplado em virtude dos embates existentes na instituicdo. A definicdo da
carga horaria, como elemento polémico e multifacetado, ja que incorpora interesses diversos,
representa, portanto, um desafio para a implementacdo institucional da legislacdo que
determina a insercdo da tematica étnico-racial no PEFPD.

Desse modo, no CEFET/MG, a definicdo da carga hordria minima para aplicar a
legislacdo foi submetida a livre interpretacdo da comissao responsavel pela mudanga no PPC.

No entanto, faz-se necessario ressaltar, como apontou uma das entrevistadas, que a qualidade



105

da discussdo da tematica étnico-racial ndo passa obrigatoriamente pela carga horéria
determinada, portanto, esse é outro aspecto que deve ser levado em consideracdo na
implementacao institucional da proposta.

Outro fato interessante para a pesquisa, refere-se ao baixo percentual de professores
habilitados para o trabalho com a temaética étnico-racial, o que fortalece a hipdtese de que o
maior desafio para a incorporacdo dessa tematica nas instituicfes de ensino encontra-se na
formacdo de professores. Contudo, isso ndo significa que qualquer docente ndo tenha
competéncia para trabalhar essa tematica em sala de aula, pois, conforme Tardif (2007), os
saberes dos professores sdo construidos e reconstruidos no decorrer do tempo de sua atuacao
profissional: “[...] trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizacéo do trabalho.” (TARDIF, 2007, p.57).

O relato abaixo mostra como o CEFET/MG lida com essa questdo, partindo do
pressuposto que o professor mais qualificado para trabalhar a temética na instituicdo € aquele

que possui um acumulo de experiéncias relacionadas a tematica.

[...] outra coisa interessante € que temos hoje no departamento de educacdo uma
pessoa preparada para pegar essa disciplina, é uma professora doutora negra, que
tem um profundo conhecimento acerca da tematica. [...] Ndo tem ninguém para
pegar essa disciplina a ndo ser ela, entdo partindo do pressuposto que vocé vai por
uma disciplina inteira discutindo a tematica e quem vai discutir essa disciplina é
uma militante, pesquisadora, negra, profunda conhecedora do tema, o prognéstico é
muito interessante, muito positivo. (P1).

Essa perspectiva da entrevistada vai ao encontro da constatagéo feita por autores como
Guedes, Nunes e Andrade (2013, p.4). Para eles, muitos foram os beneficios trazidos pela lei
10.639/2003 no que se refere ao tratamento dado as questbes afro-brasileiras e das
africanidades, no entanto, em muitas escolas a lei ndo € aplicada devido ao despreparo de
alguns professores sobre o assunto ou até mesmo por falta de interesse da escola em se
aprofundar no tema.

Percebe-se, portanto, que essa qualificagdo do professor para discutir a questdo (ou
auséncia dela) permeia a formacéo de todos os docentes, inclusive os que atuam na area de
formacgdo de professores, pois a muitos deles também foi negada ou negligenciada essa

abordagem tematica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A substancia da pesquisa estd em ter-se um tema, colocar-se uma questdo que
centralize as incessantes buscas de esclarecé-lo sempre melhor, de entende-lo em
suas sempre novas dimensfes e desdobramentos. N&o se esgota nunca, por isso, a
pesquisa ndo se conclui de todo, exigindo, isto sim, um suceder de etapas
encadeadas, sinais de que ndo se estd parado. (MARQUES, 2001, p.141)

Como esclarece a citagdo de Marques (2001), o tema dessa pesquisa também nunca se
esgota, permanece aberto, coberto de conclusdes sempre provisorias. Sendo assim, a formacéo
de professores voltada a concretizagcdo, no curriculo e no cotidiano da sala de aula, de uma
educacdo das relacdes étnico-raciais € ainda um desafio a ser alcangado.

Este estudo trouxe inUmeras ddvidas caracteristicas da natureza do tema, mas também
muito entendimento e maior aproximacao com o complexo e desafiador processo de insercao
da perspectiva da educacdo das relacGes étnico-raciais na implementacdo de politicas
educacionais voltadas para a formacéao de professores em um Programa Especial de Formagéo
Pedagogica de Docentes (PEFPD).

O tema que norteou esta pesquisa foi a materializacdo das politicas de formacao
docente na perspectiva de uma Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, motivada pela
implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica—Resolugdo CNE/CP 02/2015 no PEFPD do
CEFET/MG.

Esse tema surgiu no contexto das reformas no campo da educacdo que aconteceram no
ano de 2015, quando foram instituidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo Docente. Tais diretrizes definem os principios, os fundamentos, as dindmicas
formativas e o0s procedimentos a serem observados nas politicas das instituicbes de educacgédo
que ofertavam os cursos de formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao
continuada. No texto dessas diretrizes, ressalta-se a importancia de se garantir processos
formativos em condicgdes de assegurar contribuicdes efetivas para o trabalho dos professores
na educacdo bésica.

O CEFET/MG, foi escolhido por ser uma instituicdo de ensino centenaria e ser
reconhecida por ofertar formacdo de qualidade, além de ser a Unica instituicdo em Belo
Horizonte a ofertar o curso de formacdo de professores por meio do Programa Especial de

Formac&o Pedagogica de Docentes.
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No ano de 2016, a instituicdo organizou uma comisséo de reestruturacdo do PEFPD,
conforme designacédo do colegiado do programa, com vistas a adequacao do seu curriculo em
funcdo das determinacdes constante da Resolucdo CNE/CP 2/2015 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacgéo continuada. Essa comissao foi formada por professores (as) que atuam no programa,
além de um representante dos discentes e do setor administrativo.

Desse modo, estabeleceu-se como objetivo desta pesquisa analisar como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica foram incorporadas na reformulacdo do PEFPD do CEFET/MG e quais
as previsbes e possiveis contribuicdes da mesma na construcdo de um curriculo que
incorporasse a educacdo das relac6es étnico-raciais na formacéo de professores do programa.

O PEFPD, que destina-se aos estudantes graduados nao licenciados, foi regulamentado
pela Resolucdo CNE/CEB n. 02/97%. O programa foi criado para suprir a falta de professores
habilitados nas escolas, em determinadas disciplinas e localidades. O fato de ser um
programa, criado em carater emergencial, portanto especial, levava a crer que os setores
governamentais que cuidam das politicas educacionais no Brasil ampliariam seus esforgos no
sentido de potencializar os cursos de licenciatura para atender a demanda existente e, depois
de algum tempo, a manutencdo desses programas deixaria de fazer sentido. Para Freitas
(2007), o fato dos Programas Especiais de Formacdo Docente permanecerem em
funcionamento até os dias atuais suscitando varios questionamentos sobre essa manutencdo
por parte das institui¢des, revela um problema estrutural e ndo exclusivamente emergencial, ja
que pressuple a auséncia do Estado brasileiro na estruturacdo de politicas educacionais
destinadas a formacao de professores.

Em relacdo a instituicdo, a pesquisa revela que a comissdo de reestruturacdo do
PEFPD do CEFET/MG demonstrou empenho na construcdo de acles capazes de superar a
situacdo da auséncia da tematica étnico-racial na formacdo de professores. Uma das
estratégias adotadas pela comissdo nesse processo de reestruturacdo foi a introducdo da
disciplina “Relagdes étnico-raciais, género e diversidade sexual”. Essa disciplina possibilitara

a abordagem de questdes étnico-raciais com carga horaria de 60 horas aula a partir de 2018,

32 DispGe sobre os Programas Especiais de Formagdo Pedagdgica de Docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional em nivel médio.
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guando o novo programa entra em vigéncia e ocorre a modificacdo de sua nomenclatura para
Curso de Formacéo Pedagdgica para Graduados ndo Licenciados (CFPG).

Em relacdo a carga horaria e ao curriculo, ha indicios de que, em fun¢do do aumento
da carga horaria, e da introducdo de outras disciplinas e conforme as respectivas ementas, 0
programa prevé a discussdo étnico-racial no campo tedrico, considerando que o curso tera, no
minimo, uma disciplina especifica para discutir a tematica e outras disciplinas que também
poderdo fazé-lo. Acredita-se, portanto, que a nova proposta do CEFET/MG seguira as
determinacfes dos textos das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais que convocam todas as instituicdes educativas para pensar o tema de maneira
transversal, dada a amplitude das questdes a serem abordadas que, para além das questdes
afro-brasileira e africana, devem também contemplar as discussdes em torno das questdes
indigenas e outras, como por exemplo, a quilombola.

Sobre a comissdo de reestruturagdo do programa, € importante considerar que 0s
professores(as) que participaram da comisséo foram protagonistas das agdes de reestruturagéo
do PEFPD e que o empenho de todos(as) garantiu a adequacdo da carga horaria e do
curriculo, de acordo com as determinaces contidas nas diretrizes da Resolucdo 02/2015.
Porém, deve-se levar em consideracdo que nao foi verificado a participacdo de outros(as)
professores(as), para além dos que compunham a comissdo no processo de reestruturacao.
Esse fato, portanto, pode ter interferido na tomada de decisdes em relacdo ao quantitativo da
carga horéria e as disciplinas introduzidas na grade curricular do PEFPD. Importante ressaltar
que a professora citada durante as entrevistas como a mais capacitada para atuar na disciplina
“Relagdes étnico-raciais, género e diversidade sexual” que centraliza as questdes étnico-
raciais, ndo participou da comissédo de reestruturacao.

Do ponto de vista dos estudantes que buscaram o PEFPD/CEFET-MG, observa-se que
€ necessario um investimento na ampliacdo do debate conceitual na perspectiva da Lei
10.639/2003, sobretudo porque a pesquisa revelou um campo favoravel para o trabalho com o
tema, uma vez que todos os estudantes que participaram da pesquisa reconheceram a
importancia da inser¢do da tematica étnico-racial na formacdo de professores. Para esses
estudantes, ampliar o conhecimento sobre o tema em sua formacdo podera garantir a
implementacdo da Lei 10639/03 através da propagacao e aplicacdo da educacédo das relagdes
étnicos raciais quando estiverem atuando como professores(as) nas instituicfes de ensino.

Em relacdo ao corpo docente do programa, as conversas com 0s sujeitos da pesquisa
revelaram um reconhecimento, do ponto de vista da educacdo das relagBes étnico-raciais, da

necessidade de incorporacdo da tematica no curriculo. Percebeu-se por meio da analise do
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curriculo lattes desses(as) professores(as) que todos(as) sdo muito bem qualificadas e
todos(as) possuem doutorado. Porém, durante os depoimentos, citaram que a professora mais
qualificada para assumir a disciplina que abordara a tematica étnico-racial no programa é uma
professora negra, pesquisadora do tema. Isso gera problematizacdo sobre a necessidade de se
ter um perfil de professor para o trabalho com as questfes étnico-raciais e ainda aponta a
fragilidade dessa questdo na formacdo dos docentes do programa, na qual as questdes étnico-
raciais possivelmente estiveram ausentes do curriculo e cujas experiéncias pessoais podem ser

insuficientes, como esclarece Barreto (2006, p. 95):

A propria vida e as relacdes que ela proporciona nos coloca num processo
permanente de formacdo. Entretanto, esse processo espontaneo ndo d& conta de
preparar o educador de hoje para o enfrentamento de uma realidade, que muito
rapidamente vai mudando e exigindo novas préticas.

Outro elemento importante que este estudo revela é a tendéncia de concentrar a
discussdo da tematica das relacBes étnico-raciais e de género em uma disciplina, fato que nédo
impede que a discussao esteja transversalmente presente, também, de forma consistente, em
outras instancias formativas como o Estagio Supervisionado e a Pratica de Ensino, por
exemplo.

Em suma, a diversidade e a complexidade do processo de implantacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica no PEFPD do CEFET/MG revelam limites e desafios para a insercdo da
tematica étnico-racial nos curriculos dos cursos e programas de formagdo de professores.
Apesar dos avancos verificados na legislacdo, a diretriz ndo trata claramente sobre alguns
pontos relativos ao atendimento a insercdo da temaética étnico-racial nos curriculos para
orientar a reestruturacdo dos cursos e programas. Assim, Sd0 perceptiveis 0s avangos na
institucionalizacdo da determinacdo legal, mas como a legislacdo ndo determina carga horéria
e/ou disciplinas que devem ser incluidas na grade curricular, a decisdo coube exclusivamente
a comissdo de reestruturacdo, que deliberou segundo o entendimento dos integrantes sobre a
relevancia e necessidade de inclusdo de cada disciplina de formacé&o.

Desse modo, neste estudo de caso percebeu-se uma fragilidade na legislacdo pois as
instituicOes poderdo colocar na grade curricular disciplinas com carga horaria insuficiente
para o trabalho com a tematica, ou ainda, seminarios, rodas de conversa etc. considerando que
estdo atendendo a legislacdo. Ou seja, dependerd da equipe que estiver discutindo a

reestruturacdo dos cursos e programas de formacao de professores a definicdo dos critérios a
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serem adotados para atender as determinacdes legais. No caso do CEFET/MG foi possivel
atender a expectativa da articulagdo entre formacao de professores e diversidade étnico-racial
porque a comissdo teve amplo entendimento da importancia e necessidade da inclusdo da
temaética étnico-racial no PEFPD.

Pertinente a este estudo ainda, cabe destacar que a proposta de reestruturagdo do
PEFPD do CEFET-MG, atualmente denominado CFPG, mesmo concluida ainda ndo entrou
em vigor. Isso aponta a necessidade de novas pesquisas para verificar se as transformacoes se
materializardo na pratica e analisar a eficacia da implementacdo do CFPG.

Faz-se necessario também levar em consideracdo a complexidade da discussdo étnico-
racial nos sistemas de ensino devido a especificidade do imaginario social brasileiro, marcado
por um resistente racismo velado. Como destacou Brito; Oliveira e Silva (2012, p.358), “é
preciso considerar que ha varios interesses em jogo e a educagdo das relacdes étnico raciais
mexe com estruturas de poder classista, machista, racista e homofdbicas na gestdo dos
sistemas de ensino”

Portanto, recomenda-se a institui¢cdo que o CFPG seja monitorado segundo 0s aspectos
problematizados nesta pesquisa e seja avaliado ao final de dois anos de funcionamento,
quando terd encerrado o processo de formacdo dos estudantes da primeira turma que o
frequentard no novo formato, para que, se necessario, sejam feitas readequacdes.

Espera-se que esta pesquisa tenha contribuido para o debate académico a luz dos
objetivos definidos para a politica de formacéo de professores contidos no Plano Nacional de
Implementacéo das Diretrizes Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para
0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana possibilitando dessa forma o acesso
ao conhecimento relativo as africanidades brasileiras®?, suas historias, producdes intelectuais,
cientificas, tecnoldgicas, estéticas e suas formas de organizacdo social, para que 0s
professores(as) possam atuar de forma significativa na constru¢do de identidades positivas

individuais e coletivas.

3De acordo com o site <http://coletivoprocotasuel.blogspot.com.br/>, a expressdo africanidades brasileiras
refere-se as raizes da cultura brasileira que tém origem africana.
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APENDICE A - Questionario para os estudantes participantes da pesquisa

Pesquisa de Mestrado: A dimenséo étnico-racial na formacao de professores: a reestruturacao

do Programa Especial de Formacdo Pedagogica de Docentes do CEFET-MG a luz da
Resolugéo 02/2015 do Conselho Nacional de Educagéo.

Mestranda: Valdete dos Reis Barbosa

Orientadora: Profé. Dra. Silvani dos Santos Valentim

Sou Valdete dos Reis Barbosa, mestranda em Educacdo Tecnoldgica, pelo Programa de
Mestrado em Educacdo Tecnoldgica do CEFET/MG, na linha de pesquisa Processos
Formativos em Educacdo Tecnoldgica. A pesquisa gque estou desenvolvendo tem por objetivo
analisar a reestruturacdo do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes do
CEFET/MG que busca atender as orientacGes das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica -
Resolucdo 02/2015, analisando as implicacfes da mesma na producdo e socializacdo do
conhecimento sobre as questdes étnico-raciais. Assim, gostaria de contar com a sua
colaboracdo no sentido de responder as questes dispostas a seguir. Embora a pesquisa se
volte para a reestruturacdo do programa, sua participacdo é importante pois auxiliard na
compreensdo das contribuicdes que essa reestruturacdo podera trazer ao programa da
instituicdo. O questionario € sigiloso e a utilizacdo das informacdes sera para fins exclusivos

da pesquisa.

1) Sexo:
( ) Feminino

() Masculino

2) Género:
( ) Homem
( ) Mulher

3) Idade:
( )25-30anos ( )31-40anos ( )41-50anos ( )51-60anos ( ) Maisde 60 anos
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4) ldentificacdo étnico-racial (de acordo com a classificagdo do IBGE):
( )JAmarela ( )Branca ( )Indigena ( )Parda ( ) Preta
5) O seu Ensino Fundamental foi realizado na:

() Rede publica de ensino

() Rede privada de ensino, com bolsa de estudos

() Rede privada de ensino, sem bolsa de estudos

6) Qual o seu curso de graduacao?

7) Instituicdo em que se graduou:

8) Ano de obtencéo do titulo:

9) Quais foram as motivacOes para ingressar nesse curso?
() Duracéo do curso

( ) Proximidade da sua residéncia e/ou local de trabalho
() O reconhecimento da instituicdo

() A gratuidade do curso

() Desejo em atuar como docente na educacao basica

() Condicédo de desempregado e com perspectiva de conseguir emprego como docente

10) Como vocé classificaria os brasileiros em relagéo ao preconceito racial no Brasil?
() A menor parte da populagéo brasileira tem preconceito racial

( ) A maior parte da populacéo brasileira tem preconceito racial

() Nao existe preconceito racial no Brasil

( ) Toda a populacdo brasileira tem preconceito racial

11) Vocé, ou alguém que vocé conhece, ja foi vitima de discriminacdo racial?
() Sim
( ) Nao

Se vocé marcou sim, relate o que ocorreu:
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12) A Lei n. 10639/2003, que torna obrigatorio o ensino de Historia e Cultura Africana e
Afro-brasileira, e o Parecer CNE/CP 003/2004, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais, fazem parte de um conjunto de acoes
afirmativas do governo federal que buscam garantir uma educacdo para as relacbes étnico-
raciais. VVocé conhece os textos da supracitada lei e do parecer?

() Ja ouvi falar sobre, mas néo li os textos.

( ) Estudei estes documentos.

() Conhego um pouco.

() Néo conheco, ndo li.

13) O Programa Especial de Formacédo Pedagogica de Docentes do CEFET/MG proporcionou
a vocé, aluno-professorando, momentos de reflexdes sobre questdes raciais?

() Nenhuma reflexdo

() Poucas reflexdes

( ) Reflexdes razoaveis

() Muitas reflexbes

14) Como vocé avalia a obrigatoriedade da insercdo das questfes étnico-raciais na formacédo
de professores?

( ) Poucorelevante ( ) Secundaria ( ) Importante ( ) Extremamente importante

15) O Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes do CEFET/MG, contribuiu
com 0s seus estudos sobre a histéria e cultura africana e afro-brasileira e, por conseguinte, ird
ajuda-lo (a) a desenvolver praticas pedagdgicas na perspectiva da lei n.10.639/2003 e suas
diretrizes quando vocé estiver atuando em sala de aula?

Comente:
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APENDICE B — Termo de consentimento

Por meio do presente consentimento, eu

declaro que fui devidamente informado(a) quanto aos objetivos e justificativas para a
realizacdo do trabalho de Mestrado: A dimensé&o étnico-racial na formacéo de professores: a
reestruturacdo do Programa Especial de Formagdo Pedagogica de Docentes do CEFET-MG
a luz da Resolucéo 02/2015 do Conselho Nacional de Educacéo.
Que esta sendo desenvolvida pela pesquisadora Valdete dos Reis Barbosa, sob orientacdo da
Prof? Dr2 Silvani dos Santos Valentim, no CEFET-MG Campus I1.
Estou ciente, de que todas as davidas que me ocorrerem quanto aos procedimentos e demais
assuntos relacionados a pesquisa serdo sanados. Compreendo que as informagbes por mim
disponibilizadas terdo carater confidencial.
Deste modo, concordo em participar deste estudo e autorizo a utilizagcdo dos dados fornecidos
por mim, para fins exclusivamente de pesquisa e seus desdobramentos.

Belo Horizonte, de 2017.

Assinatura do professor participante da pesquisa

Valdete dos Reis Barbosa

Contato:
valdete.barbosa@edu.pbh.gov.br
(31) 99694-4628
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APENDICE C - Entrevista para professores(as) participantes da pesquisa

Pesquisa de Mestrado: A dimensdo étnico-racial na formacdo de professores: a
reestruturacdo do Programa Especial de Formacdo Pedagogica de Docentes do CEFET-MG a

luz da Resolugdo 02/2015 do Conselho Nacional de Educagéo.

Mestranda: Valdete dos Reis Barbosa

Orientadora: Prof? Dra. Silvani dos Santos Valentim

Prezado(a) professor(a), as informagdes colhidas por meio desta entrevista serdo utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa, sendo, portanto, garantido o anonimato de todos os

sujeitos participantes da mesma.

IDENTIFICACAO

1) Nome completo:

2) E-mail:

3) Género: Homem( ) Mulher( )

4) ldentificacdo étnico-racial de acordo com os critérios do IBGE:

( Ybranco ( )preto ( )pardo ( )amarelo ( )indigena

5) Faixa etéaria:

( )21a35anos ( )36ad46anos ( )47a60anos ( ) Acima de 60 anos
6) Qual o seu nivel de formacéo?

Pds-Graduacdo: Especialista ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pds doutorado ( )

TRAJETORIA ATUAL
7) Que disciplina vocé leciona no Programa Especial de Formacgdo Pedagogica de Docentes
do CEFET/MG?

8) Quais foram as motivacOes que te levaram a procurar essa instituicao para trabalhar?

9) Como profissional desta instituicdo vocé a classificaria como:
( YRuim ( )Boa ( )Muitoboa ( )Otima

QUESTOES ESPECIFICAS
10) O Parecer CNE/CP 02/2015 e a Resolucdo CNE/CP 02/2015 que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores editada pelo Conselho Nacional de
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Educacdo, no ano de 2015, é fruto de intensos debates desde 2004. Para uma persquisadora
sobre o tema, Silvia Regina Canan, a formagdo de um professor é assunto polémico e
permanece em aberto, pois a questdo sobre o que deve preponderar na formacédo deste ainda
enseja muitas discussdes e duvidas. A partir desta contextualizacdo perguntamos:

a) Vocé conhece o contetdo da Resolu¢do 02/CNE/CP/2015 e do PRC/CNE/CP02/2015?

b) Vocé participou de algum debate e/ou sessdo de estudos sobre as Diretrizes Curriculares
para a Formacdo de Professores nos cursos de licenciatura?

¢) Qual a sua opinido sobre as novas diretrizes curriculares para formacéo de professores?

d) Sendo professora do PEFPD/CEFET-MG, como vocé o avalia?

e) Qual sua opinido sobre as mudangas que ocorrerdo no curriculo do PEFPD/CEFET-MG
para atender as determinacgdes da Resolucdo 02/2015?

11) A Lei 10.639/2003, que torna obrigatdrio o ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-
brasileira e o Parecer 003/2004 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais, fazem parte de um conjunto de acdes afirmativas do
Governo Federal.

a) Vocé conhece os textos da Lei e do Parecer?

b) Vocé participou de algum debate e/ou sesséo de estudos sobre as Diretrizes Curriculares
para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais?

¢) Como séo estudadas as leis educacionais em geral e especificamente a Lei 10.639/2003 e 0
Parecer 003/2004 na disciplina que vocé ministra no PEFPD?

d) Em que nivel estdo os debates, no curso, sobre o contetudo dessa lei?

e) Vocé considera que existem limites na lei 10.639/2003? Quais?

f) Como as disciplinas do curso preparam o estudante para atuar em relagcdo ao racismo nas
escolas onde irdo atuar como professores?

g) Levando em consideracdo o curriculo da disciplina que vocé ministra, como ele se
relaciona com a Lei 10.639/2003?

h) Vocé acha importante o ensino de Historia da Africa e dos afrodescendentes na formagéo
de professores? Porque?

12) O que podera singularizar a formacao de professores desta instituicdo quanto ao estudo da
educacdo para as relagdes étnico-raciais, se comparada a outras a partir da Resolugéo
02/2015?

13) Vocé poderia avaliar de acordo com sua percep¢do de coordenadora, professora ou
membro da comisséo de reestruturacdo do curso quais as contribui¢bes que a reestruturacao

do mesmo podera trazer no que diz respeito a educacgéo para as relacfes étnico-raciais?
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ANEXO A —Lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de 2003

Altera a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade
da temdtica "Historia e Cultura Afro-
Brasileira”, e da outras providéncias.
O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que 0 Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:
Art. 1°A Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:
"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatdrio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.
8 1°0 conteudo programético a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o
negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribui¢cdo do povo negro nas areas
social, econémica e politica pertinentes a Histdria do Brasil.
8 2° Os contetdos referentes & Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito
de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileiras.
§ 3° (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"
"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’."
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
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ANEXO B - Lei n.° 11.645, de 10 de margo de 2008

Altera a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de
1996, modificada pela Lei n°®10.639, de 9
de janeiro de 2003, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional,
para incluir no curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade da tematica
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

Art. 12 O art. 26-A da Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a
seguinte redacéo:
“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena.
§ 12 O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da histéria
e da cultura que caracterizam a formacao da populacédo 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 contribui¢es nas areas social, econémica e politica,
pertinentes a historia do Brasil.
§ 2° Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras.” (NR)

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Brasilia, 10 de marco de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
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ANEXO C - Resolucdo n.° 2, de 26 de junho de 1997(*)

Dispde sobre os programas especiais de formacdopedagdgica de docentes para as
disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacao profissional
em nivel médio.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, tendo em vista o disposto nos
artigos 13 e 19 do Regimento e no Parecer n° 4/97, homologado pelo Senhor Ministro de
Estado da Educacéo e do Desporto em 16/6/97,

RESOLVE:

Art. 1° A formacdo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as
quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacéo profissional em nivel
médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura, em cursos regulares para portadores de
diplomas de educacdo superior e, bem assim, em programas especiais de formagéo
pedagogica estabelecidos por esta Resolucao.

Paragrafo uUnico Estes programas destinam-se a suprir a falta nas escolas de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater especial.

Art. 2° O programa especial a que se refere o art. 1° é destinado a portadores de
diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitacdo pretendida, que oferecam
solida base de conhecimentos na area de estudos ligada a essa habilitacéo.

Paragrafo Unico A instituicdo que oferecer o programa especial se encarregara de
verificar a compatibilidade entre a formacdo do candidato e a disciplina para a qual pretende
habilitar-se.

Art. 3° Visando a assegurar um tratamento amplo e a incentivar a integragédo de
conhecimentos e habilidades necessarios a formacao de professores, 0s programas especiais
deverdo respeitar uma estruturacdo curricular articulada nos seguintes nucleos:

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando a compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem referido a préatica da escola, considerando tanto as relagcdes que se passam no
seu interior, com seus participantes, quanto as suas relagdes, como institui¢do, com o contexto
imediato e o contexto geral onde esta inserida.

b) NUCLEO ESTRUTURAL, abordando conteddos curriculares, sua organizagio
sequencial, avaliacdo e integracdo com outras disciplinas, os métodos adequados ao
desenvolvimento do conhecimento em pauta, bem como sua adequagdo ao processo de

ensino-aprendizagem.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
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¢) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos enfrentados pelos
alunos na pratica de ensino, com vistas ao planejamento e reorganizagéo do trabalho escolar,
discutidos a partir de diferentes perspectivas tedricas, por meio de projetos multidisciplinares,
com a participacdo articulada dos professores das varias disciplinas do curso.

Art. 4° O programa se desenvolvera em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte
tedrica e prética, esta com duragdo minima de 300 horas.

8§ 1° Deveré ser garantida estreita e concomitante relacéo entre teoria e préatica, ambas
fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios a docéncia, vedada a oferta da parte pratica exclusivamente ao final do programa.

§ 2° Serd concedida énfase a metodologia de ensino especifica da habilitacdo
pretendida, que orientard a parte pratica do programa e a posterior sistematizacdo de seus
resultados.

Art. 5° A parte préatica do programa devera ser desenvolvida em institui¢des de ensino
basico envolvendo ndo apenas a preparacdo e o trabalho em sala de aula e sua avaliacdo, mas
todas as atividades proprias da vida da escola, incluindo o planejamento pedagogico,
administrativo e financeiro, as reunides pedagdgicas, 0s eventos com participacdo da
comunidade escolar e a avaliagdo da aprendizagem, assim como de toda a realidade da escola.

Paragrafo Unico Os participantes do programa que estejam ministrando aulas da
disciplina para a qual pretendam habilitar-se poderdo incorporar o trabalho em realizagdo
como capacitacdo em servico, desde que esta pratica se integre dentro do plano curricular do
programa e sob a supervisao prevista no artigo subseqente.

Art. 6° A supervisdo da parte pratica do programa deve ser de responsabilidade da
instituigdo que o ministra.

Art. 7° O programa a que se refere esta Resolucdo poderd ser oferecido
independentemente de autorizacdo prévia, por universidades e por instituicbes de ensino
superior que ministrem cursos reconhecidos de licenciatura nas disciplinas pretendidas, em
articulacdo com estabelecimentos de ensino fundamental, medio e profissional onde tera lugar
o desenvolvimento da parte pratica do programa.

8§ 1° QOutras instituicOes de ensino superior que pretendam oferecer pela primeira vez o
programa especial nos termos desta Portaria deverdo proceder "a solicitagdo da autorizacdo ao
MEC, para posterior analise do CNE, garantida a comprovacdo, dentre outras, de corpo
docente qualificado.

§ 2° Em qualquer caso, no prazo maximo de 3 (trés) anos, estardo todas as instituicdes

obrigadas a submeter ao Conselho Nacional de Educagdo processo de reconhecimento dos
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programas especiais, que vierem a oferecer, de cujo resultado dependera a continuidade dos
mesmos.

Art. 8° A parte tedrica do programa podera ser oferecida utilizando metodologia
semipresencial, na modalidade de ensino a distancia, sem reducéo da carga horaria prevista no
artigo 4° sendo exigido o credenciamento prévio da instituicdo de ensino superior pelo
Conselho Nacional de Educacdo, nos termos do art. 80 da Lei 9394 de 20 de dezembro de
1996.

Art. 9° As instituicbes de ensino superior que estiverem oferecendo 0s cursos
regulamentados pela Portaria n® 432, de 19 de julho de 1971, dever&o suspender o ingresso de
novos alunos, podendo substituir tais cursos pelo programa especial estabelecido nesta
Portaria, caso se enquadrem nas exigéncias estipuladas pelo art. 7° e seus paragrafos.

Art. 10 O concluinte do programa especial recebera certificado e registro profissional
equivalentes a licenciatura plena.

Art. 11 As instituicdbes de ensino superior deverdo manter permanente
acompanhamento e avaliacdo do programa especial por elas oferecido, integrado ao seu
projeto pedagogico.

Paragrafo unico No prazo de cinco anos 0 CNE procederd a avaliagéo do estabelecido
na presente resolugéo.

Art. 12 Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas as
disposicdes em contrario.

HESIO DE ALBUQUERQUE CORDEIRO
(*) Publicada no D.O.U de 15/7/97 - Segéo 1 - p. 14927



134

ANEXO D - Resolucdo n.° 1, de 17 de junho de 2004(*)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelagBes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo, tendo em vista o disposto no art. 9°,
8 20 alinea “c”, da Lei n° 9.131, publicada em 25 de novembro de 1995, e com
fundamentacdo no Parecer CNE/CP 3/2004, de 10 de marco de 2004, homologado pelo
Ministro da Educacdo em 19 de maio de 2004, e que a este se integra, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, a serem observadas pelas Instituicbes de ensino, que atuam nos niveis e
modalidades da Educacdo Brasileira e, em especial, por Instituicdes que desenvolvem
programas de formagéo inicial e continuada de professores.

§ 1° As Instituicbes de Ensino Superior incluirdo nos contetdos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que ministram, a Educacfo das Relacbes Etnico-Raciais,
bem como o tratamento de questdes e tematicas que dizem respeito aos afrodescendentes, nos
termos explicitados no Parecer CNE/CP 3/2004.

8 2° O cumprimento das referidas Diretrizes Curriculares, por parte das instituicdes de
ensino, sera considerado na avaliacdo das condi¢des de funcionamento do estabelecimento.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africanas constituem-se de
orientacles, principios e fundamentos para o planejamento, execucdo e avaliacdo da
Educacao, e tém por meta, promover a educacdo de cidad&os atuantes e conscientes no seio da
sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relacbes étnico-sociais positivas,
rumo a construcao de nacdo democratica.

§ 1° A Educacio das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacdo e
producéo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos
guanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar objetivos
comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizagéo de identidade, na
busca da consolidacdo da democracia brasileira.

8 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 valorizacdo das raizes africanas da nacdo

brasileira, ao lado das indigenas, européias, asiaticas.
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§ 3° Cabera aos conselhos de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios desenvolver as Diretrizes Curriculares Nacionais instituidas por esta Resolucéo,
dentro do regime de colaboracdo e da autonomia de entes federativos e seus respectivos
sistemas.

Art. 3° A Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e o estudo de Historia e Cultura Afro-
Brasileira, e Historia e Cultura Africana serd desenvolvida por meio de contetdos,
competéncias, atitudes e valores, a serem estabelecidos pelas Instituicbes de ensino e seus
professores, com 0 apoio e supervisdo dos sistemas de ensino, entidades mantenedoras e
coordenacgdes pedagdgicas, atendidas as indicagdes, recomendacdes e diretrizes explicitadas
no Parecer CNE/CP 003/2004.

§ 1° Os sistemas de ensino e as entidades mantenedoras incentivardo e criardo
condi¢cdes materiais e financeiras, assim como proverao as escolas, professores e alunos, de
material bibliogréafico e de outros materiais didaticos necessarios para a educacdo tratada no
“caput” deste artigo.

8 2° As coordenacdes pedagogicas promoverdo o aprofundamento de estudos, para
que os professores concebam e desenvolvam unidades de estudos, projetos e programas,
abrangendo os diferentes componentes curriculares.

§ 3° O ensino sistematico de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na
Educacdo Basica, nos termos da Lei 10639/2003, refere-se, em especial, aos componentes
curriculares de Educacéo Avrtistica, Literatura e Histdria do Brasil.

§ 4° Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos educativos
orientados por valores, visdes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros, ao lado de pesquisas
de mesma natureza junto aos povos indigenas, com o objetivo de ampliacdo e fortalecimento
de bases teoricas para a educacao brasileira.

Art. 4° Os sistemas e 0s estabelecimentos de ensino poderdo estabelecer canais de
comunicacdo com grupos do Movimento Negro, grupos culturais negros, instituicoes
formadoras de professores, nucleos de estudos e pesquisas, como 0s Nucleos de Estudos
Afro-Brasileiros, com a finalidade de buscar subsidios e trocar experiéncias para planos
institucionais, planos pedagogicos e projetos de ensino.

Art. 5° Os sistemas de ensino tomardo providéncias no sentido de garantir o direito de
alunos afrodescendentes de freqlentarem estabelecimentos de ensino de qualidade, que
contenham instalacdes e equipamentos sélidos e atualizados, em cursos ministrados por

professores competentes no dominio de conteudos de ensino e comprometidos com a
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educacdo de negros e ndo negros, sendo capazes de corrigir posturas, atitudes, palavras que
impliquem desrespeito e discriminagao.

Art. 6° Os orgaos colegiados dos estabelecimentos de ensino, em suas finalidades,
responsabilidades e tarefas, incluirdo o previsto o exame e encaminhamento de solucéo para
situacOes de discriminacdo, buscando-se criar situacfes educativas para o reconhecimento,
valorizacéo e respeito da diversidade.

§ Unico: Os casos que caracterizem racismo serdo tratados como crimes
imprescritiveis e inafiancaveis, conforme prevé o Art. 5°, XLII da Constituicdo Federal de
1988.

Art. 7° Os sistemas de ensino orientardo e supervisionardo a elaboracdo e edicdo de
livros e outros materiais didaticos, em atendimento ao disposto no Parecer CNE/CP 003/2004.

Art. 8° Os sistemas de ensino promoverdo ampla divulgacdo do Parecer CNE/CP
003/2004 e dessa Resolucdo, em atividades periédicas, com a participacdo das redes das
escolas publicas e privadas, de exposi¢do, avaliagdo e divulgacao dos éxitos e dificuldades do
ensino e aprendizagens de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e da Educacdo das
Relaces Etnico-Raciais.

8 1° Os resultados obtidos com as atividades mencionadas no caput deste artigo seréo
comunicados de forma detalhada ao Ministério da Educacdo, a Secretaria Especial de
Promocdo da Igualdade Racial, ao Conselho Nacional de Educagdo e aos respectivos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo, para que encaminhem providéncias, que
forem requeridas.

Art. 9° Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrario.

Roberto Claudio Frota Bezerra

Presidente do Conselho Nacional de Educacéo



