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SILVA, Aldelice Nascimento. A Formacdo Docente para a Educacéo Bésica nas Licenciaturas em
Letras Vernaculas e em Desenho e Plastica ha UFBA: o curriculo na perspectiva das relacdes
etnicorraciais. 220 fls. Dissertagdo — Instituto de Humanidades, Artes e Ciéncias Professor Milton
Santos, Programa de Pds-Graduacdo em Estudos Interdisciplinares sobre a Universidade, Universidade
Federal da Bahia, Salvador, 2015.

RESUMO

O objetivo desta dissertacdo é socializar compreensdes acerca da adequagdo das propostas curriculares
dos cursos de Licenciatura em Letras Vernaculas e de Licenciatura em Desenho e Plastica da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), no que se refere a inser¢cdo da educacdo das relacdes
etnicorraciais e de tematicas que dizem respeito aos(as) afro-brasileiros(as) e africanos(as), em
conformidade com o disposto no artigo 26A da Lei Federal n° 9.394/1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacdo nacional. Nesta pesquisa foi privilegiada a abordagem qualitativa e teve
inspiracdo na etnometodologia com a intengdo de compreender, por meio da interpretacdo, a
complexidade dos fatos sociais. Como procedimentos e técnicas para producdo dos dados foram
realizadas: analise critica de documentos oficiais, tais como: projetos politicos-pedagdgicos e
curriculos dos referidos cursos, bem como algumas legislagGes; entrevistas semiestruturadas com 14
docentes e aplicacdo de questionario fechado para 34 estudantes considerados(as) provaveis
concluintes, no semestre 2015.1, dos cursos supracitados e, pesquisa descritiva a partir da observacao
direta, registro e analise do objeto em foco. Este estudo inscreve-se em uma concepgéo curricular pos-
critica, fundamentado, principalmente nos pensamentos de Tadeu da Silva (1995; 2009; 2011),
Macedo (2000; 2007; 2012), Candau e Moreira (2010) e Oliveira e Candau (2010). O curriculo como
uma questdo de saber, identidade e poder que busca conhecer os mecanismos de construgdo das
identidades nacionais, raciais e étnicas e, a sua vinculagdo com as relagdes de poder, com o proposito
de compreender como a identidade dominante tornou-se referéncia, bem como se forjaram o0s
processos de construcdo de identidades em condi¢do de subordinacdo. Propde-se, também, uma
reflex&o sobre a formag&o na perspectiva epistemoldgica multirreferencial, suporte tedrico que traz a
possibilidade de trabalhar com uma diversidade de referenciais, oportunizando uma leitura plural do
problema investigado. Ademais, concepgdes como a interculturalidade, o mutliculturalismo critico e a
pedagogia decolonial podem contribuir para romper o ciclo das metanarrativas, préprias do paradigma
moderno e, conferir espago para novas proposi¢des. Com base nos resultados da pesquisa, fica
evidente a necessidade de uma formacdo docente para educagdo basica conectada com a realidade que
sera encontrada pelos(as) futuros(as) profissionais, assentada em uma proposta curricular que vise ao
respeito a heterogeneidade de publico e de saberes, corroborando para diminuir as diversas formas de
discriminacdo e para combater o preconceito racial. Assim, compreende-se a importancia da
universidade, enquanto instituicdo formadora de professores(as) empenhar esfor¢os no sentido de
estender o debate sobre as anélises das relagdes sociais e raciais no Brasil, de conceitos e de suas bases
tedricas, como: racismo, discriminagfes, intolerancia, raga, etnia, cultura, diversidade, e diferenga,
conforme prevé o Parecer da Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e o determinado no artigo 26A da
Lei n®9.394/1996.

Palavras-Chave: Curriculo, Formacdo Docente, RelacGes Etnicorraciais, Universidade
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ABSTRACT

The goal of this master theses is to evaluate the adequacy of the proposed syllabus of the vocational
teaching courses in Portuguese Language and Literature and in Fine Arts Undergraduate Courses of
the Federal University of Bahia (UFBA), especially with regards to including the teaching of ethnic
and racial relations and issues related to African-Brazilians and Africans, in accordance to the rules
prescribed by the 26A Article of the Federal Law Number 9.394/1996, which establishes the
guidelines of Brazilian national education system. This research was based on a qualitative approach
and an ethnomethodology perspective which seeks to understand the complexity of social facts
through their interpretation. Given the procedures and techniques of this approach for the production
of the data, this research has attempted to present: a critical analysis of official documents, such as
political and educational projects and as well as the syllabus of these undergraduate courses, some
legislations; semi-structured interviews with 14 professors and closed questions applied with 34
considered graduating students of each above courses in 2015.1 academic term. This study is enrolled
in a post-critical syllabus conception, based mainly in the ideas of Tadeu da Silva (1995; 2009; 2011),
Macedo (2000; 2007; 2012), Candau; Moreira (2010) and Oliveira; Candau (2010). The syllabus as a
matter of knowledge, identity and power that seeks to know the construction of resources for, racial,
ethnic and national identities and their link with power relations, in order to understand how the
dominant identity became a reference, as well as it was forged at the identity construction processes in
subordinate condition. This research also proposes a reflection about the formation under the multi-
referential epistemological perspective, theoretical support that brings the possibility of working with
a variety of benchmarks, providing opportunities for a plural reading of the problem investigated. In
addition, concepts such as intercultural, critical multiculturalism and decolonizing pedagogy can help
to break the cycle of metanarratives, characteristic of modern paradigm and give place for new
propositions. This study presents descriptive research based on direct observation, and the recording
and analysis of the object of this study. The results of this research reinforces the need for basic
education vocational teacher training that should be applicable to the reality that will be found by the
future professionals, linked to a syllabus proposal which respects the diversity of people and
knowledge, as well as it can corroborate to reduce the several forms of discrimination and to combat
racial prejudice. In this way we can understand the importance of the university as a training
institution for professors engaged in efforts to extend the debate on the analysis of social and racial
relations in Brazil, on the concepts and on their theoretical bases, such as racism, discrimination,
intolerance, race, ethnicity, culture, diversity and difference, as required by Opinion about Education
of Racial and Ethnic Relations and the rules prescribed by the 26A Acrticle of the Federal Law number
9.394/1996.

Keywords: Syllabus, Teacher Training, Ethnic and Racial Relations, University
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INTRODUCAO

TRAJETORIA E IMPLICACOES

E acredito, acredito sim

gue 0s nossos sonhos protegidos
pelos lenc¢ois da noite

ao se abrirem um a um

no varal de um novo tempo
escorrem as nossas lagrimas
fertilizando toda a terra

onde negras sementes resistem
reamanhecendo esperancas em nos.

Conceicdo Evaristo

A minha vida académica teve inicio com o ingresso no curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas com Lingua Inglesa na Universidade Catdlica do Salvador e, logo depois,
na graduacdo em Enfermagem na Universidade Federal da Bahia (UFBA). Entdo, frequentei,
concomitantemente, ambos 0s cursos durante dois anos. De imediato, as pessoas costumavam
questionar por que razdo eu teria escolhido duas profissGes de areas tdo distintas. A primeira,
foi motivada pelo amor a Lingua Portuguesa, em especial pela literatura, confesso que, na
época, aos dezessete anos, 0 meu interesse pela sala de aula ainda nao tinha sido despertado.
J& a outra opg¢do, foi um investimento em um sonho de crianca, que era tornar-me uma

enfermeira da Marinha Brasileira.

No entanto, durante o processo de formacdo pude perceber que 0 meu envolvimento
era muito maior no curso de Letras, as discussdes me tocavam profundamente e as atividades
me preenchiam mais. Contudo, a certeza daquilo que eu, realmente, gostaria de seguir s viria
a partir das primeiras aulas de observacdo nas escolas. O que consistia em uma ansiedade, ou
até mesmo em certo panico para a maioria dos meus colegas, para mim era motivo de
entusiasmo e alegria. Foi nesse periodo, que resolvi trancar a graduacdo em Enfermagem, e

dedicar-me exclusivamente ao curso de Letras.

Assim, mesmo antes de me formar, iniciei a minha vida profissional na rede particular
de ensino e, no ultimo semestre da faculdade, prestei concurso para trabalhar, também, na
rede estadual. Entdo, durante aproximadamente dez anos, eu me dividi entre esses dois
segmentos, sem entretanto, perder de vista os estudos. Nessa ocasido, por questdes familiares,

fui levada a fazer o curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis. Tal curso, situado na area das
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Ciéncias Humanas, passou por uma alteracéo curricular exatamente no ano em que ingresseli,
deslocando a formacdo de um eixo mais tecnicista para 0 campo da gestdo, o que possibilitou
uma riqueza muito grande para minha formacdo, ndo so especifica, mas também de um modo
geral. Depois da colagdo de grau, realizei alguns trabalhos na area, porém a educagdo sempre

falando mais alto dentro de mim.

Mais tarde, prestei concurso novamente, naquele momento para a rede de ensino
municipal em Salvador, fui aprovada e no ano seguinte chamada para tomar posse. No
entanto, na ocasido, eu estava com uma carga horaria em sala de aula considerada elevada
para alguém que pretendia continuar se dedicando aos estudos, entdo preferi ndo assumir o
cargo. Dando continuidade a minha vida académica, realizei duas especializagdes: a primeira
em Lingua Portuguesa em 2002, cujo trabalho final foi intitulado: “Marcas da Oralidade no
Texto Escrito por Alunos da Escola Publica do Ensino Médio”. Ja a segunda pds-graduacao
ocorreu quatro anos depois, em Literatura Brasileira, cujo estudo realizado recebeu o titulo:
“Romantismo na Poética Musical de Caymmi”. Em 2012, pensando em aprimorar a minha
proficiéncia na Lingua Inglesa para a selecdo do mestrado, fiz um intercdmbio na Alpha

College of English em Dublin, na Irlanda.

Insta salientar que todo o percurso profissional foi enriquecido por inimeros eventos,
como: cursos de curta duracdo, ateliés, oficinas, seminarios e congressos. Nesse contexto, em
agosto de 2011 participei do XI Congresso Luso-Afro-Brasileiro de Ciéncias Sociais-
Diversidade e (Des)lgualdades, na UFBA. Esse evento, em especial, juntamente com a minha
vivéncia na escola publica, espaco majoritariamente de estudantes negros(as), fizeram vir a
tona, de modo mais contundente, um desejo que j& alimentava ha algum tempo, que era a
possibilidade de estudar mais profundamente uma tematica que relacionasse a formacédo de

professores(as) e a diversidade cultural e racial.

Essa ideia foi motivada, principalmente, pelas circunstancias enfrentadas no meu dia a
dia, onde as questBes raciais ndo sdo tratadas como relevantes para o processo de ensino e
aprendizagem. Professores(as) que apenas ouviram falar sobre a Lei Federal n® 10.639/2003
que institui a obrigatoriedade da educacéo das relagdes etnicorraciais e do ensino de Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira na educacdo basica, outros(as) que trabalham de maneira
superficial, enquanto alguns/algumas continuam se mantendo completamente alheios(as) a
questdo racial. Excetuando-se aqueles(as) que, ou por motivos pessoais, ou por serem
estudiosos(as) da tematica racial construiram uma consciéncia sociocultural em torno da

situacdo e tentam contribuir para eliminacdo da discriminacdo e do preconceito raciais por
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meio de sua préxis, tornando-a desveladora das verdades, desocultadora e iluminadora das

tramas sociais e historicas, conforme menciona Paulo Freire (2013).

Outra situacao que tive oportunidade de vivenciar, ndo apenas como professora, mas
também durante o periodo em que estive como articuladora da area de Cddigos, Linguagens e
Tecnologias na minha unidade escolar, e que merece atencdo € a dificuldade que, muitas
vezes, tem se apresentado ao tentar trabalhar de maneira interdisciplinar, fazendo com que a
tematica em foco seja discutida em dimensdo ampla, onde o problema investigado € visto por
diferentes lentes, sem, portanto, atribuir a responsabilidade da busca de respostas apenas para

determinada disciplina.

Ademais, ainda percebo a ocorréncia de Projetos Politico-Pedagodgicos (PPP) que
mencionam a heterogeneidade dentro do espaco escolar, mas que ndo apontam estratégias de
trabalhos voltadas para as questfes culturais na perspectiva da lei citada. Temas relacionados
as questdes etnicorraciais costumam ser apresentados de maneira folclérica, ainda dentro de
um calendario de festividades sem muita preocupagdo com o respeito as diferencas e a
construcdo da identidade a partir da historia e heranca africanas, bem como evidencio a
negacdo do pertencimento etnicorracial tanto por parte, da maioria, dos(as) docentes, quanto

por parte dos(as) discentes da escola.

No entanto, é interessante observar a adverténcia que noz faz Kabengele Munanga:

Alguns dentre nds ndo receberam na sua educagdo e formacéo de cidadéos,
de professores e educadores 0 necessario preparo para lidar com o desafio
que a problematica da convivéncia com a diversidade e as manifestacGes de
discriminacdo dela resultadas colocam quotidianamente na nossa vida
profissional. Essa falta de preparo, que devemos considerar como reflexo do
nosso mito da democracia racial, compromete, sem duvida, o objetivo
fundamental da nossa misséo no processo de formagdo dos futuros cidad&os
responsaveis pelo amanhd. Com efeito, sem assumir nenhum complexo de
culpa, ndo podemos esquecer que somos produto de uma educacdo
eurocéntrica e que podemos, em fungdo desta, reproduzir consciente ou
inconscientemente 0s preconceitos que permeiam nossa sociedade
(MUNANGA, 2005, p. 15).

Assim, estou aqui, professora negra, fruto de uma educacédo e formacéo profissional
alinhadas com o pensamento eurocéntrico, mas sem culpa, acreditando que o caminhar se faz
caminhando e, com o desejo intenso de contribuir para afirmacdo das identidades e culturas

locais. Dessa maneira, fui motivada a buscar compreender como 0s cursos de Licenciatura em
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Letras Vernaculas e Licenciatura em Desenho e Plastica da UFBA se encontram no itinerario
de construir uma formacdo que valorize as diferencas etnicorraciais, a partir da seguinte
indagacdo: Que iniciativas decorreram nos referidos cursos para incorporar a educacéo das
relacBes etnicorraciais na formacao inicial de professores, a partir da inclusdo do artigo 26A

da Lei n®9.394/96 que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional (LDB)?

Desta forma, quando tomei conhecimento do mestrado do Programa de POs-
Graduacdo em Estudos Interdisciplinares da UFBA e constatei a existéncia da linha de
pesquisa Il11: Gestdo, Formacédo e Universidade, interessei-me, principalmente, no que
concerne a: estudos que sistematizem praticas bem sucedidas de inovacdo na formacéo
universitaria, aspectos relativos a legislacdo especifica para a educacdo superior, pesquisa
comparada nessa area e geracdo de conhecimento especialmente no ensino de graduacédo, bem
como no ambito da reforma, reestruturacdo, diversificacdo do sistema de educacdo superior
brasileiro; desenvolvimento inovadores de curriculos de cursos; inovacdo no ambito das
epistemo-metodologias, praticas pedagogicas; formulacdo de conceitos e estratégias para o
desenvolvimento da educacdo universitaria; validacdo e reconhecimento de conhecimentos
académicos e extra-académicos. Entdo, no primeiro semestre de 2013, ingressei como aluna

regular no programa.

DAS MOTIVACOES DA PESQUISA

As mudancas sociopoliticas e econémicas por que tem passado 0 pais nas ultimas
décadas tém contribuido para delinear um novo modelo de educacdo superior brasileira,
influenciado por eventos como a globalizagdo, os avancos tecnoldgicos, as demandas de
mercado, bem como a crescente pressdo dos movimentos sociais pela equidade e pela
democratizacdo do acesso a universidade publica, passando assim a ser questionada quanto a
sua funcdo social. Instituicdo, que ao longo de sua historia, prestou-se a formacao das elites
nacionais, deixou de fora de seus “muros” grande parcela da sociedade, notabilizada pela
reduzida presenca de negros e negras brasileiros(as) neste universo. Atualmente, o Estado tem
sido levado a promover medidas visando & ampliacdo deste segmento de ensino para atender a

uma demanda de grupos sociais, para 0s quais este espaco social foi, historicamente, negado.
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Com o processo de redemocratizacdo do pais nos anos de 1980, as questbes que
objetivavam a melhoria da qualidade e 0 acesso universal a educacéo passaram a fazer parte
do centro das preocupacdes. Nesse contexto, 0s movimentos negros lideraram a luta pela
igualdade racial, que reivindicava politicas educativas de combate ao racismo e ao
preconceito. No entanto, a questdo racial s entrou definitivamente na agenda politica
nacional no inicio do século XXI, demonstrando o reconhecimento da importancia dessa

questdo para a reducdo das desigualdades.

A partir da 11l Conferéncia Internacional contra o racismo, Discriminacdo Racial,
Xenofobia e Intoleréncia Correlata, ocorrida no segundo semestre de 2001 em Durban, na
Africa do Sul, intensificou-se a necessidade de implantagio de agBes afirmativas, que
assegurassem a insercdo diferenciada da populacdo negra na educacdo superior publica. Nessa
conjuntura, varias medidas foram adotadas: nos primeiros meses apos a eleicdo do Presidente
Luiz Inécio Lula da Silva foi criada a Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢do da
Igualdade Racial (Seppir).

Em 09 de janeiro de 2003 foi sancionada a Lei Federal n° 10.639, alterando, desta
forma, a lei n® 9394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional (LDB), tornando obrigatdria a inclusdo da tematica “Histdria e Cultura
Afro-Brasileira” nos curriculos oficiais da rede de ensino no Brasil. Entdo, a referida lei
passou a vigorar acrescida do artigo 26-A que inclui o contetdo da histéria da Africa, dos
africanos, a luta dos escravos no Brasil, a cultura negra brasileira e suas contribui¢des social,
econbmica e politica, pertinentes a Historia do Brasil, a serem ministrados no ambito de todo

curriculo escolar, em especial nas areas de Artes, Literatura e Historia. (BRASIL, 2003).

Em fevereiro de 2004, o Ministério da Educacdo, com o objetivo de enfrentar as
maultiplas dimensbes da desigualdade educacional do pais, criou a Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad). Mais tarde, em maio de 2004 foi instituido
o Sistema Especial de Reserva de vagas para estudantes egressos de escolas publicas, em
especial negros e indigenas, nas instituicdes federais de educacao superior.

No entanto, ao reconhecer na politica de cotas um avango no processo de abertura da
universidade para pobres, com destaque para negros e indios, torna-se inevitavel pensar no
percurso escolar desses(as) estudantes antes de chegar a esta etapa de formacéo, ou ainda,
daqueles(as) que ndo tém conseguido alcancar esta meta. Assim, considero indispensavel,

também, refletir sobre as desigualdades que continuam sendo produzidas no interior dos
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espacos escolares. “Uma das mais importantes marcas dessa desigualdade esta expressa no
aspecto racial” de acordo com o plano nacional de implementagéo das diretrizes curriculares
nacionais para a educacao das relacdes etnicorraciais e para o ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana (BRASIL, [s.d.], p. 13), que tanto tem contribuido para limitar o acesso
de jovens negros e negras as séries finais da educacdo bésica e, consequentemente, aos bancos

universitarios.

Parto, entdo, da premissa que a democratizacdo do acesso a universidade é uma tarefa
complexa e, o seu sucesso depende de politicas articuladas que vao além das tdo necessarias e
importantes politicas de expanséo, de reserva de vagas e de permanéncia, a fim de promover a
equidade na educacdo brasileira. Necesséario se faz, também, a ado¢do, pelos espacos
educativos, em todos os niveis, de mecanismos curriculares capazes de democratizar as
atitudes formativas, ao incluir as diversas representacdes culturais que integram a sociedade
brasileira, contemplando, nos curriculos, a historia e a cultura de segmentos socioculturais néo

hegemdnicos que foram silenciadas e/ou segregadas durante muito tempo.

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnicorraciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL,
2004a) justificam e fundamentam a insergdo da Lei Federal n°® 10.639/2003, que tem como
objetivo corrigir injusticas, eliminar discriminacdes e promover a inclusdo social para
todos(as) no sistema educacional brasileiro. A obrigatoriedade da incorporacdo da tematica
em questdo nos curriculos escolares da rede oficial de ensino no Brasil, bem como outras
acles de cunho compensatorio, constituem-se como instrumentos de combate a dominacéo e
exploracdo da raca negra, que desde a colonizagdo ocupa um lugar marginal na sociedade.
Nesse sentido, a proposta de uma educagéo que privilegie a pluralidade de saberes e valores e
gue, consequentemente, contribua para o fortalecimento de uma identidade negra positiva,
pode ajudar a reposicionar essa enorme parcela da populacdo que, ao longo da histéria, vem

sendo colocada como subalterna.

Assim, neste cenario sociopolitico e cultural estabelece-se a necessidade de
redimensionamento de espagos formadores, como a universidade, que tem enfrentado o
desafio de proporcionar uma educacgdo que atenda ndo sé a producdo do conhecimento e aos
dispositivos legais, mas também as demandas sociais, fazendo com que o conhecimento
concorra para o desenvolvimento local e para a equidade. Nessa perspectiva, fui levada a
pensar de que maneira a universidade tem contribuido, no sentido de problematizar os seus

curriculos, de maneira a impactar positivamente na educacao basica, levando em consideragdo
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as desigualdades educacionais centradas nas relagdes de género, raca e etnia, para a formacéo,
em especial, na formacdo de professores(as) que atuardo nesse segmento, tornando-os(as)
capazes de contribuir para insercdo do(a) negro(a) de forma positiva e consciente da sua
importancia na sociedade. Conduzindo, politicamente, esse(a) negro(a) a atuar com a

sensacdo de pertencimento em espacos anteriormente negados, como a universidade.

O(A) professor(a), dentre outros elementos, representa um importante elo entre o
conhecimento e o0 processo de ensino-aprendizagem. Tal profissional tem sua
responsabilidade ampliada, na medida em que sua formacdo, bem como sua viséo
sociopolitica e cultural, influenciardo, sobremaneira, a conducdo de sua praxis pedagogica,
que tanto podera contribuir para a transformacdo da sociedade, como para a manutencao da
exclusdo social e da ocultacdo de grupos sociais, historicamente, oprimidos. Dessa forma, o
curriculo praticado na universidade na formacdo dos(as) futuros(as) profissionais da educacgéo

pode se constituir em um aliado na luta contra a discriminag&o e o preconceito raciais.

Diante do exposto, é importante mencionar que a formacgéo docente perpassa por uma
discussdo politica em que se faz necessario emergir escolhas epistemoldgicas e curriculares.
Assim sendo, nesta pesquisa proponho uma reflexdo sobre a formacdo na perspectiva
epistemoldgica multirreferencial, uma vez que esta abordagem sugere a quebra das fronteiras
que separam as disciplinas, que fragmentam o conhecimento e, supdem a sua desconstrugéo
na tentativa de simplificar o complexo, decompondo o todo em partes, a fim de explicéa-lo.
Diferente do estatuto cartesiano, € um suporte tedrico que traz a possibilidade de trabalhar
com uma diversidade de referenciais que oportuniza uma leitura plural do problema
investigado, a partir de diferentes angulos, permitindo uma heterogeneidade, sem a
necessidade de reduzir um ponto de vista ao outro. Nessa dire¢do, Ardoino orienta:

A abordagem multirreferencial: vé& a educa¢do como uma fungdo social
global perpassando o conjunto dos campos das ciéncias do homem e da
sociedade e interessando tanto ao psicélogo, ao psicélogo social, ao
economista, ao sociélogo, ao filésofo, ao historiador etc., a apreendemos na
sua complexidade (ARDOINO, 1990 apud, BORBA 1998, p.15).

Dessa forma, Macedo (2007) ao citar Ardoino ressalta que para esse autor, consenso,
realizacdo, descontinuidade, heterogeneidade, turbuléncias de conflito fazem parte de um

mesmo processo. Acrescenta, ainda, que Ardoino, um dos principais pensadores
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multirreferenciais, estabelece uma critica radical a l6gica disciplinar que tem se perpetuado

nos curriculos sob a Gtica de representar a ultima fronteira do real, sendo a propria realidade.

Segundo Edgar Morin (2003), pensador da complexidade antropossocial e da
multirreferencialidade, a hiperespercializacdo impede de ver o global, ela o divide em
parcelas e torna o essencial invisivel. Para esse autor, ha um descompasso, cada vez maior,
entre 0s saberes e os problemas. Os primeiros, fragmentados, compartimentados em
disciplinas, enquanto os Ultimos apresentam realidades cada vez mais polidisciplinares,

transversais, globais e planetarias.

Vale dizer que a multirreferencialidade ainda € algo recente no campo da pesquisa
educacional e, portanto, ainda € muito comum que 0s curriculos escolares, em sua maioria,
apresentem-se timidos diante de uma perspectiva que ndo privilegie um Unico paradigma
epistemoldgico. O curriculo, na sua versdo moderna, consolidou-se na virada do século X1X
para 0 século XX em torno de sabres eleitos como coerentes, bem como de uma estrutura
didatica para sua transmissdo. Conforme Professor Antonio Ndvoa, apesar das inovagoes, esse
curriculo e essa estrutura se apresentam incapazes de atender as novas necessidades
educativas (MACEDO, 2007).

Assim sendo, neste estudo, quanto ao curriculo, concordo com as concepg¢des das
teorias pos-criticas, em que o mesmo estd irremediavelmente envolvido nos processos
formativos pelos quais 0s sujeitos se tornam quem sdo. O curriculo como uma questdo de
saber, identidade e poder, em que os temas da raca e da etnia configuram seu espaco na teoria
curricular. Uma perspectiva de curriculo que busca tratar a diferenca como uma questao
historica e politica, que ndo apenas celebra e tolera a diversidade, mas que, sobretudo,
questiona. Uma visdo que intenta conhecer os mecanismos de construcdo das identidades
nacionais, raciais e étnicas, bem como entender a vinculagdo entre as relacdes de poder e a
construcdo dessas identidades. Ademais, importa-se compreender como a identidade
dominante tornou-se referéncia, bem como se forjaram 0s processos de construcdo de
identidades em condig&o de subordinagdo (TADEU, 2011).

Nesse sentido, buscar compreender como se estruturam e se concretizam as
concepgdes curriculares em relagdo as politicas socioculturais, bem como as politicas de
sentido que direcionam os atos de curriculo nos seus conteddos, formas, métodos e
perspectivas praticadas nos cursos de formacdo docente para educacdo bésica se articulam

com as demandas sociais e com o0 pensamento de Roberto Sidnei Macedo (2007) ao dizer que
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0 Brasil constroi uma sensibilidade publica, at¢ mesmo oficial, no que diz respeito a
emergéncia da diversidade cultural como principio de organizacéo da educacao nacional.

Portanto, o objetivo geral da presente pesquisa é socializar compreens@es acerca da
adequacao das propostas curriculares nas Licenciaturas em Letras Vernaculas e em Desenho e
Plastica da UFBA, no que se refere a insercdo da educacgdo das relagdes etnicorraciais e de
teméaticas que dizem respeito aos afro-brasileiros e africanos, em conformidade com o
disposto no artigo 26A da Lei Federal n® 9.394/1996 (Anexo A), que estabelece as diretrizes e

bases da educacgéo nacional.
Os objetivos especificos sdo:

a) compreender, via curriculo, como os referidos cursos de licenciatura encontram-se
no itinerario de construir uma formacao que valorize as diferencas etnicorraciais e
a diversidade cultural;

b) identificar acOes e/ou propostas visando a implementar as orientacGes do Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e da Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 da referida lei,
respeitando autonomia da universidade, como atribuicbes das Instituicdes de
Ensino Superior no que diz respeito a formacao de professores(as);

c) analisar as percepcdes de docentes e discentes sobre a formacdo de
professores(as) para a educacdo basica' oferecida e, sua relacdo com a educacédo

para as relagdes etnicorraciais e com o fortalecimento da identidade negra.

Ressalto que, inicialmente, a incluséo do artigo 26A ocorreu em funcdo da Lei Federal
n® 10.639/2003 que institui a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira
nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados. Somente
em 2008, o referido artigo ganhou nova redacdo por forca da Lei Federal n® 11.645/2008, que
estendeu a obrigatoriedade do ensino da tematica dos povos indigenas. No entanto, nesta
pesquisa, a abordagem acontece, prioritariamente, no ambito da Lei n°® 10.639/2003.

Com base nos objetivos propostos, defini, entdo, a seguinte pergunta de investigacao:
0 que tem sido realizado nos cursos de Licenciatura em Letras Vernaculas e de Licenciatura
em Desenho e Plastica para adequar os seus curriculos conforme o disposto no artigo 26A da
Lei Federal n°® 9.394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional?

! Define-se que a educacdo bésica sera organizada nas seguintes etapas: educaco infantil, ensino fundamental e
médio. (BRASIL, 1996).
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Feita essas consideracBes, apresento o percurso desta dissertacdo que esta dividida em
cinco capitulos: no primeiro — Abordagens Teorico-Metodoldgicas: revendo o debate no
campo - desenvolvo a metodologia da pesquisa, apontando os caminhos percorridos para a

consecucdo do estudo.

No segundo - Funcéo Social da Universidade - apresento um panorama histérico da
origem da universidade no Brasil e suas principais reformas, bem como uma reflex&o sobre a
funcdo social da universidade puablica brasileira, diante das demandas sociais pela
democratizacdo do acesso a educacdo superior. Verso também sobre as acGes governamentais
relativas a diversificacdo das formas de ingresso nas Instituicdes Federais de Ensino Superior
(Ifes) e apresento uma reflexdo sobre a responsabilidade social da universidade face o
fortalecimento da escola publica, por meio de especial atengdo a formacao docente, no que diz
respeito a pratica de um curriculo que favoreca o debate sobre as questdes etnicorraciais e a
diversidade cultural. Professores(as) como agentes capazes de ajudar a ampliar as
possibilidades de acesso a universidade dos estudantes das escolas publicas, nas quais é
grande o contingente de negros(as), atraves do fortalecimento das identidades, corroborando
para reduzir as desigualdades, resultantes de um processo histérico de preconceito e

discriminacdo raciais e, para promover a justica social na educacéo.

No terceiro capitulo - O Curriculo na Formacao Inicial do(a) Docente para
Educacao Baésica: as relacBes etnicorraciais em questdo - apresento uma discussdo em
torno da conceituacao e das teorias de curriculo. Ademais, trago uma abordagem a respeito do
curriculo com énfase na(s) cultura(s), expondo uma reflexdo acerca da interculturalidade, da
mutlticulturalidade e da pedagogia decolonial. Traco também consideracGes sobre a Lei
Federal n°® 10.639/2003, sobre o Parecer CNE/CP n° 03/2004 e as confluéncias desses

dispositivos legais com a Constituicdo Federal (CF) de 1988.

Ja no quarto capitulo - Uma Formacdo docente democratica: pensamento
complexo, saberes articulados e novas concepcdes - retrato uma ponderacdo em relacao a
formacao inicial de docentes para educacao basica a partir de uma perspectiva democratica.
Nessa discussao viso refletir sobre a necessidade de se contemplar, na formacéo, para além do
necessario reconhecimento e respeito a diversidade dos agentes envolvidos no processo de
ensino-apredizagem, a conexdao de saberes diversos, em que concepcbes como a

multirreferencialidade e a interdisciplinaridade ganham espago nas propostas curriculares.
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No quinto capitulo - A Universidade Federal da Bahia: politica curricular e
implantacdo da Lei Federal n° 10.639/2003 - trago um breve panorama histérico da UFBA,
bem como das suas unidades onde aconteceu a pesquisa: o Instituto de Letras e a Escola de

Belas Artes. Em seguida, realizo a descricdo e a interpretacdo dos dados coletados.
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CAPITULO 1

1.ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS: REVENDO O DEBATE NO
CAMPO

Privilegiei a abordagem qualitativa na produgdo dos dados, uma vez que ndo visava
descobrir leis ou estabelecer regras generalizantes a partir dos resultados do problema
investigado. Assim, fiz tal escolha por acreditar que a pesquisa de cunho qualitativo oferece
um suporte maior para compreender as praticas sociais que tem, via de regra, carater dinamico
e complexo, apesar de a pesquisa apresentar registros de cunho quantitativo. “Os dados da
pesquisa qualitativa objetivam a compreensdo profunda de certos fenbmenos sociais apoiados
no pressuposto de maior relevancia do aspecto subjetivo da acéo social” (GOLDENBERG,
2004, p. 49).

Conforme Clifford Geertz (2008, p. 4) em consonancia com o pensamento de Max
Weber, “o homem ¢ um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu [...] e a
cultura como sendo essas teias” nao comporta uma analise de acordo com uma ciéncia
experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia que interpreta em busca do significado.
Por muito tempo afirmou-se que era possivel dar o mesmo tratamento linear e positivista das
ciéncias naturais as ciéncias sociais, perseguindo a padronizacdo, o conhecimento objetivo e a
neutralidade em nome de uma ciéncia pura; separando assim, radicalmente, o sujeito do
objeto de estudo, a fim de ndo influenciar o ato de conhecer. Nesse sentido, na perspectiva de
Augusto Comte, Goldenberg (2004, p.17) assinala: “o objeto das ciéncias sociais deve ser
estudado tal qual o das ciéncias fisicas [...] em que o pesquisador ndo pode fazer julgamentos

nem permitir que seus preconceitos e crengas contaminem a pesquisa.”

Apesar da importancia da pesquisa quantitativa em determinadas situacdes, outras
articulagdes referenciais, ao longo da historia, foram se consubstanciando, principalmente, no
que diz respeito ao campo das ciéncias sociais. O interacionismo simbolico é um exemplo,
que contrario a concepcao do paradigma moderno, defende a importancia do individuo como
intérprete de sua realidade, pois sdo suas atividades interativas que produzem as significacdes
sociais. Dessa forma, concordo que o pesquisador(a) ndo pode esta apartado do mundo social
dos pesquisados, uma vez que a concepg¢do que os individuos tém das suas proprias historias

em interacdo no universo social, constitui-se o proprio objeto de estudo. Nessa diregéo,
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Goldenberg (2004, p. 27) comenta: “Como a realidade social s6 aparece sob a forma de como
os individuos véem este mundo, 0 meio mais adequado para captar a realidade € aquele que

propicia ao pesquisador ver o mundo através ‘dos olhos dos pesquisados’.”

Portanto, nesta pesquisa com inspiracdo na abordagem etnometodologica, busqueli
compreender, por meio da interpretacdo, a complexidade dos fatos sociais. A etnometodologia
esta mais voltada para o processo praticas sociais, pelo curso dos eventos, e pela dindmica do

acontecimento do que para a situacdo pronta e acabada. Em outras palavras, Coulon (2008, p.

5”E

56) salienta: ela “se interessa mais pelo ‘social se fazendo’ que pelo ‘social consolidado’.
um estudo dedicado a analisar o qué e como 0s atores sociais constroem seus proprios

etnométodos no dia a dia. Coulon, ainda, acrescenta que:

A etnometodologia é a pesquisa empirica dos métodos que os individuos
utilizam para dar sentido e ao mesmo tempo realizar as suas a¢des de todos
os dias: comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar. Para os etnometodologos,
a ethometodologia serd, portanto, o estudo dessas atividades cotidianas, quer
sejam triviais ou eruditas, considerando que a prépria sociologia deve ser
considerada como uma atividade pratica (COULON, 1995, p. 30).

As bases metodoldgicas e o quadro conceitual dessa teoria definida por Harold
Garfinkel em Studies in Ethnomethodology no ano de 1967 demonstram que ela busca
descobrir as praticas e as representacdes que concorrem para as negociagdes das pessoas e sua
inser¢do no grupo, bem como reconhece a condicdo de reflexdo e de interpretacdo de todo
ator social (GOLDENBERG, 2004). Assim, 0s sujeitos sdo considerados pegas-chave para
resolucéo dos problemas sociais, tendo as suas acoes e o sentido que lhes séo atribuidas pelos

préprios atores como objeto de estudo. Segundo Macedo,

Etnometodologia e educacdo fundam um encontro tdo seminal quanto
urgente face a inércia compreensiva fundada pelas analises “duras”. Pelo
veio interpretacionista, os etnometod6logos interessados no fendmeno da
educacdo buscam o traching dos etnométodos pedagdgicos, isto é, uma pista
através da qual tenta compreender uma situacdo dada, bem como praticam a
filature, ou seja, o esfor¢o de penetrar compreensivamente no ponto de vista
do ator pedagégico, nas suas definicdes das situacBes, tendo como
orientacdo forte o fato de que a construgdo do mundo social pelos membros é
metddica, se apoia em recursos culturais partilhados, que permitem néo
somente o construir, mas também o reconhecer (MACEDO, 2000, p. 116).
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Coulon (1995) aproxima a etnometodologia da etnografia a partir do projeto cientifico
de Garfinkel (1967). Por meio da Otica da etnografia busca-se capturar como 0s(as)
informantes lidam com as questbes em foco, ao interpretar desde 0s mais sutis
comportamentos, as expressoes faciais, inclusive os siléncios, bem como realizar entrevistas,
selecionar informacOes, demonstrar relacbes e contradi¢Oes, transcrever textos, fazer
anotacBes em um diario de campo, entre outras atividades, a fim de descrever os significados

culturais de um determinado grupo.

Dessa maneira, inspirei-me nos métodos etnograficos por considera-los os mais
condizentes com a temética deste estudo e, 0s mais pertinentes com a proposta de um trabalho
que se “faz, fazendo” a partir de um suporte tedrico, mas também muito em funcdo da
observacdo, da compreensdo dos depoimentos e, das minhas implicacdes. Para Clifford
Geertz (2008, p. 04) o que define a pratica da etnografia ndo €, apenas, uma questdo de
métodos, técnicas ou procedimentos, mas o empreendimento, o tipo de esforco intelectual

despendido pelo pesquisador para a elaboragdo de uma “descrigdo densa”.

Como referencial tedrico para realizar a analise dos dados me fundamentei,
principalmente, nos estudos de: Alain Coulon (1995; 2008) acerca da abordagem
etnometodoldgica no campo da sociologia e suas contribuicdes para a compreensdo do
processo formativo dos professores; Jacques Ardoino (1998), tedrico de grande contribuicdo
para a abordagem multirreferencial na educacdo e, Roberto Sidnei Macedo (2000; 2007,
2012), esse autor reuniu a etnometodologia e multirreferencialidade ao defender a concepcao

da etnopesquisa critica e multirreferencial nas ciéncias humanas e na educacao.

E importante salientar que no curso da realizacdo desta pesquisa novos caminhos
foram se configurando, novas composi¢des foram se constituindo no sentido de melhor

contribuir para consecucdo dos objetivos previstos.

[...] A metodologia € conjunto de procedimentos necessario no fazer e criar
ciéncia, no entanto ela s6 é definida (enquanto fazer ciéncia) a posteriori,
jamais a priori, sob pena de conformismo. E deve sofrer assim
transformac@es constantes, dialéticas e paradoxais, como um ser hibrido ou
uma hidra (serpente de sete cabec¢as que renasciam assim que eram cortadas)
virtual e real tal a sua “plasticidade e complexidade” (BORBA, 1998, p.17).

Quanto aos procedimentos e técnicas para producdo dos dados, desenvolvi o trabalho

da seguinte maneira:
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a) analise documental elaborada a partir dos projetos politicos- pedagdgicos e curriculos
dos referidos cursos; além de itens como: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei n°.
9.394/1996 (LDB), a Lei Federal 10.639/20003 (Anexo A), o Parecer CNE/CP n°
03/2004 e a Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 (Anexo B);

b) entrevistas semiestruturadas com professores(as) (Apéndice A) e aplicacdo de
questionarios fechados para os(as) estudantes (Apéndice B) considerados(as)
provaveis concluintes no semestre 2015.1, dos cursos supracitados. As questdes que
compdem as entrevistas e o questionario foram organizadas, de modo geral, visando a
conhecer os seguintes temas: o perfil dos(as) participantes da pesquisa; 0 que pensam
sobre o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana, a educacao das relages
etnicorraciais e, sobre a realidade dos cursos analisados; as percepgbes sobre a
formacdo docente na perspectiva das relacbes etnicorracias e da diversidade cultural,
bem como as percepcBes sobre a abordagem interdisciplinar. No capitulo quatro, essas
questdes serdo mais detalhadas;

C) pesquisa descritiva por meio da observacdo direta, registro no diario de campo e,
analise do objeto em estudo.

Assim, a partir de um levantamento bibliografico, na pesquisa de campo observei 0s
fatos e fendmenos como séo no real; coletei dados referentes aos mesmos e, finalmente,
procedi a andlise e interpretacdo desses dados com base numa fundamentacdo tedrica
consistente, de modo a compreender e explicitar o problema pesquisado, buscando identificar
as medidas adotadas para adequacdo do curriculo dos cursos de Licenciatura em Letras
Vernaculas e em Licenciatura em Desenho e Plastica da UFBA ao contexto da Lei
10.639/2003 (AGUIAR, 2011).

E oportuno ressaltar que apesar do texto da LDB, no Art. 26A § 2°, trazer: “Os
conteddos 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” (BRASIL, 1996), como recorte da pesquisa, contemplei
para o estudo as Licenciaturas em Letras Vernaculas e em Desenho e Pléstica devido ao fato
desses dois campos do conhecimento fazerem parte da area de Codigo, Linguagens e suas
Tecnologias na educacgdo bésica, o que, em geral, conduziria ao planejamento articulado de

atividades, envolvendo, pelo menos, as disciplinas da referida area.

Quanto ao trabalho de campo, 0 mesmo foi realizado entre 0os meses de margo e maio

do corrente ano. No primeiro momento, contatei com os coordenadores(as) dos colegiados de
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cada um dos cursos a serem analisados, que autorizaram 0 meu acesso para realizacdo da
pesquisa. Nessa ocasido, ja foram disponibilizadas algumas informacdes e foi realizado o
agendamento das entrevistas com 0s mesmos. Durante varios dias, retornei as secretarias dos
colegiados para analisar os documentos (curriculo, programas de curso e projeto politico-
pedagogico) solicitados. Inicialmente, no Instituto de Letras da UFBA (ILUFBA), em seguida
na Escola de Belas Artes da UFBA (EBA-UFBA) e, em alguns momentos essa atividade
aconteceu concomitantemente, devido a necessidade de adequar-me aos horarios
disponibilizados pelas secretarias para a troca de informacdes, acesso ao Sistema Académico

(Siac) e as pastas de documentos, bem como a realizagdo de anotaces.

No curso de Letras Vernaculas, comecei pegando emprestados os documentos,
permanecendo nas dependéncias do Instituto para a realizacdo da analise, depois fui
autorizada a fazer copias de alguns materiais, e mais tarde a vice-diretora do Instituto de
Letras, de forma gentil, enviou-me digitalmente o projeto de reformulacéo curricular do curso
de Letras aprovado em 19 de maio de 2005. No entanto, por meio do contato pessoal, tive
acesso a outros documentos como o ementario de disciplinas anteriores a reforma citada, ora
em estudo, elemento importante para compor 0 meu entendimento a respeito das mudancas

ocorridas naquele momento.

Ja no curso de Licenciatura de Desenho e Plastica foram disponibilizadas copias
fisicas dos curriculos praticados de 2004 até o momento atual e, digitalmente, os programas
de componentes curriculares, mas ndo tive acesso ao projeto politico-pedagogico do curso.
Em ambos os cursos, permitiram-me fazer o registro da lista dos(as) estudantes
considerados(as) provaveis concluintes em 2015.1. Entretanto, apenas a secretaria do
colegiado de Letras concedeu-me os contatos dos(as) mesmos(as). No curso de Desenho e
Plastica, como alternativa, peguei o horario das disciplinas em que os estudantes estavam

matriculados e, a partir dai, tive uma referéncia de onde encontra-los.

O segundo momento da pesquisa, foi dedicado a contatar os chefes de departamentos
de Vernaculas do Curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA e o de Historia da
Arte e Pintura do Curso de Licenciatura em Desenho e Plastica da UFBA com o objetivo de
me apresentar, solicitar uma entrevista com os mesmos, assim como pedir-lhes a autorizacéo
para entrar em contato com os professores dos componentes curriculares que mantém alguma
relagdo com a tematica em estudo, a fim de pleitear-lhes o consentimento para entrevista-los.

Feito isso, foram concedidos os horarios e os e-mails dos(as) professores(as). Entdo, optei por
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fazer o primeiro contato pessoalmente, uma vez que a minha intencdo era respirar a cultura

diaria desses universos.

Assim sendo, por quase trés meses, permaneci diariamente nesse ambiente (ILUFBA,
EBA-UFBA e Faculdade de Educacdo - Faced), praticamente desde o inicio da manhd até a
noite. Dessa forma, comecei 0 agendamento das entrevistas com os(as) docentes,
prosseguindo da sua realizacdo. Algumas delas, apesar do meu deslocamento até o local
previamente marcado e, da confirmacdo por e-mail, foram remarcadas por motivos como:
problemas com a saude, fortes chuvas e, necessidade de assumir outros compromissos de
trabalho. Entretanto, o tempo era aproveitado para conversar, muitas vezes informalmente,
com os estudantes que transitavam pelas dependéncias das unidades ou para estudar o

material colhido até o momento.

O terceiro momento foi oportunizado, exatamente, pelos bate-papos com o0s(as)
alunos(as). Assim, consegui reunir um grupo de seis estudantes para apresentar a proposta da
pesquisa, 0 questionario fechado destinado a aplicacdo com os provaveis concluintes, assim
como realizar o pré-teste do instrumento. Esse momento resultou em pequenas alteracdes do
mesmo, ao tempo em que me ajudou a avaliar a clareza e o entendimento dos enunciados,

bem como o tempo médio para respondé-lo.

A partir dai, iniciei a busca pelos(as) estudantes, visto que a proposta era, também,
aplicar pessoalmente os questionarios. Entdo, comecei essa etapa registrando os horarios das
disciplinas de estagio (ministradas na Faced) que constavam nos quadros de oferta dos
componentes curriculares, pois presumi que a maioria dos concluintes estaria cursando tal
componente e, também, contei com ajuda daqueles que fizeram o pré-teste para localizar
outros(as) colegas. Dessa forma, fiz um cronograma, intercalando as entrevistas com 0s(as)
professores(as) e a aplica¢do dos questionarios. Apenas, no final, alguns/algumas alunos(as)
foram contatados(as) via telefone, visando a marcar um horério, pois ndo consegui encontra-

los(as) nas unidades académicas.

Muitas vezes, foi necessario certo malabarismo, visto que o0s horarios das entrevistas e
da aplicacdo do questionario ficavam justos, além disso, em alguns momentos, em unidades
localizadas em bairros diferentes. Com excegdo de 02 entrevistas das 14 realizadas, tive a
autorizacdo para grava-las, com duracdo que variou entre 22 minutos e 01 hora e 10 minutos
aproximadamente. E oportuno ressaltar que observei, em determinadas ocasides, durante a

realizacdo das entrevistas uma preocupacéo por parte de alguns/algumas entrevistados(as) em
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relagdo a certas questdes, demonstrando cuidado ao respondé-las, talvez por estarmos tratando
de uma demanda legal, ou ainda por eu ser negra, tentando assim, evitar qualquer tipo de
constrangimento. Em oposicao, outros(as) participantes demonstravam-se bem a vontade,

inclusive elogiando a iniciativa da pesquisa.

Quanto a populacdo da pesquisa, inicialmente, pensei em entrevistar, em ambos 0s
cursos, além dos coordenadores dos colegiados e dos chefes de departamento, apenas 0s(as)
professores(as) que ministram disciplinas que, por meio das ementas ou dos planos de cursos,
apresentassem, ainda que de maneira implicita, a intencdo de trabalhar com as tematicas
pesquisadas, apesar de entender que isso é possivel de acontecer em todo o curriculo.
Entretanto, no caso de Letras, resolvi trabalhar de acordo com o texto da legislagdo quando se
refere que a tematica sera estudada, em especial, nas areas de literatura e educacdo artistica,
passando a ser do meu interesse entrevistar os(as) professores(as) que ministram as literaturas
(brasileira, portuguesa e africana). Tal nimero perfaz um total de 13 professores(as) em
atividade e 01 afastado(a) por motivo de licenca médica. Nesse contexto, consegui entrevistar
08 docentes, representando 61,53% daqueles(as) no exercicio das funcdes. Vale ressaltar que
nesse grupo encontra-se um(a) professor(a) que participou da comissdo do projeto de
reformulacdo curricular do curso de Letras que entrou em vigor em 2005 e outros(as) que,
embora néo fizessem parte da comisséo, participaram das discussdes, conferindo informacoes

importantes sobre aquele momento.

Ja no curso de Licenciatura em Desenho e Plastica para definir os(as) professores(as) a
serem entrevistados(as), continuei com a ideia de elegé-los a partir da ementa e/ou dos
programas de cursos que apresentassem alguma relagdo com a temaética, uma vez que o texto
da lei fala, de modo geral, em educacdo artistica. Desse modo, identifiquei, apenas, 03
disciplinas do departamento de Histéria da Arte e Pintura, ministradas por 04 docentes,
estando 01 deles afastado para realizacdo de estudos. Entdo, consegui entrevistar 02

professores, 0 que representa 66,67% dos docentes em atividade.

No total realizei 14 entrevistas, incluindo neste nimero os 02 coordenadores de
colegiados e os 02 chefes de departamentos. Entretanto, com a intencdo de preservar o
anonimato dos(as) entrevistados(as), uma vez que estes poderiam ser facilmente identificados,
visto que os referidos cargos sé@o ocupados por apenas uma pessoa, 0s dados relativos a esses

profissionais fardo parte do grupo denominado de professores(as).
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No que diz respeito aos(as) estudantes, optei por aplicar o questionario com
aqueles(as) considerados(as) provaveis concluintes, por entender que estes(as) informantes ja
teriam uma visdo da quase totalidade do curso. Em Letras Vernaculas, esse universo
correspondia a 31 estudantes e, 28 responderam ao questionario, configurando 90,32% do
total. Em Desenho e Plastica, 06 era 0o numero de provaveis concluintes. Apesar da
dificuldade para contata-los, pois trés deles ndo estavam mais cursando nenhum componente,
consegui que todos respondessem ao questionario, portanto 100% dos(as) alunos(as) da

populacéo eleita.

Importante ressaltar que a minha permanéncia no campo durante grandes periodos do
dia possibilitou a ampliacdo da observacédo das rotinas, um conhecimento mais perto dos(das)
informantes, permitindo o registro, no diario de campo, de dialogos ricos, bem como me
oportunizou participar de atividades, como por exemplo, o evento “EtniCidades: Vertentes e
desafios de/para vozes negras®”. Essa realidade contribuiu para descrever melhor as diversas
percepcOes, os diferentes pertencimentos e, os varios sentidos que configuram um dado

contexto, a partir das experiéncias e do lugar de fala de cada sujeito.

Com o final da coleta de dados, realizei as transcricdes dos audios das entrevistas,
seguidas de repetidas leituras e do processamento dos dados. Posteriormente, procedi a
analise qualitativa, a partir da descricdo dos elementos selecionados, buscando compreender
por meio dos depoimentos, alicercado no fundamento teérico e nos documentos analisados, o
mosaico das percepcOes dos(das) docentes e discentes. Relevante mencionar que busquei
atender aos objetivos da pesquisa, através da interpretacdo dos dados apresentados, em que
foram levadas em consideracdo a correlacdo entre as aproximacbes e os afastamentos

presentes nos relatos.

Verifiquei, portanto, que apesar dos avancgos alcangados em virtude das politicas de
acdo afirmativa no ambito educacional, em especial no nivel superior, ainda ha um
descompasso entre os ideais democraticos de acesso e acessibilidade da populacdo negra a
este segmento da educacdo e os curriculos praticados nos cursos de formacdo de

professores(as) para educacgéo basica.

N&o pretendo, contudo, com esta discussao, tracar uma generalizacdo para todas as

propostas curriculares postas na UFBA, mas demonstrar, por meio do contexto desta

Z Evento em comemoracio aos 15 anos do Projeto EtniCidades, criado em 2000, com o objetivo de catalogar,
discutir e analisar exemplares de textualidades produzidas por afrodescendentes nas quais se evidenciassem
propostas de constituicdo de identidades, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Florentina da Silva Souza (ILUFBA).



38

pesquisa, a timidez da presenca das culturas africana e afro-brasileira nos curriculos,
principalmente diante da necessidade emergente de se ofertar uma formagdo de docentes
comprometidos com o social e, consequentemente, com as relacdes etnicorraciais. Dessa
forma, espero que o resultado deste estudo contribua para ampliar essa discussao na academia,
corroborando para adocdo de medidas em favor da implementagdo de curriculos mais

democraticos.
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CAPITULO 2

2. FUNCAO SOCIAL DA UNIVERSIDADE

Em um cenario de constantes mudancas e transformacOes globais nas estruturas
politicas e econdmicas, a instituicdo universitaria ndo poderia deixar de sofrer os impactos da
contemporaneidade. Paradigmas de diferentes campos de estudo tém sido revisitados,
questionados e até mesmo negados. Ao longo do século XX, configurou-se um modelo de
conhecimento cientifico, voltado para si proprio, um conhecimento predominantemente
disciplinar e relativamente descontextualizado das necessidades sociais, voltado para a
formacgéo das elites. Entretanto, esse modelo de conhecimento vem dando sinais de mudanca,
abrindo espaco para uma producdo contextualizada e dialdgica, na proporcdo em que busca
produzir um conhecimento universitario aplicavel, legitimando socialmente a universidade
(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008).

De acordo com Boaventura Santos (2008), no final dos anos de 1990, iniciou-se um
processo de alteracdo significativa nas relacdes entre conhecimento e sociedade, a ponto
dessas mudancas serem capazes de transformar as concepcbes de conhecimento e sociedade
até entdo estabelecidas, com implica¢des multiplas, inclusive epistemoldgicas. Partindo de um
ethos® universitario em que os(as) investigadores(as) sdo quem definem os problemas
cientificos a resolver, determinam a sua relevancia e ditam as metodologias e os ritmos da
pesquisa, rumo a producdo de um conhecimento, em que ciéncia e sociedade, conhecimento
cientifico e demais formas de conhecer ndo representem uma distingdo absoluta. “[...] a
universidade produz conhecimento que a sociedade aplica ou ndo, uma alternativa que, por
mais relevante socialmente, ¢ indiferente ou irrelevante para o conhecimento produzido”

(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008, P. 29).

As primeiras universidades fundadas nas regifes, hoje, denominadas de Italia e
Franca, no século XI (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008), inicialmente com base na
filosofia escolastica, constituiram-se em principal espago de producdo do conhecimento, em

substituicdo aos monastéerios. Ao longo da histdria, diversos modelos e concepgdes foram

% Consoante com Tomaz Tadeu da Silva, o termo ethos foi empregado por Bourdieu e por outros autores “[...]
para se referir ao conjunto de disposi¢des éticas que orientam as agdes dos individuos. O ethos se distingue da
ética ou da moral na medida em que se trata de disposi¢des de carater pratico: nem sisteméaticas nem
intencionais” (SILVA, 2000, p. 56).
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pensados e reformulados, atribuindo novas e diferentes fungdes a universidade. Observamos
que desde a Idade Média a educacao universitaria aponta em direcdo a formacéo das elites,
estando voltada para a producdo da alta cultura, do pensamento critico e de conhecimentos
exemplares, cientificos e humanisticos. Essa conjuntura sempre esteve amparada na
hierarquizacdo dos saberes, na restricdo do acesso e na credenciacdo das competéncias
(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008). Assim, com um ensino magistral e frequentada pela

classe alta, a universidade se manteve durante séculos em todo o mundo.

No entanto, ao levar em consideracdo a natureza de instituicdo social da universidade
e, portanto, sua estreita relacdo com a sociedade, reservada a sua autonomia intelectual, é
possivel inferir quanto a sua funcdo social, ainda que a universidade passe por transformacdes
desde as mais sutis até as mais consistentes, ndo ser mais possivel desvincula-la de seu carater

democratico.

Depois das revolugdes sociais do século XX e com as lutas politicas e sociais
que elas provocaram, a educacao e a cultura passaram a ser concebidas como
parte integrante da cidadania e, portanto, como direitos dos cidadaos,
fazendo com que além da sua vocacdo republicana, a universidade tenha-se
tornado também uma instituicdo social inseparavel da ideia de democracia e
de democratizagio de saber (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p.18).

Entdo, se por um lado, ela reserva em sua estrutura elementos tradicionais, por outro,
tem adquirido novos papéis. Assim, definir a funcdo social da universidade brasileira para o
século XXI, pode parecer algo muito desafiador. Sera a funcdo da universidade promover a
formacéo vocacional, herdada do modelo francés? Ou difundir a ciéncia livre e desinteressada
- caracteristica do modelo alemao? Estaria na indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa € a
extensdo a alternativa de formacdo? Ou na formacdo de alto nivel das elites intelectuais? Ou
ainda, a fungdo social da universidade, se assentaria em promover a formagdo geral

humanistica? Ou teria como meta atender as demandas da economia ou do setor empresarial?

A partir dos anos de 1990, o cenério da educagdo superior brasileira, em destaque a
universidade publica, vem dando sinais de mudanca. Em face das pressdes politicas,
econémicas e dos movimentos sociais, o Estado tem sido convocado a promover medidas
visando a ampliacdo da oferta de educacdo superior, de modo a atender a demanda de grupos

sociais, como negros e indios, para 0s quais este espago social parecia ndo lhes pertencer.
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Diante de um quadro histdrico de discriminacdo e desigualdade raciais*, no cenario politico e
socioeconémico brasileiro, fez-se necessaria a intervencdo estatal por meio de politicas
publicas. Nesse universo de proposicdes do Estado estdo as politicas de a¢bes afirmativas, no

ambito educacional.

Assim, ¢é objetivo desde capitulo ponderar critica e reflexivamente, por meio de uma
breve revisdo historica, sobre o papel social da universidade publica brasileira no sentido de
contribuir para a democratizacdo do acesso a educagao superior, bem como sobre a maneira
pela qual o Estado tem implementado agOes que convirjam para essa finalidade. Dentre um
espectro amplo de variaveis que concorrem para tal transformacdo, serdo ressaltadas
exigéncias sociais e politicas da democratizacdo da universidade, bem como a necessidade de
se oferecer, para a formacao docente do ensino basico, uma proposta curricular alinhada com
a democratizacdo de saberes e com a diversidade que se faz representar na sociedade
brasileira, potencializando a capacidade de intervencdo dos(as) futuros(as) professores(as) no
combate a discriminacdo e preconceitos raciais, como forma de ampliar as condi¢bes de

acesso da populacdo negra ao ensino superior, via fortalecimento da escola publica.

2.1-A Universidade no Brasil: origem e principais reformas

Facamos, entdo, uma breve incursao na historia da universidade no Brasil, “resultante
de séculos de colonialismo e dependéncia econdmica, politica e cultural” (SANTOS;
ALMEIDA FILHO, 2008, p.127), visto que questdes do passado podem refletir na atual

conjuntura enfrentada pelas Ifes que, assim como outras instituicbes, vém sendo alvo das

* Na obra “A lenda da modernidade encantada: por uma critica ao pensamento social brasileiro sobre as relagdes
raciais e projeto de Estado-Nacdo” de Marcelo J. P. Paixdo, Curitiba, Brasil: Editora CRV, 2014, é possivel
encontrar uma ampla abordagem sobre a temética. O autor faz uma reflexfo sobre as bases ideol6gicas que
alicercaram o modelo de desenvolvimento no Brasil a partir dos anos de 1930. A obra evidencia que importantes
intelectuais do denominado pensamento social brasileiro, como por exemplo, Gilberto Freyre e Sérgio Buarque,
apesar de reconhecerem a existéncia de fortes disparidades nas condicGes de vidas de brancos, negros e mestigos
de diferentes matizes, ndo questionaram os padrdes racialmente hierarquicos nos quais se assenta a sociedade
brasileira. De acordo com Paix&o, para repensar um novo ciclo de desenvolvimento socioecondmico no Brasil
fundado em parametros menos desiguais, faz-se necessario refletir criticamente sobre a construcéo ideologica
herdada do periodo anterior, ancoradas em correntes hegemdnicas que tratam como normais as desigualdades
inter-raciais a partir da convergéncia das linhas de cor e classe social.
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pressdes sociopoliticas e econdémicas de um sistema capitalista e uma politica neoliberal em

ascensdo, sendo levada a provocar mudangas em sua estrutura.

No Brasil, a origem da universidade ocorreu em meio a resisténcia social e politica,
pois apesar do desejo dos jesuitas para a sua implantacdo desde o século XVI, esta encontrava
uma forte barreira no rei de Portugal que proibia qualquer acdo que pudesse conduzir a
coldnia para a independéncia tanto cultural quanto politica. Sendo assim, a Coroa portuguesa
estimulava a elite da época a estudar nas universidades europeias. No entanto, em 1808, ano
da vinda da Familia Real para o Brasil, foram criados o Curso Médico de Cirurgia na Bahia e
a Escola Anatdémica, Cirdrgica e Médica no Hospital Militar do Rio de Janeiro, que
posteriormente tornar-se-iam as faculdades de Medicina, dando-se assim, o inicio do ensino
superior brasileiro e, mais tarde, corroboraram para a instalacdo de dois centros médicos-
cirurgicos nas cidades supracitadas, ponto de partida para a constitui¢do das atuais Faculdades
de Medicina da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e da UFBA.

E oportuno observar que, a vinda de boa parte da corte portuguesa para o Brasil trouxe
consigo, também, varios problemas médicos e sanitarios para se somarem aos, aqui, ja
existentes e, sem condicdes de demandar a vinda de especialistas de Coimbra, devido a
presenca ostensiva das tropas de Napoledo, a solucdo foi instituir escolas capazes de
profissionalizar dentro da prépria col6nia, provendo-a de cirurgides. Contudo, a diplomacéo
em medicina continuaria reservada a Coimbra, demonstrando que o interesse de Portugal era

continuar com controle, ndo so6 politico, mas também intelectual (SANTQOS, 2009).

Em 1810, foi instituida a Academia Real Militar onde, mais tarde, foi implantado o
nacleo inicial da atual Escola de Engenharia da UFRJ. Ja os cursos juridicos foram criados em
1827, porém s6 foram instalados nas cidades de Olinda e S&o Paulo no ano seguinte. E
importante salientar que tais cursos passaram a ter papel determinante na formacéo das elites
e, além disso, tornaram-se provedores de membros para a assembleia e para 0 governo ndo sé

da provincia, como também para o governo central (FAVERO, 2006).

Os jesuitas ndo eram os Unicos que almejavam a criacdo da universidade no Brasil,
varias tentativas foram imputadas durante os periodos colonial e monarquico, mas sem
lograrem éxito, restando ao pais contar apenas com escolas superiores. A verdade é que s6 a
partir da década de 1930, o cenario da educacdo superior comeca a dar sinais de avanco.
Periodo em que foi instituida a Universidade de Sdo Paulo (USP). Segundo a historia oficial é

eleita como a fundadora da universidade brasileira, no que diz respeito a um projeto
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académico e institucional pleno. “Apesar de baseada em um modelo exdgeno transplantado,
muitos autores concordam que a USP foi a primeira universidade no Brasil, criando um
paradigma nacional de institui¢do universitaria no seu sentido mais completo e preciso”
(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008, p. 132). Foi, também, nessa época que a sistematica de
autorizacdo e reconhecimento de instituigcdes e cursos foi implementada, conferindo condicdes

para o governo federal regular e controlar a expanséo do setor.

Apesar de ndo ser a intencdo tratar do surgimento das diversas universidades no Brasil,
é valido, aqui, mencionar também a criacdo da Universidade do Distrito Federal em 1934,
neste caso, por dois motivos: o primeiro, pela controvérsia quanto a primazia da cria¢do da
primeira instituicdo superior com o status de universidade, uma vez que varios autores,
diferentemente do que foi relatado acima, afirmam que a esta caberia o referido mérito de
universidade realmente brasileira, fundada pelo pedagogo e filésofo baiano Anisio Teixeira. A
outra razdo ocorre pelo o empreendimento deste notavel intelectual que, durante o seu
mandato como Secretario de Educacdo do Distrito Federal, convocou nomes da cultura
nacional, a exemplo de: Villa-Lobos, Sérgio Buarque de Holanda, Oscar Niemeyer, dentre
outros para pensar de que maneira seria possivel aplicar os principios da educacdo

democrética no ensino universitario.

A partir dai, surgiu um modelo novo de universidade caracterizado por Almeida Filho
(2007, p. 220) como um “periodo inegavelmente rico, no qual muitas ideias se
concretizaram”. Entretanto, tal projeto foi suprimido, visto que a ideia de uma educacgao
democratica nesta esfera de ensino ndo agradou ao entdo presidente Getulio Vargas. Anisio
Teixeira foi acusado de socialista, exonerado do cargo, chegando a ser ameacado de priséo,
levando-o a se refugiar no interior da Bahia.

Eventos como esses podem demonstrar a “transferéncia” do dominio politico e
intelectual da alcada de Portugal para a elite nacional. Entretanto, as aspas no termo
transferéncia tem a intencdo de relativiza-lo, uma vez que durante muito tempo, quica até a
atualidade, a forca da influéncia europeia faz-se presente, a exemplo disso tem-se 0 modelo
institucional e pedagdgico de natureza escolastica da Universidade de Coimbra que foi
copiado na rede de universidades instaladas no Brasil apds a era Vargas. De tal maneira,
importaram-se ndo somente modelos e concepcdes de ensino, mas também valores, crencas e
simbologias. De acordo com o pensamento de Anisio Teixeira (1998, p. 94), “todo o passado

brasileiro era conservado em cultura estrangeira. A aliena¢do ndo é uma figura de retorica,
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mas, uma realidade. Educaram-nos em uma cultura diversa da local.”, refletindo um desvio do

objetivo da educacdo que seria o de formar a consciéncia nacional.

Outro evento ocorrido na década de 1930 que representou significativas mudancas foi
a Reforma Francisco Campos, primeiro titular do recém-criado Ministério da Educacédo e
Saude, que apontou, por meio de decretos, as razdes para a reforma que havia elaborado, a
qual implementava alteragcdes nos varios niveis de ensino (secundario, superior e comercial)

no Brasil com forte viés centralizador. Nesta perspectiva, Favero assinala:

Trata-se, sem dlvida, de adaptar a educagdo escolar a diretrizes que vao
assumir formas bem definidas, tanto no campo politico quanto no
educacional, tendo como preocupacdo desenvolver um ensino mais
adequado a modernizacdo do pais, com énfase na formacao de elite e na
capacitacio para o trabalho (FAVERO, 2006, p. 23).

O Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, promulgou o Estatuto das Universidades
Brasileiras, onde em seu artigo 1° ficava explicitado o papel do ensino universitario: elevar o
nivel da cultura geral; estimular a investigacdo cientifica em qualquer dominio do
conhecimento humano; habilitar ao exercicio de atividades que requerem um preparo técnico
e cientifico superior; concorrer, enfim, pela educacdo do individuo e da coletividade, pela
harmonia de objetivos entre professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as
atividades universitarias, para a grandeza da Nagdo e para o aperfeicoamento da humanidade.

O estatuto iria dispor, também, sobre outras importantes questdes, como: a integracdo
das escolas ou faculdades na nova estrutura universitaria, a catedra e, ainda, sobre a
autonomia da universidade, embora de maneira relativa, comecou a abrir espaco para a sua
futura consolidacdo. Vale mencionar que no contexto da época, sob o comando do Governo
Provisorio, o pais contava com uma politica autoritaria, logo de tendéncia centralizadora.
Conforme Luiz Anténio Cunha assevera (2004, p. 801): “No que diz respeito ao setor publico

superior, a atuagao varguista foi predominantemente de carater controlador”.

Em 1961, a LDB viria conferir a universidade autonomia didatica, financeira,
disciplinar e administrativa, tornando-a mais forte. Ja em 1968, foi instituida pela Lei n°
5.540/1968 a reforma universitria que iria promover uma grande reestruturacdo e
modernizacdo tanto académica, quanto administrativa nas universidades brasileiras. Neste

episodio, o0 papel da mobilizagdo estudantil foi relevante com a promocdo de seminérios e
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debates dentro das universidades, bem como a ida as ruas para reivindicar solugdes para
graves problemas da educagéo brasileira. “E nesse contexto que a participacdo do movimento
estudantil se da de forma muito densa [...] fica clara a posicdo dos estudantes, através da UNE
[Unido Nacional dos Estudantes], de combater o carater arcaico e elitista das instituicdes
universitarias” (FAVERO, 1994, p. 150 -151).

Contudo, é importante mencionar que segundo Paula (2009), com o golpe militar de
1964, as reivindicacfes do movimento estudantil e dos(as) professores(as) mais progressistas
interessados(as) na reestruturacdo da universidade foram distorcidas e absorvidas pelo
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) e pelos consultores norte-americanos responsaveis
pelo auxilio na reforma das universidades brasileiras. Assim, depois dos acordos
MEC/USAID (United States Agency for International Development) de 1965 e 1967, e do
Relatdério Acton de 1966 a universidade brasileira passou a sofrer forte influéncia do sistema

norte-americano de ensino.

Dessa maneira, a Lei n° 5.540/1968 responsavel pela Reforma Universitaria de 1968
trouxe em seu bojo o principio da racionalidade, assentada na Idgica tecnicista e empresarial
em torno de critérios, como: eficacia, eficiéncia e produtividade. O processo educacional
associado a producdo de uma mercadoria e a relacdo de custo-beneficio. Dentre algumas
caracteristicas da reforma, estdo: estimulo as parcerias entre a universidade e o setor
produtivo, implantacdo do sistema departamental, o vestibular unificado, o ciclo basico, o
sistema de créditos, a matricula por disciplina, a carreira do magistério e a p6s-graduacao.
Destacaram-se, ainda, a extincdo da catedra e a expansao do ensino superior, gracas a
ampliacdo do nimero de vagas nas universidades publicas e o crescimento da rede privada
(PAULA, 2009).

Para Almeida Filho (2007), a Reforma de 1968 foi incompleta e nociva em seu
resultado final, uma vez que manteve o que havia de pior no antigo regime, trazendo apenas o
que havia de menos relevante do ja testado modelo flexneriano®, o que acarretou problemas

tanto para o modelo de formacdo, quanto para a estrutura institucional. Apesar de as cartas da

> Esse modelo, conhecido como Reforma Flexner, foi idealizado por Abraham Flexner (1910-1920) nos Estados
Unidos da América, cuja énfase inicial do seu relatorio era no ambito da area de salde, porém suas ideias
contribuiram para reajustar o sistema superior do referido pais. Dentre suas recomendacdes, destaca-se a
introducdo do modelo de formacéo por ciclos dividido em dois niveis: college (pré-graduacdo) podendo ser
major — area de concentragdo principal, ou minor - concentracdo em area complementar, tendo duracdo de quatro
anos e com conteidos gerais e basicos, de carater terminal, ndo profissionalizante. Os egressos recebem titulo de
bacharel em ciéncias, artes ou humanidades, pré-requisito para ingresso no ciclo seguinte, Graduate School —
programas de graduacdo profissional distribuido em Master - académico ou profissional, e nos doutorados
(BARRETO, 2013).
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UNE j& preconizarem um formato curricular interdisciplinar e os colégios universitarios,
prevaleceu o modelo inspirado na reforma de Cabanis (1808), baseado no regime vocacional e
linear de formacdo que defendia o racionalismo cartesiano do conhecimento, a pedagogia
analitica, a apologia da tecnologia e o dispositivo de faculdade (ALMEIDA FILHO, 2007;
2012).

2.2 A Educacao Superior no Brasil: uma perspectiva de democratizacéo

Em novo contexto politico, econébmico e social, na década de 1980 ressurgiu o
principio de racionalidade instrumental para as universidades, principalmente para as
publicas. Essas instituicdes foram caracterizadas como improdutivas e onerosas pelos
governos, sendo levadas a dar conta de sua produtividade. Desta forma, “tenta-se inserir as
universidades na logica racionalizadora do capital, vinculando-as ao mercado, ja que o Estado
se desobriga cada vez mais do financiamento destas instituigoes” (PAULA, 2009, p.78). Foi
nesta época que ocorreu um crescente processo de “macdonaldizacdo” do ensino — oferta de
filiais “empacotadas” de instituicbes de Ensino Superior (IES) ou cursos superiores em outro
pais - sobretudo no setor privado para atender as necessidades do mercado (MOROSINI,
2006). Segundo a analise de Chaui (2003), faz-se necessario exigir que o Estado ndo encare a
educacdo como um gasto publico ou um servico, mas como um investimento social que nédo
se constitui em privilégio, e sim em direito como forma de atribuir a universidade uma nova

perspectiva.

No final dos anos 1990, o crescimento da rede federal de ensino aconteceu por
iniciativa das universidades publicas. Novos cursos foram criados, ampliando o quantitativo
de vagas nas Ifes, porém tal iniciativa foi realizada antes mesmo de se obter 0s recursos
financeiros e matérias necessarios para a consecucdo da expansdo, 0 que SO iria ocorrer
posteriormente. Dessa forma, caracterizando-se como uma reforma dotada de autonomia,

porém sem apoio.

Com a necessidade de colocar o Brasil em niveis comparaveis aos das nacbes
desenvolvidas, em 2001 o Plano Nacional de Educagdo (PNE - Lei n°® 10.172/2001) tinha
como projeto elevar de 10,0% em 2007 para 30,0% em até 2010 o numero de jovens

matriculados no ensino superior. Diante da impossibilidade de auferir tais resultados com base
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na iniciativa privada, o MEC centralizou seus esforgos para o crescimento da universidade
publica como meio de elevar a condicdo de desenvolvimento do pais. Assim, outro momento
de expansdo ocorreu no primeiro mandato do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, cuja
principal caracteristica foi a interiorizacdo das Ifes, contemplando exigéncias regionais ha
muito tempo reivindicadas. Contrariamente a expansdo anterior, as iniciativas eram tomadas
pelo Governo Federal, com o minimo de respeito & autonomia das Ifes. Nesse caso, 0S
recursos foram alocados paralelamente a ampliacdo dos cursos, ou seja, na contratacdo de
docentes e no cumprimento das demais necessidades decorrentes do processo de crescimento.
O resultado desse investimento foi a criacdo de dez universidades federais, além de 48 novos
campi em 2004 (BARRETO, 2013; CATANI et al., 2006; UFBA, 2010b).

Dando continuidade ao projeto de investimento na educacdo superior, em 24 de abril
de 2007 pelo Decreto n° 6.096 foi instituido o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacédo
e Expansédo das Universidades Federais (Reuni), trata-se de um programa de ampliacéo fisica
e reestruturacdo pedagogica do sistema federal de educacdo superior. Tal iniciativa, concebida
com o objetivo de duplicar o nimero de vagas publicas oferecidas nesse nivel de ensino,
contava com um orcamento de sete bilhdes de Reais para serem investidos dentro de um prazo
de cinco anos. Para implementagdo desse programa ocorreram formagdo de grupos de
trabalho, seminarios locais e nacionais com estudantes, docentes e servidores(as), bem como,
reunides com a Associacdo Nacional de Dirigentes de Instituicbes Federais de Ensino
Superior (Andifes), processo caracterizado como mais democratico em relacdo as expansoes

anteriores e com alocacao de recursos realizada antes da ampliacéo das vagas.

O Reuni, de acordo com o referido decreto, em seu artigo 1°, traz como meta “criar
condicBes para ampliagdo do acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de
graduacdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes
nas universidades federais” (BRASIL, 2007). Apresenta como diretrizes, além do aumento de
matriculas, principalmente no noturno, criagdo de novas arquiteturas curriculares de
graduacdo, preferencialmente ndo voltadas a profissionalizacdo precoce e especializada;
programas de inclusdo social e assisténcia estudantil, articulagdo da graduacdo com a pos-
graduacdo e da educacdo superior com a educacdo basica, dentre outros mecanismos que

conduzam a expansao do sistema superior de ensino.

Cabiam as universidades apresentarem propostas comprometendo-se com metas de
eficiéncia, como: atingir uma taxa de 90,0% de conclusdo média final dos cursos presenciais

de graduagio e uma relacdo de 18 alunos(as) para cada docente. E importante dizer que a
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adesdo ao programa foi facultativa, no entanto, na época, as 54 universidades federais
existentes aderiram ao Reuni. Vale observar também que, concluido o prazo do programa, a
matriz de distribuicdo dos recursos financeiros seria alterada, podendo, a depender do
quantitativo de adesdo das Ifes, gerar uma menor participacao para aquelas unidades que nao

fizessem parte do programa.

Entretanto, o Reuni ndo ocorreu sem polarizar-se entre aqueles(as) que o defendiam e
os(as) que declaravam resisténcia ao processo. Houve grande oposicdo por parte do
movimento estudantil, chegando ocorrer invasdes em algumas reitorias. Pesquisadoras como
Léda e Mancebo (2009) consideram que as consequéncias dessa proposta governamental
poderiam aprofundar o quadro de precariedade em que se encontravam varias Ifes, além de
comprometer a qualidade de ensino e intensificar a exploracdo do trabalho docente. Outro
agravante seria a forma de repasse de verbas vinculada a assinatura de um contrato de metas a

serem alcancadas dentro dos prazos estabelecidos.

E valido salientar que a até a reforma das universidades federais brasileiras de 2008, o
desenho curricular da educacéo superior no Brasil contava apenas com o modelo de influéncia
vocacional, organizado em cursos de graduacdo: bacharelados, licenciaturas, habilitacdes,
cursos profissionais de curta, média e longa duracéo, residéncia e pés-graduacao: lato sensu e
stricto sensu. Entretanto, de 2008 até 2013, em 18 Ifes, incluindo nesse nimero as duas
universidades federais criadas na Bahia em 2013, a arquitetura curricular passou a viabilizar
uma formacdo humanistica, menos especializada a partir do Reuni, com a criacdo do
Bacharelado Interdisciplinar (Bl). Cabe observar que algumas dessas Ifes convivem com o0s
dois modelos de estrutura curricular (BARRETO, 2013). Ademais, foram abertos cursos
noturnos e houve, também, o aumento dos cursos de graduacdo, assim como a ampliacdo dos

programas de pds-graduacao.

Assim, na reestruturacdo da graduacdo de 16 Ifes, a excecdo da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), bem como na criagdo da Universidade Federal do Sul da Bahia
(UFSB) e da Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB), o regime de formacao por
ciclos, influenciados pelo modelo proposto na reforma Flexner e no Processo de Bolonha®

passou a fazer parte da estrutura curricular dessas instituicdes, assim organizado: o primeiro

® Modelo unificado europeu estruturado em trés niveis: o primeiro de formagao geral, os egressos recebem titulo
de bacharel em ciéncias, artes ou humanidades que serve de pré-requisito para ingresso no ciclo seguinte, que
sdo os cursos profissionalizantes tradicionais e, introduz o mestrado profissional (para area tecnoldgica e de
servicos), 1 a 2 anos, etapa prévia do terceiro ciclo: doutorado de pesquisas, 3 a 4 anos para formar
pesquisadores e docentes (BARRETO, 2013).
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ciclo de formacéo geral, com titulacdo em bacharel em ciéncias, artes ou humanidades que
serve de pré-requisito para ingresso no ciclo seguinte, nos Cursos de Progressdo Linear
(CPL), ou se preferir, o(a) estudante pode seguir diretamente para a pés-graduacdo. Com a
implantacdo do BI tem-se em vista uma formacdo pautada na epstemodiversidade, na
multiculturalidade, na autonomia da pedagogia e na etnodiversidade. Intenciona-se ainda,
proporcionar uma maior integracdo da graduagdo com a pés-graduagdo, conferindo ao(a)
estudante o direito de passar, de fato, pela universidade antes da escolha da profisséo.
Atualmente, das 63 universidades federais, 18 implantaram o Bacharelado Interdisciplinar,
mas somente nas Universidades Federais do ABC, do Para e do Sul da Bahia o acesso passou
a ser apenas por meio desse curso (ALMEIDA FILHO, 2012; BARRETO, 2013).

2.3. A Universidade na Contemporaneidade: desafios e possibilidades

As politicas de inovacdo da educagdo superior brasileira implementadas a partir da
década de 1990, sobretudo no inicio dos anos 2000, refletem as transformac6es pelas quais a
sociedade vem passando, influenciadas por eventos como a globalizacdo, os avangos
tecnoldgicos, as demandas de mercado, assim como a crescente pressdo dos movimentos
sociais pela democratizagdo do acesso e equidade. Nessa perspectiva, a universidade que
esteve, durante muito tempo, voltada para si, com um viés fortemente positivista, vem sendo

impulsionada a abrir-se para se adequar aos interesses da sociedade.

Sabemos que, na atualidade, o conhecimento tem desempenhado papel determinante
frente as oportunidades de emprego e ao nivel de remuneracdo dos individuos. Portanto, ao
promover a equidade na educacdo, promove-se a equidade social, pois 0s insucessos
provenientes da vida escolar podem repercutir, sobremaneira, na convivéncia social, desde as

relacBes interpessoais até as desigualdades socioecondmicas mais profundas.

De acordo com Chaui (2003), pensar uma universidade sob uma nova perspectiva da
formacéo e da democratizacdo requer uma centralidade no reconhecimento da funcdo social
da educacdo, implicada com o desenvolvimento da sociedade. Para a autora, faz-se

necessario, entre outras medidas, tomar a educacao superior como um direito do cidaddo, logo
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universal’, e defender a universidade publica, ndo s6 pela capacidade de absorver as classes
mais populares, mas também pela firme recusa de privatizacdo dos conhecimentos, evitando

que um bem publico tenha apropriagéo privada.

Segundo Boaventura de Souza Santos (2008) a universidade tem se defrontado com
trés crises: a primeira, a crise da hegemonia; fruto das contradicdes entre as funcOes
tradicionais desempenhadas por esta instituicdo e as que lhe foram atribuidas ao longo do
século XX. Segmentada entre a producédo de alta cultura, pensamento critico e conhecimentos
exemplares, cientificos e humanisticos, direcionadas a formacéo das elites desde a Idade
Média europeia e a formacdo de médo de obra qualificada demandada pelo desenvolvimento
capitalista, que exige a criacdo de padrbes culturais medios e de conhecimentos
instrumentaveis. Assim, face a impossibilidade da universidade cumprir cabalmente funcdes
tdo opostas, o Estado e os agentes econdmicos buscaram, fora dela, meios para solucionar o
problema. Configura-se, entdo, a crise hegeménica, em que a universidade perde a
exclusividade e o dominio Unico para atuar no ensino superior e na producdo do
conhecimento (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008).

A segunda crise, denominada de crise de legitimidade apresenta uma contradigéo entre
a hierarquizacao de saberes especializados através da restricdo de acesso, da credenciacdo das
competéncias e as exigéncias sociopoliticas da democratizacdo da universidade e da
reivindicacdo da igualdade de oportunidades para os filhos das classes populares. A terceira
contradicdo: a crise institucional, resultado da diviséo entre a reivindicagdo da autonomia na
definicdo dos valores e objetivo da universidade, bem como a crescente pressao para submeté-
la aos critérios de eficacia e produtividade a maneira empresarial (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2008).

Apesar de as trés crises estarem interligadas e, portanto, devam ser combatidas
conjuntamente, por meio de vastos programas de acdo gerados, ndo s6 dentro, mas também
fora da universidade, aqui, ganhara relevancia a discussdo sobre a crise de legitimidade. A
referida crise acontece sempre que dada condicdo social deixa de ser aceita de maneira
consensual pela coletividade. A universidade passa a ser questionada e pressionada pela

sociedade civil a incorporar, em sua funcdo social, mudancas que tornem o acesso a ela, algo

’Conforme Censo da Educacéo Superior/Inep (BRASIL, 2014c), a taxa liquida de escolarizagdo da populagdo de
18 a 24 anos neste nivel de ensino em 2001 era de 9,8% e, em 2012 progrediu para 15,1%. Entretanto, esses
dados demonstram que, apesar dos avancos alcancados nos primeiros anos do século XXI, o acesso a educacéo
superior, ainda, apresenta nimeros insuficientes para atender a demanda, portanto distante de se concretizar
como um direito universal.
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mais justo. Nessa conjuntura, em 2004 o Projeto de Lei n° 3.627 (BRASIL, 2004c) instituiu o
Sistema Especial de Reserva de Vagas para estudantes egressos de escolas publicas, em

especial negros e indigenas, nas Instituicbes Publicas Federais.

No entanto, tal medida ndo ocorreu consensualmente, gerou muita polémica, e foi o
resultado da organizacdo e atuacdo das entidades estudantis e dos movimentos sociais em prol
de uma educagdo que ndo seja privilégio de poucos, mas que se configure em um direito
material de todos. As discussdes em torno da democratizacdo do acesso as universidades
publicas permanecem acentuadas, especialmente no ambito das politicas de expansao de
vagas, conforme argumentado anteriormente neste texto, e em funcdo da ampliacéo

condicionada a mecanismos de selegdo e diversificagdo do ingresso.

As discussdes se polarizam, de um lado; pela defesa da educacdo para todos assentada
no principio liberal da universalidade, em que todos os niveis educacionais estariam
disponiveis a todos(as), independentemente de origem socioecondmica ou cultural, esquecidas
as diferencas individuais, condicionado apenas a questdo da meritocracia. Concepcdo que
ganhou forca a partir dos anos de 1960 quando ocorreu, simbolicamente, a queda dos muros
da universidade, sendo Maio de 1968 uma data que representa a chamada da sociedade para
um direito que lhe assistia, mas constantemente negado pela instituicdo. Momento em que ha
grande repercussdo dos debates em torno da democratizagdo da educacgéo, de oportunidades,
de vagas e de carreiras. De outro lado, para alguns/algumas, a ideia de efetiva democratizagédo
do acesso perpassa pela equalizacdo das diferencas sociais, econdmicas e etnicorraciais,
baseada no fundamento de que para haver igualdade, deve-se oferecer tratamento diverso para
aqueles(as) que estdo em situacdo de desigualdade. (ALMEIDA FILHO, 2007; FRANCO,
1985).

2.3.1 Equidade na Educacéo Superior: a¢des afirmativas

Etimologicamente, o termo equidade vem de aequitas (latim), derivado de aequus
(igual, equitativo). Segundo Aristételes, a equidade corresponde a justica em sentido amplo e,
a legalidade, a justica, em sentido mais estrito. Assim, "tudo o que € iniquo é ilegal, mas nem
tudo que é ilegal ¢ iniquo" (ARISTOTELES, 1996). O autor, ainda, adverte que o injusto é

iniquo; logo o justo é equitativo.
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Nesta dire¢do, os conceitos de igualdade e equidade serdo vistos como principios
balizadores de lutas, acbes e politicas publicas para alcancar a justica social. Importante
sublinhar que, se todos(as) sdo tratados pelo Estado de maneira igual, a desigualdade
prevalece. Sendo assim, aqueles(as) que, por contingéncias sociais, econémicas e/ou culturais
tiveram menos oportunidade de acesso a educacdo e a construcdo do saber especializado,
permanecerdo em desvantagem. Podemos dizer, portanto, que cessar a iniquidade e a
desigualdade deve se constituir em uma meta a ser percorrida em favor da construcdo de uma

sociedade humanizada. De acordo com Barbosa,

[...], em lugar da concepgao “estatica” da igualdade extraida das revolugdes
francesa e americana, cuida-se nos dias atuais de se consolidar a nogédo de
igualdade material ou substancial, que, longe de se apegar ao formalismo e a
abstracdo da concepcdo igualitaria do pensamento liberal oitocentista,

EE 13

recomenda, inversamente, uma nog¢do “dinamica”, “militante” de igualdade,
na qual, necessariamente, sdo devidamente pesadas e avaliadas as
desigualdades concretas existentes na sociedade (BARBOSA, 2003, p. 19).

Dessa maneira, o enfrentamento as desigualdades deve ir além do conceito formal de
igualdade, em que as mesmas sejam avaliadas ndo apenas no ambito da distribuicdo da renda,
mas pelo reconhecimento das identidades. Faz-se necessario, portanto, uma ampliacdo desses
conceitos, levando em consideracdo que, muitas vezes, a posicao social ocupada pelo sujeito
também esté relacionada as questdes de raca, etnia, cor, género, geracao e/ou sexo.

Conforme apresentado anteriormente, nos anos de 1990 foram incrementadas
mudancas no cenario da educacgdo superior no sentido de democratizar o seu acesso, momento
em que o pais passou por um intenso processo de privatizagdo. Movimento que ocorreu frente
a necessidade de extensdo do setor e as vantagens concedidas pelo governo, como a rendncia
fiscal, para a ampliacdo de vagas e abertura de novos cursos. No entanto, a solucdo
encontrada pelo Estado naquele momento, diante da sua incapacidade de investimento no
setor publico, ndo seria suficiente para reduzir as desigualdades, com efeito a alcancar a
equidade no referido segmento de ensino, devido, dentre outras questdes, ao alto valor das

mensalidades cobradas, bem como o caréater segregador dos processos seletivos.

O resultado dessa agdo foi a forte mercantilizacdo do setor, fruto de uma politica
neoliberal, o timido incremento do acesso das classes populares a educacdo superior e a

manutencdo da exclusdo histérica de determinados grupos sociais, COMO 0S negros e 0S
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indiodescendentes. Para Souza (2001, p. 17), a “democratizacio de oportunidades
educacionais no ensino superior confundiu-se com a mera e atropelada massificagéo de

matriculas, com todo o cortejo de inconveniéncias”.

Na contramdo dessa conjuntura, que perdurou até os primeiros anos do século XXI,
apesar de nos anos de 1990, o Estado ja ter reconhecido a existéncia do racismo® no Brasil,
sob forte pressdo dos Movimentos Sociais Negros, politicas publicas afirmativas foram
implementadas na educagdo superior publica, no sentido de “buscar corrigir distorgdes
sociais, garantindo a equidade de direitos a grupos social e historicamente discriminados”

(SANTOS, 2009, p. 53).

Nascimento e Nascimento (2000, p. 18) assinalam que “mais do que a rejei¢ao da cor
da pele de um povo, o racismo se constitui na negacao da historia e da civilizacdo desse povo
[...]”. No Brasil, diante de um quadro em que as diferengas de oportunidades entre brancos(as)
e negros(as) vinham se apresentando em proporcdes abissais nos diversos segmentos sociais,
onde os(as) primeiros(as) estavam em constante posicdo de privilégio, enquanto o0s(as)
ultimos(as), em sua maioria, ocupavam os lugares marginais da sociedade, a efetivacdo de
medidas que visassem a estabelecer uma igualdade, para além da formal, constituiu-se em

estratégias capazes de favorecer a inclusao social de grupos em situacdo de vulnerabilidade.

No entanto, é importante mencionar alguns dos dispositivos legais do regimento
brasileiro que, se ndo na pratica, ao menos na teoria, assumem direta ou indiretamente uma
educacéo voltada para a igualdade de oportunidades e para a equidade social. Contudo, diante
de uma configuracdo nacional de democracia racial® em que “[...] as abordagens passam a
restringir-se as relagbes [entre grupos] raciais, sempre tidas como harmonicas, como se a
dimensao racial operasse em uma esfera desconectada das demais dimensdes da vida social e
econdmica” (JESUS, 2010c, p. 263) e, portanto, numa aurea de suposta auséncia de racismo,
pouco se tinha avancgado, no sentido legal, em prol da equidade, passando, até 0s primeiros

anos do século XXI, ao largo da politica racial na educagéo superior.

Com a reabertura politica e a redemocratizacdo do pais nos anos de 1970 e 1980,

foram colocados em relevo os debates das associa¢Oes educacionais que ambicionavam a

® Para a compreensdo do termo racismo, apoiamo-nos em Antonio Sérgio Alfredo Guimarées (1999) ao afirmar
que a significacdo do vocabulo configura a legitimacéo das diferencas sociais a partir das diferencas bioldgicas.
O racismo constitui-se quando a ideia de superioridade ou inferioridade cultural de povos, grupos ou etnias é
definidora das desigualdades.

° Em 1933 foi publicada a obra Casa-grande e senzala, de grande repercussdo, do autor Gilberto Freyre, que
preconizava uma ideia positiva da mesticagem no Brasil, levantando a bandeira da “democracia racial brasileira”
em nome de uma convivéncia pacifica e de uma sociedade, teoricamente, ndo racista.
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qualidade e o acesso de todos(as) a educagdo. Vale ressaltar nesse contexto, a luta pela
igualdade racial e pelo fim do racismo capitaneada pelos Movimentos Negros, sobretudo, a
partir dos anos de 1980. Mais tarde, a lei maior do pais, a Constituicdo Federal de 1988,

reservaria um capitulo especifico para educacéo. O artigo 205 traz:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, usando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Baseada no principio do direito universal a educacgdo, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao de 1996, também, apresentou inovacdes significativas em todos os niveis de ensino,
envolvendo temas como gestdo, financiamento e formacdo. Essa lei, assim como a

Constituicdo Federal de 1988, preconiza o ideal de igualdade e acesso universal a educacao.

Art. 3° - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I —igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

111 — pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas [...] (BRASIL, 1996)

A Constituicdo Brasileira (1988) deixa evidente a condicdo de igualdade atribuida a
todos(as) os(as) cidaddos(&s) brasileiros(as), “todos sdo iguais perante a Lei, sem distin¢do de
qualquer natureza” (artigo 5°) e, portanto, o direito a igualdade de condi¢cBes ao acesso a
educacdo. Mas, como estabelecer a igualdade material, sem levar em consideracdo o universo
de diferencas no acesso as oportunidades? Apesar de o racismo ser repudiado no artigo 4° da
CF de 1988, ela deixa de fora, no que se refere as questdes etnicorraciais, a condicao
aristotélica de que para haver igualdade, faz-se necessario oferecer um tratamento desigual
para aqueles que se encontram em situacfes desiguais. Contudo, se por um lado, a lei magna
ndo traz formalmente expressa essa condi¢do, por outro, o ordenamento juridico brasileiro

oferece respaldo para a adogéo das acdes afirmativas'®. Santos afirma:

19 “Medidas especiais e temporarias, tomadas ou determinadas pelo Estado, espontanea ou compulsoriamente,
com 0 objetivo de eliminar desigualdades acumuladas, garantindo a igualdade de oportunidades e tratamento,
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[...] o artigo 7° inciso XX, trata da questdo de género e de mercado de
trabalho, mediante incentivos especificos. O artigo 38, inciso VII, por sua
vez, determina que a lei reservara percentual de cargos e empregos publicos
para pessoas portadoras de deficiéncias. E em 1995 a Lei 9100/95 obrigou
gue ao menos 20% dos cargos eletivos municipais fossem reservados as
mulheres. E a chamada Lei das Cotas que deve ser somada aos Programas de
Acles Afirmativas na Administragdo Publica Federal [4] adocdo de cotas
para Afro Descendentes nas Universidades (SANTOS, 2009, p.55).

Ainda de acordo com Santos (2009, p. 64), outro evento na historia da legislacdo do
pais indica que a adogdo de cotas ndo é algo inédito. Durante o regime militar, foi decretada a
Lei 5.465/1968, conhecida como Lei do Boi, conforme a autora nos expde: “Tal lei
estabelecia que as escolas agricolas secundarias e de ensino superior nas areas de agricultura e
veterinaria deveriam reservar 50% das vagas para os filhos de fazendeiros ou trabalhadores
rurais desde que estes residissem em areas rurais”. Ademais, a lei previa que 31% das vagas
fossem destinadas aos trabalhadores rurais e proprietarios cujos filhos morassem em cidades e

vilas que ndo contavam com escolas secundarias.

Portanto, o tratamento diferenciado para atender as peculiaridades de certo grupo
social por meio da reserva de vagas constitui-se em uma realidade ndo tdo recente, entretanto
estabelecer um recorte racial nesse contexto continua sendo alvo de insatisfagdo por uma parte
da sociedade brasileira. Essa atitude pode demonstrar a dificuldade de aceitagcdo, por
aqueles(as) que detém privilégios, de politicas que corrijam as distor¢des socioecondmicas as

quais foram submetidas determinados grupos em funcéo da sua cor.

O debate sobre a necessidade de implantacéo de ac¢des afirmativas se intensificou com
0 objetivo de os negros terem acesso preferencial a educacgdo superior pablica a partir da Il
Conferéncia Internacional contra o racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia
Correlata, que ocorreu no segundo semestre de 2001 em Durban, na Africa do Sul. Foi nessa
conjuntura que, de acordo com Guimardes (2009, p. 28), “o governo se viu diante da
necessidade de admitir a adogdo de politicas afirmativas para sua populagdo [...]”, de maneira
oficialmente programada, como objeto de politicas de Estado, uma vez que ja havia um corpo
discursivo solido em torno da questdo que justificava sua pertinéncia tanto cultural, quanto

socioecondmica.

bem como de compensar perdas provocadas pela discriminacdo e marginalizacdo decorrentes de motivos raciais,
étnicos, religiosos, de género e outros” (BRASIL, 1997).
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Nesta perspectiva, o Brasil seguiu produzindo avancos e, trés meses apés a elei¢do do
Presidente Luiz Incio Lula da Silva foi criada a Secretaria Especial de Politicas de Promocéo
da lgualdade Racial (Seppir). Em maio de 2004, foi instituido o Sistema Especial de Reserva
de vagas para estudantes egressos de escolas publicas, em especial negros e indigenas, nas

instituicOes federais de educacgéo superior.

A criagdo das cotas para negros nas universidades publicas gerou inimeros conflitos
nos mais diversos segmentos da sociedade, entre eles: intelectuais, midia e estudantes.
Opositores e defensores debatiam, pondo em xeque a condicdo de harmonia racial vivida pelo
pais. Vérias questbes foram objeto de polémica, que perpassavam de um modo geral, pelo
conceito de raca", definicdo dos beneficiarios da politica, pelo argumento da queda da
qualidade de ensino, até a questdo do mérito, como condicao Unica para 0 acesso a educagao

superior.

Em relacdo ao mérito, emerge a necessidade de recontextualizacdo do conceito. Nesse
sentido, o mérito deve ser avaliado a partir da capacidade de superacdo dos estudantes face
aos obstaculos encontrados e ao empenho despendido, ainda que o resultado alcangado néo
seja 0 mesmo daqueles que se encontravam em melhores condi¢des. Desse modo,
alguns/algumas pesquisadores(as) defendem que os(s) estudantes de minorias étnicas ou
sociais devem ser incluidos(as) na educacdo superior respeitando a mesma proporcao que
existem na sociedade; enquanto que outros(as), diante da presenca de uma hierarquia social e
econdmica das profissGes que, ao longo da historia, configurou na universidade, apoiam a

inclusdo igualitaria nos cursos considerados de maior prestigio social (MOEHLECKE, 2004).

Apenas em abril de 2012, o Supremo Tribunal Federal decidiu pela
constitucionalidade da ado¢do do sistema de cotas nas universidades publicas, reiterando a
manutencdo das decisbes dos conselhos universitarios. Em seguida, o Congresso Nacional
aprovou uma lei que assegurava a manutencdo das cotas nas universidades publicas federais.
Em agosto do mesmo ano, a presidenta da Republica Dilma Rousseff sancionou a Lei n°
12.711/2012 que estabelece cotas de, no minimo, de 50% das vagas nas entdo 59

universidades federais e 38 institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia para

" O conceito de raca utilizado neste texto em nada se relaciona com a acepco estabelecida no século XVIII,
hoje superada, que fazia referéncia a biologia. No entanto, cabe ressaltar que o termo é comumente usado pela
sociedade, como sindnimo de determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele, tipo de cabelo e tracos
fisiondmicos, que “influenciam, interferem e até mesmo determinam o destino e o lugar social dos sujeitos no
interior da sociedade brasileira” (BRASIL, 2004a). Assim, apoiamo-nos no conceito socioldgico analitico “que
se refere a algo que orienta e ordena o discurso sobre a vida social” (GUIMARAES, 2003). Raga como um
processo de construcdo politica e socioldgica.
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estudantes que tenham realizado todo o ensino médio em escolas publicas (BRASIL, 2012;
SANTOS, 2013).

Essas vagas sdo subdivididas, metade destinada aos estudantes oriundos de familia
com renda bruta familiar igual ou inferior a um salario minimo e meio per capita e a outra
metade para estudantes cuja renda familiar ultrapasse a um salario minimo e meio. “Em
ambos os casos, também sera levado em conta o percentual minimo correspondente ao da
soma de pretos, pardos e indigenas no estado, de acordo com o Ultimo censo demogréafico do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)” (BRASIL, 2012).

A Lei n°® 12.711/2012 padronizou as diversas medidas adotadas em mais de 50
instituicbes federais que, desde 2004 implantaram o sistema de cotas para estudantes
provenientes de escola publica, negros e indigenas (SANTOS, 2013, p. 9 - 10). A partir de
2013, as instituicdes federais ficaram obrigadas a reservar, pelo menos, 12,5% do ndmero de
vagas ofertadas no referido ano. “A implantagdo das cotas ocorrera de forma progressiva ao
longo dos proximos quatro anos, até chegar a metade da oferta total do ensino publico
superior federal” (BRASIL, 2012).

Além das demais variaveis, tais como: econdmicas, sociais e legais, que podem
justificar a adocdo de politicas de acdes afirmativas, a questdo historica se faz imperiosa. As
populacbes negra e indigena foram marginalizadas e discriminadas, durante muito tempo,
alijando-as do acesso a bens tanto materiais, quanto simbolicos. O reconhecimento dessa
conjuntura como um dos elementos estruturantes das desigualdades sociais estabelecidas na
educacdo e no mercado de trabalho no pais tem concorrido para a efetivacdo de politicas
publicas voltadas a reparacdo e inclusdo social, com vistas a garantir a igualdade de
oportunidades.

A demanda por reparag0es visa a que o Estado e a sociedade tomem medidas
para ressarcir os descendentes de africanos negros, dos danos psicoldgicos,
materiais, sociais, politicos e educacionais sofridos sob o regime escravista,
bem como em virtude das politicas explicitas ou tacitas de branqueamento da
populacdo, de manutencdo de privilégios exclusivos para grupos com poder
de governar e de influir na formulacdo de politicas, no pos-aboligdo. Visa
também a que tais medidas se concretizem em iniciativas de combate ao
racismo e a toda sorte de discriminacgdes (BRASIL, 2004a, P. 3).

Cabe salientar que as agdes afirmativas ndo se resumem a politica de cotas. Além de

garantir a entrada de jovens negros(as) e indiodescendentes, faz-se necessario, também,
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continuar estabelecendo e avaliando medidas que visem a permanéncia e ao Sucesso Nnos

estudos destes novos estudantes. Conforme Garrido (2012, p. 12),

Qualquer que seja a IES que tenha como meta ultrapassar a formacgdo
técnica, ela deve se preocupar com todos 0s aspectos que possam exercer
influéncia sobre o cotidiano dos estudantes, durante o periodo de sua
formacdo. Curriculo, formacdo docente, perfil do alunado, ambiente
académico, sdo alguns dos diversos elementos passiveis de andlise, com
vistas a trazer subsidios que auxiliem a criar condi¢fes adequadas aos fins
educacionais.

2.3.2 Democratizacdo da Universidade: um olhar para a escola publica

Para muitos(as) estudiosos(as), como: Sampaio; Limongi; Torres (2000), Catani; Hey;
Gilioli (2006) e Chaui (2003), o funil das desigualdades na educagdo se estabelece na
educacdo basica. Assim, a democratizacdo da educacao superior serd algo inviavel, sem que
antes haja, portanto, a promocao do fortalecimento dos graus que o antecede, em especial, 0
ensino médio. “[...] € neste nivel de ensino que se definem as possibilidades de ingresso dos
jovens nos diferentes estabelecimentos de ensino superior no pais” (SAMPAIO et al, 2000, p.
55). Segundo Catani et al. (2006), a democratizacdo da educagdo superior circunscreve-se a
ampliacdo do acesso, tendo a equidade prejudicada tanto pela qualidade nos ensinos
fundamental e médio, quanto pela permanéncia na educagdo superior, seja pela condicdo

econdmica, social ou cultural.

E importante refletir, pois, sobre o efetivo papel da universidade no sentido de
fortalecer o ensino fundamental e o ensino médio. Conforme Boaventura Santos (2008), a
reconquista da legitimidade da universidade perpassa por cinco &reas, a saber: acesso;
extensdo, pesquisa e acdo; ecologia de saberes; universidade e escola publica. Para o autor,
entre as ideias-mestras pelas quais se deve pautar 0 acesso, reside a ideia de que nos paises
onde boa parte da discriminacdo no acesso a universidade se assenta nas barreiras
estabelecidas no nivel do ensino basico, cabe a universidade promover parcerias pedagogicas
e cientificas com as escolas publicas (SANTOS; ALMEIDA, 2008). Assim, Jesus assinala:
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Sabemos que ha um canal de reverberacdo muito eficiente que repercute o0s
problemas do ensino fundamental no ensino superior e vice-versa. H4 um
clamor crescente de que as pesquisas desenvolvidas pelos cursos de pos-
graduacdo stricto sensu deixem de ser apenas sobre as escolas e passem a ser
para as escolas, e de que cada vez mais, os/as docentes escolares, como
atores, estejam a par do que a “tecnologia educacional” tem produzido. Esta
pauta se inscreve em uma agenda mais extensa de ampliacdo das vagas no
sistema publico universitario, de insercdo da populagdo no ensino superior
com a conseqliente quebra do elitismo que persiste no ensino superior
brasileiro, ampliacdo e diversificagdo da formacdo seja no campo da
profissionalizacdo, no campo cientifico ou das “humanidades” (JESUS,
2010b, p. 269).

Desse modo, a qualidade e 0 acesso a educacdo superior nao se assentam apenas nas
proprias instituicbes de educacdo superior, mas em uma integracdo com outros graus da

educacao publica. Nesse sentido, Chaui afirma que:

[...] Sem uma reforma radical do ensino fundamental e do ensino médio
publicos, a pretensdo republicana e democratica da universidade sera inocua.
A universidade publica tem que se comprometer com a mudanga no ensino
fundamental e no ensino médio publicos (CHAUI, 2003, p. 13).

Segundo essa autora, a baixa qualidade nesses niveis de ensino tem conduzido os(as)
filhos(as) das classes mais favorecidas para as escolas privadas e, com o preparo de alta
qualidade, séo eles que irdo concorrer em melhores condi¢fes as universidades publicas.
Assim sendo, a educacdo superior publica tem sido conivente com a enorme exclusdo
sociocultural dos estudantes provenientes de classes populares, que ndo tém oportunidade de
passar da escola publica para a educacdo superior publica. SO a partir da penetracdo dos
segmentos sociais excluidos da universidade é possivel conferir-lne a designacdo de
universidade social, transformando-a em uma instituicdo de mobilidade social e insercdo
politica (CHAUI, 2003; SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008).

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), em 2013, do total de alunos(as) matriculados(as) na educacao béasica do pais, 82,8%
estdo em escolas publicas e 17,2% em escolas de rede privada. Sendo as redes municipais
responsaveis por 46,4% a rede estadual atende 35,8% enquanto a rede federal participa com
0,6% do contingente. A partir da implantacdo de leis e politicas publicas voltadas para a
universalizacdo da educacgéo basica, apesar de ainda néo se ter alcancado esta meta, hoje em

torno de 98,0% aproximadamente, foi possivel atingir a uma grande parcela da sociedade que



60

estava alijada do direito a educagdo. Dessa forma, a heterogeneidade dentro dos espagos
educativos aumentou, bem como a demanda para acesso a educacdo superior (BRASIL,
2014c).

Contudo, entre a universidade e a escola publica ainda h4 um distanciamento muito
grande, fazendo com que a maioria dos(as) egressos(as) desta, diante das adversidades do
caminho, desista de dar sequéncia a sua formagdo educacional. “Historicamente, o sistema
educacional brasileiro foi pouco eficiente em sua capacidade de produzir aprovados e,
consequentemente, concluintes na idade correta” (BRASIL, 2014b, p. 10). Os(As) alunos(as)
até conseguem ultrapassar as séries inicias do ensino fundamental, mas encontram dificuldade
para conclui-lo. Assim, o ensino médio acaba apresentando uma defasagem, visto que o(a)
aluno(a) concluinte do fundamental é, em potencial, o estudante do ensino médio. Conforme o
Inep (BRASIL, 2014b), em 2013 havia 8,3 milhdes de jovens com idade entre 15 e 17 anos
matriculados no ensino médio regular, enquanto a estimativa de equilibrio seria em torno de

10, 4milhdes de alunos(as).

De acordo com Jesus (2010b, p. 270), “o insucesso generalizado, medido pela
repeténcia e reprovacdes frequentes, em todos os niveis de ensino, estd mais diretamente
associada a um baixo desempenho dos/as estudantes, em todas as areas de conhecimento”.
Dentre outras variaveis que podem concorrer para o estabelecimento desse quadro, é possivel
destacar a dualidade do sistema basico de educacdo, dividido entre estado e municipio, que
nem sempre comungam dos mesmos norteamentos, gerando, muitas vezes, um descompasso
entre as duas redes; a baixa remuneracdo dos(as) professores(as); as condi¢cdes precérias de
trabalho ndo somente em relacdo a infraestrutura, mas também devido as relagBes sociais,

bem como a questdo da qualificagdo profissional.

Segundo dados do Inep (BRASIL, 2014b), houve um crescimento no grau de
formacdo do docente da educagdo bésica, que em 2007, apresentava apenas 68,4% com
formagdo superior e, em 2013 esse numero atingiu 74,8 % do total do nimero de docentes.
Sendo mais especifico, é possivel, ainda, constatar que 40,0% dos professores com atuagao na
educacdo infantil e 27,6% com atividades nas series iniciais do ensino fundamental ainda ndo
alcancaram o nivel superior de formacdo. Apesar do evidente incremento, os dados, por
enquanto, ndo traduzem o que preconiza a LDB/1996 no seu artigo 62 ao dispor que a

formagéo de docentes para atuar na educacédo basica far-se-a em nivel superior.
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Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) determinando um prazo para que
todos os professores tivessem nivel superior, surgiu uma gama de “pacotes
de formacdo docente” que “vendem” cursos, mas deve-Se questionar a
gualidade desta e de toda a formagdo docente. Se eu nédo tiver uma boa
formacdao, como vou formar bem meu aluno? (SILVA, 2009, s/p).

Vale salientar que, assim como a ampliacdo das oportunidades de acesso a escola, 0
acesso dos(as) professores(as) a uma formacgdo superior ndo implica, necessariamente, a
garantia de uma formacdo de qualidade, capaz de concorrer para a diminuigdo das

desigualdades e a efetiva equidade social. Jesus considera:

A expansdo da rede escolar, tdo necessaria, favoreceu a inclusdo de todos os
segmentos sociais na educagéo basica, mas a baixa qualidade dessa educagéo
manteve a iniquidade que a expansdo tentou debelar, uma vez que 0 a cesso
a escola é essencial, entretanto, o projeto de réplica de escola Unica revelou
gue aquilo que é bom para todos, ndo necessariamente é bom para cada um.
A identificagdo dessa caracteristica excludente do atual sistema de educagdo
se converteu em um apelo para que as diferencas sejam consideradas no
interior das unidades escolares e dos sistemas de ensino (JESUS, 2010b, p.
270-271).

Para reduzir as desigualdades sociais, bem como as iniquidades no espaco escolar faz-
se condicdo sine qua non criar oportunidades a partir de acGes conjuntas, que articulem
universidade, Estado e sociedade em prol do reconhecimento e valorizacdo da diferencas.
Ademais, consolidar o tripé: expansdo, politica de reserva de vagas e qualidade da escola
publica poderd também fortalecer o processo de democratizacdo do acesso a universidade

publica.

2.3.2.1 Universidade e Escola Pablica: uma interacé@o necessaria através do curriculo

Em 09 de janeiro de 2003, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°

9394/96 foi modificada pela Lei n° 10.639 com a incluséo do artigo 26A, que afirma:

Art. 26-A Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.
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§ 1° O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o0 negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdémica e
politica pertinente a Histoéria do Brasil.

§ 20 Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Historia Brasileira (BRASIL, 2003).

Essa alteracdo néo representa uma formula cabal capaz de resolver todos os problemas
da educacdo basica, mas uma possibilidade de reduzir os danos sociais, psicoldgicos e
educacionais sofridos pela populacdo negra ao longo da histéria. Tal lei constitui-se em um
avanco nas politicas de acOes afirmativas e de reparacdo para este nivel de ensino, resultado
do investimento incansavel de muitos anos dos movimentos negros na luta contra a
discriminagdo e o preconceito racial, buscando a valorizagdo da cultura brasileira dos afro-
brasileiros e o fortalecimento da identidade por meio de uma educacdo que privilegie a
pluralidade de saberes e valores. Conforme relata a Professora Petronilha Beatriz Goncalves e
Silva no Parecer do Conselho Nacional de Educacéo n° 03/2004 (BRASIL, 2004a, p. 6)*, “a
educacdo das relagdes étnico-raciais® impde aprendizagens entre brancos e negros, trocas de
conhecimentos, quebra de desconfiangas, projeto conjunto para construgdo de uma sociedade

justa, igual, equanime.”

Em face de uma sociedade multirracial € imprescindivel o compromisso da
universidade com a escola publica, que deve se firmar, dentre outras formas, pela formacao de
docentes numa perspectiva que privilegie a diversidade e conceba a pratica pedagdgica como
um processo de negociacao cultural. O Plano Nacional de Implementacdo da Lei federal n°
10.639/2003 aponta, conforme expresso no 81° artigo 1° da resolucdo CNE/CP 01/2004,
como uma das atribui¢cdes do Ensino Superior: “incluir contetidos e disciplinas curriculares

relacionados a Educagio para RelagBes Etnico-raciais nos cursos de graduagdo” (BRASIL,

2 0 Parecer CNE/CP 03/2004 atende aos propdsitos expressos na Indicacdo CNE/CP 06/2002 e regulamenta a
alteracdo trazida a lei n°® 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional pela Lei Federal n® 10.639/2003,
gue torna obrigatorio o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana na Educagdo Basica. Este
documento, devido a sua importancia para esta pesquisa, serd abordado com mais detalhes no capitulo 3.

O conceito da expressdo étnico-racial é apresentado no Parecer (BRASIL, 2004a, p.05), onde é afirmado que o
termo raga foi ressignificado pelo Movimento Negro, ora utilizado “com um sentido politico e de valorizagdo do
legado deixado pelos africanos”. Enquanto o termo étnico indica que a existéncia de tensdes nas relagcdes provém
ndo so das diferencas na cor da pele e na fisionomia, mas também da “raiz cultural plantada na ancestralidade
africana, que difere em visdo de mundo, valores e principios das de origem indigena, européia e asiatica”. Para
ampliacdo da compreensdo deste tema, ver a abordagem feita por Stuart Hall em: Da diaspora. Editora UFMG,
2003.
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[s.d.], p. 39). Assinala ainda, dentre outras agdes das IES, a dedicacdo de especial aten¢do aos
cursos de licenciatura e formacéo de professores, garantindo-lhes formacao adequada sobre a

Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e sobre os contetdos propostos na lei citada.

Para Candau e Moreira (2010, p. 13), “Nao ha educac¢do que ndo esteja imersa nos
processos culturais do contexto em que se situa”; ou seja, ndo hd como conceber uma
experiéncia pedagdgica “desculturalizada”, isto ¢, desvinculada totalmente das questdes
culturais da sociedade. E importante destacar, como salientado no texto do CNE/CP 03/2004,
que ndo se objetiva mudar de um foco etnocéntrico com fortes marcas de raiz europeia para
um africano, porém a intencéo é ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade

cultural, racial e socioecondmica brasileira (BRASIL, 2004a, p. 7).

Segundo Joseé Carlos Libaneo (2005) para a Sociologia Critica ndo ha uma cultura
unitaria, homogénea; ela abarca diferentes concepg¢des da vida social, respeitando a diferenca
e a diversidade cultural. Nesse sentido, o curriculo ndo deve estar engessado apenas na
selecdo e organizacdo de conteudos. Ele necessita extrapolar a unidade e abrir espago para um
curriculo que nasce a partir das significacfes que os sujeitos fazem de si mesmos e dos outros
por meio da troca de experiéncias. Para tanto é necessario que o educador, na sua formacao,
possa contar com uma estruturacdo curricular que privilegie a perspectiva intercultural,
valorizando os diferentes grupos culturais presentes na nossa sociedade e, que ofereca

ferramentas pedagdgicas que servirdo de suporte para sua praxis.

Conforme as teorias pds-criticas, o curriculo esta irremediavelmente envolvido nos
processos formativos pelos quais as pessoas se tornam quem sdo. O curriculo entendido como
uma questdo de saber, identidade e poder. Assim € preciso que o0s(as) professores(as) estejam
atentos as relagdes de poder que impregnam 0s Varios contextos e cenarios em que se
constituem os curriculos, de modo a realizar as intervencdes e mediag¢Oes positivas necessarias

no ambiente escolar (TADEU, 2011). De acordo com o pensamento de Munanga:

[...] alguns professores por falta de preparo ou por preconceitos nele
introjetados ndo sabem lancar méo das situac6es flagrantes de discriminacao
no espago escolar e na sala de aula como momento pedagdgico privilegiado
para discutir a diversidade e conscientizar seus alunos sobre a importancia e
a riqueza que ela traz a nossa cultura e a nossa identidade nacional
(MUNANGA, 2005, p. 15).
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O curriculo mais do que uma estrutura fisica que elenca uma selecdo de conteudos,
traz, implicitamente, em cada escolha, inimeras inten¢fes que corroborardo para a formacao
do individuo. O que temos percebido, ao logo dos anos, é que a escola, diante da dificuldade
de lidar com a pluralidade e a diferenca, assume uma postura silenciadora. Ela prefere ignorar
a desigualdade e age como se a realidade fosse homogénea, padréo, adotando uma ideia de
igualdade, a qual denomina de democracia. No entanto, ndo pode haver uma relagédo
democratica sem respeito as diferencas e, que ndo leve em conta suas representacdes. E nesse
sentido que, em cumprimento ao disposto no artigo 26A da LDB, faz-se obrigatorio o ensino
de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira na educacdo basica, orientagdo que se
apresenta como via de resgate de uma identidade que vem sendo oprimida e discriminada

desde a colonizacdo.

[...] a identidade marca o encontro de nosso passado com as relagfes sociais,
culturais e econbmicas nas quais vivemos agora.. a identidade é a
interseccdo de nossas vidas cotidianas com as relacfes econdmicas e
politicas de subordinacdo e dominagdo (RUTHERFORD, 1990, p. 19-20).

E verdade que a identidade surge a partir da diferenca, mas ser diferente néo significa,
necessariamente, ser oposto. A identidade é marcada por meio de simbolos, logo € relacional,
e essa relatividade esta diretamente ligada as relacdes de poder. Sendo assim, a diferenca pode
ser construida negativamente, estabelecendo oposi¢des binarias marcadas pela desigualdade,
onde o dominador tende a negar tudo que vem do outro, como forma de se proteger e se
manter na posicdo de superioridade. Tais classificacOes séo feitas com a intencdo de dividir

para hierarquizar, atribuindo valores aos diferentes grupos.

De acordo com Silva (2009, p. 39), “As identidades sdo fabricadas por meio da
marcagdo da diferenca. Essa marcacdo ocorre tanto por meio de sistemas simbolicos de
representacdo quanto por meio de formas de exclusdo social”. Assim sendo, Gomes (2003)
assinala que para inserir a tematica da diversidade cultural, faz-se necessario um
aprofundamento nos processos de formacdo de professores(as) e o efetivo entendimento do

que significam as diferencas como parte de um processo social e cultural.

Dessa maneira, consideramos condi¢do basilar compreender os reais contornos que
alimentam a ideia de diferenca como forma de sobreposi¢cdo de uma cultura sobre a outra.

Nessa perspectiva, desafios sdo postos para a formacdo docente com vistas a contribuir, por
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meio da praxis, para constru¢do de uma sociedade justa e livre de preconceito. Assim, “Ao
olhar para alunos que descendem de africanos, o professor comprometido com o combate ao
racismo devera buscar conhecimentos sobre a historia e cultura destes alunos e de seus
antecedentes” (ROMAO, 2003 apud JESUS, 2010b, p. 275), concorrendo para a constituicio
de uma sociedade que possibilite ao(a) negro(a) ser agente da sua propria historia e se
orgulhar de sua identidade. Na compreensdo de Denise Botelho, faz-se necessario que

[...] os educadores - negros e ndo negros - percebam os diferentes saberes
presentes na sociedade e como cada grupo etnicorracial contribuiu na
formacdo da identidade do Pais. Para uma populacdo educacional
multirracial, como a latino-americana, mostram-se imprescindiveis novas
préaticas didatico-pedagogicas que ressignifiquem os conteudos curriculares e
as atividades de sala de aula por meio de recursos diferenciados de ensino-
aprendizagem e de material didatico representativo do diverso contingente
populacional brasileiro (BOTELHO, 2011, p. 28).

Nesta perspectiva, uma formacéo de professores(as) preocupada com a diversidade
perpassa pela (re)avaliacdo dos curriculos, das politicas institucionais, assim como pela
reavaliacdo das atividades pedagdgicas desenvolvidas. Entretanto, muitos espacos académicos
de formac&o, ainda ndo trazem essa tematica como uma centralidade de seus programas. Jesus

assevera:

Nos espacos académicos de formacgdo, de um modo geral, nem a esfera da
pesquisa, nem a do ensino tém sistematicamente incluido as questfes étnico-
raciais como elementos importantes para a proposicdo de seus projetos e
programas, nem como elemento de analise da educacdo nacional e a sua
eqliidade, seja do ponto de vista da qualidade do ensino ou mesmo, dos
resultados obtidos através dos/as estudantes e sua insercdo social e
profissional (JESUS, 2010b, p. 272).

Segundo essa autora, devido a falta de formacdo voltada para a tematica das questdes
etnicorraciais, a acdo pedagogica acontece de maneira descontextualizada. (JESUS, 2010b).
Existe uma lacuna nos planejamento das disciplinas e nas propostas pedagdgicas das escolas.
Portanto, garantir a qualificagcdo do(a) professor(a), pode configurar mais um dos caminhos a
serem percorridos em prol da equidade social. Ndo apenas no sentido de ampliar as
oportunidades de acesso do(a) negro(a) a educacdo superior, mas também para viabilizar a
formagéo de individuos que se reconhecam de forma positiva na historia, permitindo-lhes

identificar-se em sua diversidade étnica e cultural.
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CAPITULO 3

3.0 CURRICULO NA FORMACAO INICIAL DO DOCENTE PARA A EDUCACAO
BASICA: AS RELACOES ETNICORRACIAIS EM QUESTAO

Ao pensar a educacdo sob as 6ticas do curriculo e do bem comum social, estabelece-se
uma tarefa complexa em um caminho de incertezas e, ao refleti-lo a partir das relacGes entre
as diversas culturas que compdem a sociedade brasileira amplia-se a complexidade. No
entanto, o desafio maior estd em repensar sobre os conhecimentos considerados validos na
contemporaneidade em uma sociedade que vive diante da imprevisibilidade da chamada era
planetaria, sem se distanciar da sua realidade e dos problemas locais, reconhecendo que o
acaso e o imprevisivel fazem parte das sociedades, que fogem das certezas fixas e
programadas e, contemplando as singularidades na universalidade. Nesta perspectiva, Macedo

adverte:

N&o queremos, aqui, o cultivo de uma cegueira sobre o valor dos
conhecimentos que se ampliam de forma planetaria num mundo do trabalho
e da producéo globalizados. Compreendemos também, em realidade, que o
global cada vez mais se reconfigura em algo do ambito local. Ou seja, cada
vez mais ndo se deseja pensar em pautas do processo de globaliza¢éo no que
concerne a educacdo, sem que essas pautas sejam atravessadas pelo
julgamento da pertinéncia e da relevancia dos saberes e tecnologias que se
vinculam as propostas formativas locais, indexadas as culturas, as condicoes
geogréaficas, as demandas e vocagBes socioeconémicas regionais etc
(MACEDO, 2007, p. 57-58).

Diante da complexidade de saber qual conhecimento deve ser ensinado, ou ainda de
elegé-lo como vélido e considerado importante, vale mencionar que as questdes
epistemoldgicas acabam por se fundamentar naquilo que é tido como verdade e ndo na
verdade propriamente dita. Todo conhecimento pode ser questionado e, tal atividade comporta
0 erro e as ilusBes, bem como a integracdo do conhecimento daquele que o observa com o

préprio conhecimento em questdo. A esse respeito, Edgar Morin infere:
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Quantas fontes, quantas causas de erro e ilusGes multiplas sdo renovadas
constantemente em todos os conhecimentos!

Dai decorre a necessidade de destacar, em qualquer educacdo, as grandes
interrogacOes sobre as nossas possibilidades de conhecer. Por em prética
essas interrogacGes constitui 0 oxigénio de qualquer proposta de
conhecimento (MORIN, 2000, p. 31).

S&@o muitas as variaveis e implicacdes que envolvem a selecdo de conteudos que irdo
compor um programa educativo, a comecar pelas relagdes de poder subjacentes que tendem a
hierarquizar o conhecimento. Entretanto, a escolha de um contetdo em detrimento de outro
traz, muitas vezes implicitamente, a intencionalidade de cada opcdo e, portanto, declara o tipo
de individuo que se pretende formar. Outra caracteristica que merece atencdo diz respeito aos
diversos olhares que se pode ter a partir de um Gnico conhecimento, tornando-o mais ou
menos pertinente dentro do ato educativo. Para Freire (2013), estar aberto e apto para a

producdo do novo conhecimento é tdo importante quanto saber o conhecimento ja existente.

No mundo contemporaneo e globalizado, onde as mudancas econémicas, sociais e
politicas ocorrem num ritmo acelerado € desafiante eleger praticas curriculares que propiciem
uma aprendizagem voltada para desenvolver competéncias de carater geral, formando pessoas
mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, que saibam resolver
dilemas concretos, que respeitem as diferencas e reconhecam suas identidades. Atos de
curriculo que oferecam condi¢Ges ao individuo de estabelecer relagbes, de contextualizar,
socio-historicamente, os conhecimentos dando sentido ao que se aprende, onde 0 sujeito
interage com 0 mundo numa relagdo dialdgica. Conforme Morin (2000), o conhecimento das
informagdes ou dados isolados é insuficiente, € necessario situar os elementos e as

informacBes em seu contexto para que adquiram sentido.

Ha de se reconhecer, no entanto, a importancia, de um curriculo que permita a seus
atores e atrizes a se enxergarem como parte atuante do processo, relacionando suas préprias
experiéncias de vida com o ato de aprender. Uma educacdo interessada na identidade humana,
que traga em si a sociedade e a cultura como parte de um todo, ao tempo em que esse todo se
faz presente em cada parte, compondo assim a complexidade da espécie. E pensando em uma
educacdo preocupada com o sujeito na sua inteireza, que o conhecimento epistemologico ndo
se deve enquadrar em um espaco fechado nele mesmo, mas estabelecer ligacdes com as

referéncias do individuo: afetivas, morais, estéticas, bioldgicas e culturais.
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Nesse sentido, precisamos buscar um alinhamento entre o curriculo praticado na
formacdo docente para educacdo bésica, principalmente publica, e o curriculo executado nos
niveis fundamental e medio com o propdsito de estabelecer uma alianca entre universidade e
escola, visando a uma formacao voltada para valorizacdo da diversidade cultural e para o
fortalecimento das identidades. Para Candau e Moreira (2010, p.35), as “[...] relagdes entre
cotidiano escolar e cultura(s) ainda constituem uma perspectiva somente anunciada em alguns

cursos de formacéo inicial e continuada de educadores e pouco trabalhada nas escolas.”

3.1 Curriculo: caminhos e descaminhos

Etimologicamente, a palavra curriculo vem do latim curriculum que significa pista de
corrida. Talvez, possamos entender como um caminho, uma direcdo a ser seguida, algo que
estd em curso visando a alcancar uma meta, algo que forma, transforma, e/ou até mesmo
deforma aqueles que o praticam. Em outras palavras, somos frutos de um ideal de ser humano
pretendido para uma determinada sociedade em certo momento historico, estabelecido por
meio, também, de um curriculo (im)posto. Nesse sentido, é importante refletir sobre o que

Tomaz Tadeu diz:

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos,
naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade.
Talvez possamos dizer, que além de uma questdo de conhecimento, o
curriculo é também uma questéo de identidade (TADEU, 2011, p.15-16).

Ainda de acordo com esse autor, provavelmente, o curriculo enquanto objeto
especifico de estudo e pesquisa surgiu nos Estados Unidos nos anos de 1920, momento do
processo de industrializacdo e de movimentos migratérios. Essa situacdo favoreceu a
massificacdo da escolarizacdo e, também, a racionalizacdo do processo de construcdo, de
desenvolvimento e de teste de curriculos por parte de pessoas, especialmente, ligadas a
administracdo da educacdo. A inspiracao para esse trabalho ocorreu fundamentada nas ideias
expressas na obra de Bobbit, The curriculum de 1918, em que a concepcdo de curriculo
assume caracteristicas semelhantes aos processos fabris, com a racionaliza¢do de resultados

educacionais submetidos a critérios rigorosos de afericdo. Tal modelo coadunava com 0s
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principios da administragdo cientifica de Taylor, o sistema educacional deveria ser t&o
eficiente quanto uma empresa econdmica. Assim, o curriculo poderia ser definido como a
especificacdo exata de metas, procedimentos e métodos para alcancar resultados passiveis de
uma mensuracdo precisa, em um contexto, onde os(as) estudantes sdo processados(as) como
um produto fabril. Nessa perspectiva, o conceito central era desenvolvimento curricular e a
finalidade da educacéo era norteada pelas exigéncias profissionais da vida adulta (TADEU,
2011).

Juntamente com Bobbit (1918), também reconhecido como um dos precursores no
campo especializado dos estudos e pesquisas sobre curriculo, Tyler (1974) entende o curriculo
como um instrumento que ordena os conteudos e as atividades escolares, visando a atingir o
méaximo de eficiéncia nos processos de escolarizacdo. Para esses autores o curriculo deve se
estabelecer em torno da ideia de organizacédo e desenvolvimento. Dessa forma, 0 mesmo pode
ser definido como um universo que contempla a selecdo cuidadosa de praticas e
conhecimentos julgados necessarios para a escolarizagdo dos(as) alunos(as), conforme a
perspectiva técnica e tradicional. Esse modelo curricular ganhou grande forca nos Estados
Unidos e, influenciou muitos paises, a exemplo do Brasil (PACHECO, 2001; TADEU, 2011).

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2011), apesar dessas ideias ho campo do curriculo
conquistarem certa posi¢do de dominio por quase todo o século XX, vale salientar a presenca
de vertentes consideradas mais progressivas, como a capitaneada por John Dewey, que em seu
livro intitulado “A crian¢a e o curriculo”, em 1902, defendia a construgdo da democracia em
detrimento da preocupacdo com o funcionamento da economia. Para Dewey, importava 0s
interesses e as experiéncias dos(as) alunos(as) no planejamento curricular, isto é, uma
educacdo de base psicologica. A partir dos anos de 1970, nos Estados Unidos, tanto os
modelos mais tradicionais quanto os mais progressistas comecariam a ser, definitivamente,
contestados pelo movimento de reconceptualizacdo do curriculo, desencadeando uma

renovacao da teorizacdo sobre curriculo.

De acordo com o chamado movimento reconceptualista anglo-saxénico, a concepgao
de curriculo evidencia a importancia da pratica para a aprendizagem, contemplando um
conceito que abrange as experiéncias educativas vivenciadas no ambito escolar pelos(as)
estudantes. Assim, o curriculo ganha a dimenséo da construgdo social, em que a selecdo de
conhecimentos se faz a partir do grau de relevancia social para determinado grupo, em dada
circunstancia. Na Inglaterra, representantes da corrente denominada “nova sociologia da

educagdo” buscavam desenvolver estudos que tivessem em considera¢do as maneiras pelas
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quais discentes e docentes desenvolviam seus proprios significados, por meio de processos de
negociacdo (PACHECO, 2001).

Na verdade, foi a partir dos anos de 1960, quando em varios paises eclodiram
movimentos sociais, politicos e culturais, que um terreno fértil se constituiu para o surgimento
de textos, livros, teorias que argumentavam e questionavam os ditames da época. Momento
marcado por reag¢Oes contrarias as concepcdes burocraticas e administrativas do curriculo. Foi
neste contexto, que ocorreu 0 movimento de renovacdo da teoria educacional que

desestabilizaria a teoria educacional tradicional, e que influenciaria a teoria curricular.

Os antecedentes de rejeicdo dos pressupostos da concepgdo técnica de
curriculo tal como consolidada pelo modelo de Tyler esbocavam-se ja nos
escritos de autores com James McDonald e Dwayne Huebner. Um
movimento mais organizado e visivel, entretanto, somente ia ganhar impulso
sob a lideranga de William Pinar, com a | Conferéncia sobre Curriculo
organizada pelo grupo, na universidade de Roschester, Nova York, em 1973.
O movimento de reconceptualizagdo exprimia uma insatisfacdo crescente
das pessoas do campo do curriculo com os parametros tecnocraticos
estabelecidos pelos modelos de Bobbit e Tyler (TADEU, 2011, p. 37).

Conforme avalia Tomaz Tadeu (2011, p. 29), “[...] as teorias criticas do curriculo
efetuam uma completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais”. Na perspectiva das
teorias criticas, os arranjos sociais sdo questionados, ha uma desconfianca em relagdo ao
status quo, referéncia tomada pela teoria tradicional, responsabilizando-o pelas desigualdades
e injusticas sociais. H4 uma conexdo entre educacdo e ideologia, estabelecida pelas crencas
que levam as pessoas a aceitarem as estruturas sociais, capitalistas, como algo bom e
desejavel. Nesse caso, ha uma contestacdo para a educacdo nao permanecer contribuindo com
a manutencdo do capitalismo e da divisdo da sociedade entre os proprietarios dos meios de
producdo e os que detém, apenas, a capacidade de trabalho. A escola contribui para esse
processo, nao somente por meio dos contedos considerados legitimos, mas também através
das relacOes sociais estabelecidas, em que os(as) estudantes aprendem, entre outras posturas
necessarias para a permanéncia do status quo, a subordinagéo. De acordo com a compreensdo
critica, apesar de algumas divergéncias de pensamento, encontram-se autores como: Michel
Apple (1989 e 2006), Basil Bernstein (1975), William Pinar (1995) e Henry Giroux (1986 e
1992).
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Desse modo, diante de diferentes compreensdes de curriculo, é interessante observar o

que Pacheco salienta:

[...] o curriculo, apesar das diferentes perspectivas e dos diversos dualismos,
define-se como um projeto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento
é interativo, que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o
que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano
real, ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é uma
prética pedagdgica que resulta da interacdo e confluéncia de varias estruturas
(politicas, administrativas, econémicas, culturais, sociais, escolares...) na
base das quais existem interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas (PACHECO, 2001, p. 20).

No Brasil, o pensador e educador Paulo Freire, apesar de ndo ter desenvolvido uma
teoria mais especifica sobre o curriculo, suas obras, em especial Pedagogia do Oprimido
(2013), contribuiram para influenciar teorizacGes de autoras e autores, como Catherine Walsh,
Henry Giroux, no sentido de desenvolver teorias diretamente conectadas com as concepgoes
curriculares (TADEU, 2011). O trabalho desenvolvido por Paulo Freire voltado para a
concepcao libertadora de educacdo e para a acdo cultural, bem como a “educacdo bancéria”
assim por ele denominada podem, também, ser vistos como uma critica a escola tradicional.
Assim, a visdo de Freire a respeito da educacdo como reflexo da estrutura de poder, coloca-o
na condicao de renovador e contestador do status quo.

Segundo Paulo Freire (2013), na educacdo bancaria os conhecimentos sdo meramente
transmitidos como um depdsito de fatos e informacdes, sem interacdo das pessoas envolvidas
no ato pedagdgico, sugerindo uma diviséo inexistente entre homens e mundo. Nesta viséo, 0s
homens sdo seres passivos e, a educacao tem o papel de apassiva-los em uma proporcéao ainda
maior e adequa-los ao mundo, na medida em que lhes injeta mais conhecimento, cabendo
ao(a) educador(a) uma funcdo ativa e ao(a) educando(a) a recepcao passiva. Nesse sentido,

Freire faz a seguinte considerag&o:

Esta € uma concepg¢do que implicando uma pratica, somente pode interessar
aos opressores, que estdo tdo mais em paz, quanto mais adequados estejam
0s homens ao mundo. E tdo mais preocupados, quanto mais questionando o
mundo estejam os homens (FREIRE, 2013, p. 88).
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Em oposicdo a essa concepcdo, o referido autor defende o conceito de educacédo
problematizadora, enquanto um fazer humanista e libertador, em que os homens em estado de
subordinacdo lutam por sua emancipacdo. Na educacdo problematizadora, o ato de conhecer €
inseparavel daquilo que se conhece. Conforme Tomaz Tadeu (2011), Freire ao assumir uma
compreensdo radicalmente diversa do que significa “conhecer”, ele evidencia uma perspectiva
fenomenologica, em que todo conhecimento € intencional, ou seja, estd incessantemente
direcionado para determinada finalidade. No entendimento da educacdo que problematiza o
ato de conhecer e de libertar esta associado o dialogo, o mundo ndo é simplesmente
comunicado, ndo existe um espaco vazio a ser preenchido com informagfes. Ao contrério
disso, professor(a) e alunos(as) constroem um conhecimento do mundo, em que a experiéncia
dos(as) educandos(as) ganha significado, tornando-os(as) ativos(as) no ato de conhecer. A
proposta desenvolvida por Paulo Freire intencionava promover a educacao de adultos a partir

de sua cultura.

A professora e intelectual negra Bell Hooks, inspirada no educador Paulo Freire e no
monge budista viet-namita Thich Nhat Hanh, afirma que tanto os(as) professores(as) quanto
os(as) aluno(as) devem ser tratados(as) em sua integralidade. Para a autora, a obra de Freire a
conduziu a desafiar a educa¢do bancaria, a informagdo como consumo e o destaque conferido
a memorizagdo. Assim, trabalhando a educacdo como préatica da liberdade, ela desenvolveu
estratégias cujo objetivo era ajudar os(as) seus(as) discentes a participarem, de maneira ativa,
da construcdo do conhecimento e da transformacdo da realidade, buscando compreender nao
apenas a natureza dos problemas contemporaneos, mas também identificando de que forma é
possivel nos engajarmos, coletivamente, a fim de estabelecer uma resisténcia capaz de mudar
a realidade atual (HOOKS, 2013; OLIVEIRA, 2014).

No livro “Ensinando a transgredir”, Hooks reflete sobre a educagdo como pratica da
liberdade, apontando para a importancia da transgressdo das fronteiras raciais, sexuais e de
classe no ato de aprender, com o objetivo de alcangar, efetivamente, a condi¢do de liberdade.
Nessa direcdo, a escritora distingue dois tipos de educacédo: aquela cujo foco é simplesmente
reforcar a dominagdo e; a educacdo engajada que tem como pressuposto a pratica da
liberdade. A escritora contesta a realidade das salas de aulas que, muitas vezes, funciona
como um ambiente injusto e, defende que o(a) professor(a) engajado(a) tem o compromisso
de lutar contra a fragmentacdo entre o corpo e a mente, opondo-se, também, a cisdo entre 0s
diversos campos de producdo do conhecimento. “Professoras e alunas devem compartilhar

suas narrativas conjuntamente, sendo que as primeiras precisam correr o risco de ligar suas
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narrativas confessionais as produc@es tedricas, mostrando de que modo a experiéncia pode

iluminar a compreensdo do material académico” (OLIVEIRA, 2014).

A obra de Bell Hooks traz uma constante preocupacdo com O processo de
descolonizacdo nos Estados Unidos e seus reflexos no curriculo, demostrando que a
transgressdo pode concorrer para questionar as ideologias hegemonicas que reforcam a
manutencdo do status quo e, para a consequente alteracdo dessa ordem. A autora testemunha
que suas praticas pedagdgicas fundamentam-se no encontro das pedagogias anticolonialistas,
criticas e feministas, oferecendo-lhe condi¢cdes de extrapolar a mera transmissdo de
informacdes para temas que, por exemplo, englobem a diversidade, o sexismo, 0 racismo e
diferentes préaticas discriminatdrias em um movimento que é contra e além das fronteiras dos
sistemas de dominagdo (HOOKS, 2013).

Nessa perspectiva, uma educacdo voltada para a transmissdo do conhecimento,
preocupada apenas com o que ensinar, visando a atender a forcas politicas e econémicas
concorre para estabelecer dentro do espago educacional um campo de batalha representado
por forcas antagonicas: opressor e oprimido, onde este ndo conta com instrumentos que lhe
possibilite lutar em condi¢cdes de igualdade, reforcando assim o comportamento de uma
sociedade instituida pelo poder da dominacdo. Dessa forma, oferecer uma educacdo destinada
a atender aos interesses neoliberais significa engessa-la numa visdo burocratizada, submetida
aos rumos do mercado. E desumanizar o processo de ensino e aprendizagem, onde o sujeito
apenas absorve o que lhe ¢ imposto, como “certo”, “perfeito” e “acabado” sem estabelecer

uma relacdo dialética entre mercado e sociedade na tentativa de diminuir as desigualdades

sociais.

Tomaz Tadeu da Silva (1998, p. 8) entende que:

No centro das atuais “reformas” esta a tentativa de transformar a educacao
em simples mercadoria. Trata-se de uma redefini¢do radical. Na tradicdo da
ideologia da moderna sociedade liberal, “democratica”, a educacdo era
precisamente um campo situado fora do alcance das opera¢fes do mercado.
Na verdade, a educacdo funcionava como uma especie de refagio dos efeitos
mais perversos do mercado. Tudo bem, sabemos que o mercado pode ser
responsavel pela producdo da desigualdade, mas aqui temos algo que pode
diminuir ou até mesmo nivelar as desigualdades: a educagdo. [..] A
sociologia critica denunciava que, contrariamente a retérica, a escola era
capitalista.
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Na realidade, a educacdo liberal, capitalista, revelou uma prética dissociada da teoria e
incapaz de promover a reducdo das diferencas sociais, quando ndo as produzia. O liberalismo
pregava 0 reconhecimento da igualdade de todos diante da lei, porém, de fato, as
desigualdades permaneciam e, em sua concepc¢do idealista, a educacdo era o caminho para
equalizar as desigualdades sociais, uma vez que esta prepara para o trabalho, criando
oportunidades. A sociedade liberal se assenta em pilares como o dinheiro e a instrucéo, tidos
como principios libertadores da sociedade, no entanto, demonstrou justamente o contrario,
pois as possibilidades de acesso ndo estavam ao alcance de todos, o que funcionava como
meio de manter ou reforcar a opressdo. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que o dinheiro e a
instrucdo poderiam conduzir a uma mobilidade social, numa condigdo emancipadora, 0 que

ocorria, na maioria das vezes, era uma situacdo de excluséo social.

No Brasil, é possivel constatar, por meio da histdria, que a organizacdo educacional
aconteceu pautada na transmissao da cultura com génesis no processo de colonizacdo, quando
0s jesuitas estabeleceram as primeiras escolas com o0 objetivo de catequizar os indios,
ensinando-lhes a religido dos colonizadores, uma forte e poderosa arma de dominacdo. Os
ecos dessa “instituicdo” ressoaram durante séculos, deixando marcas indeléveis na sociedade
brasileira, de uma agé@o educativa voltada, majoritariamente, para a transferéncia do modelo

cultural europeu para a coldnia, que sufocando a cultura local existente.

No entanto, s6 no século XIX, a partir da Republica, a educacgdo escolar comegou a se
disseminar no pais, porém ja apresentava seus contornos elitistas, sendo frequentada pela
classe média da sociedade, o que deixava grande parte da populacdo economicamente
desfavorecida e, de maioria negra, fora do processo educacional. Na segunda metade do
século XX, a escola passou a conceder espaco para as demais camadas sociais que, durante
muitos anos, ficaram a margem dos muros escolares. Contudo, essa escola ja tinha “cara” e
estrutura formadas em torno de si propria e, a abertura dos portGes ndo representou uma
ressignificacdo do seu modelo para atender as necessidades de novos grupos sociais que
passariam a fazer parte daquele contexto.

Assim, a educacéo brasileira tem permanecido sob a égide de uma cultura eurocéntrica
que tem dificuldade para enxergar a diversidade social dentro e fora dos espagos formais de
educacdo. Ainda, em geral, privilegia-se uma cultura homogénea formatada no modelo de
protagonistas de classe media, brancos e masculinos. Educar colocando a transmissao
sistematizada do conhecimento como centro da formagdo do individuo concorre para

estabelecer o conhecimento como algo acabado, imutavel e perfeito, acolhendo, muitas vezes,



75

as regras do capital, ao tempo em que se nega a producdo do conhecimento e das
subjetividades.

[...] a educagdo como capitalista implica redefinir as préprias noc¢des do que
constitui conhecimento. O conhecimento deixa de ser um campo sujeito a
interpretacdo e a controvérsia para ser simplesmente um campo de
transmissdo de habilidades e técnicas que sejam relevantes para o
funcionamento do capital. O conhecimento deixa de ser uma questdo
cultural, ética e politica para se transformar numa questdo simplesmente
técnica. (SILVA, 1998, p. 8-9).

Por outro lado, estudos e pesquisas curriculares numa perspectiva pés-critica tém
contribuido para (re)pensar a educacdo, ndo como mera reprodutora de saberes pautada em
um curriculo homogéneo com vistas a atender aos interesses de grupos hegeménicos. Essa
concepcao tem sido confrontada com novas abordagens alinhadas ao pensamento poés-
moderno que apresentam proposicOes pedagogicas preocupadas com questdes como: as
identidades e suas subjetividades, os significados e as praticas discursivas, as relagdes de
género, etnia, raca e sexualidade, o multiculturalismo e, a interculturalidade. Sendo assim,
abre-se um novo espaco para o debate sobre formas de inclusdo de sujeitos que, ao longo da
historia, foram subalternizados e invisibilizados, como a populagdo negra. A teoria pos-critica
contempla a multirreferencialidade, um curriculo que inclui o sujeito e suas narracbes na
producdo de sentidos, a dialética do instituinte contra o instiuido e 0 compromisso com a
mediacdo, sem as pretensdes totalizantes de saber, mas que assume novas dimensdes

epistemoldgicas, apontando para uma unido de diversos saberes.

Atualmente, no campo educacional, sdo evidentes os estudos com énfase na cultura, o
que, de acordo com Stuart Hall (apud MCLAREN, 1997), sugere a centralidade da cultura em
termos epistemologicos. A cultura hegemonica, que representa 0 pensamento europeu
moderno, liberal e cristdo, comumente, prescrita nos curriculos escolares, enquanto unicidade,
bem como suas certezas e metanarrativas' vém sendo criticadas, dando lugar a novas

epistemes, tais como: os estudos culturais, o multiculturalismo critico e a interculturalidade,

4 De acordo com a critica pés-modernista do filésofo francés Jean-Francois Lyotard, o termo metanarrativa
significa “grande narrativa ou narrativa mestra”. Para Lyotard, trata-se de “qualquer sistema tedrico ou filoséfico
com pretensdes de fornecer descri¢cdes ou explicacBes abrangentes e totalizantes do mundo ou da vida social”
(SILVA, 2000, p.78). O pds-modernismo questiona as pretensdes totalizantes de saber do pensamento moderno,
que busca elaborar, em um Unico sistema, teorias e explica¢fes as mais amplas possiveis no intuito de controle e
dominagdo. Assim, a concepcdo atual de educacdo assentada nos principios da Modernidade também é alvo da
contestacdo das teorias pés-modernas (TADEU, 2011).
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evidenciando o debate em torno, entre outros, da identidade, alteridade, diferenca, saberes,

poder e cultura. Assim, Cliford Geertz assevera sobre a natureza humana e suas influéncias:

[...] é que a imagem de uma natureza humana constante, independente de
tempo, lugar e circunstancia, de estudos e profissdes, modas passageiras e
opinies temporarias, pode ser uma ilusdo, que o que o homem é pode estar
envolvido com onde ele est, quem ele € e no que ele acredita, que é
inseparavel deles. E precisamente o levar em conta tal possibilidade que deu
margem ao surgimento do conceito de cultura e ao declinio da perspectiva
uniforme do homem. O que quer que seja que a antropologia moderna
afirme- e ela parece ter afirmado praticamente tudo em uma ou outra
ocasido-, ela tem a firme convicgdo de que ndo existem de fato homens ndo-
modificados pelos costumes de lugares particulares, nunca existiram e, o que
é mais importante, ndo o poderiam pela prépria natureza do caso (GEERTZ,
2008, p. 26).

Desse modo, levando em consideracdo a importancia do contexto na formacéo do ser
humano e sua teia de significados, sobretudo, reconhecendo a existéncia de culturas que
sempre ocuparam um lugar & margem, quer seja na economia ou na educagdo, é que
sugerimos a importancia da cultura como elemento central nos estudos sobre o curriculo.
Momento em que, aproveitamos para reiterar que a pesquisa ora apresentada inscreve-se em
uma concepcao curricular pés-critica, fundamentada, principalmente nos estudos de Tadeu da
Silva (1995; 2009; 2011), Macedo (2000; 2007; 2012), Candau e Moreira (2010) e Oliveira e
Candau (2010).

3.2 Curriculo com Enfase na(s) Cultura(s): um caminho viavel

O conceito de cultura que intencionamos refletir vai para além da ideia que, muitas
vezes, costuma-se ter ao associa-la com as artes consideradas classicas, levando-se em conta,
apenas, 0 repertorio das grandes obras literarias e artisticas. A cultura, aqui em debate,
coaduna com o pensamento de Cliford Geertz (2001) ao afirmar que a mesma é um sistema de
concepcdes, expressas de maneira simbdlica, que servem para 0s seres humanos
comunicarem, interagirem, desenvolverem e perpetuarem o seu conhecimento e suas praticas

ligadas a vida.
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Igualmente importante neste estudo é o entendimento de Roberto Sidnei Macedo
(2007, p. 43), que apresenta a cultura como “cenario de onde emerge o outro, ndo ¢ uma
entidade independente daqueles que a representam, ou uma forca autbnoma que € exercida
sobre as mentes das pessoas”. Para o0 autor é necessario desfazer a concepcao reitificada de
cultura, a fim de refleti-la sob a 6tica de uma forca que age, mas a0 mesmo tempo, é
resultante de acGes. Necessario se faz, também, desconstruir a ideia da cultura, enquanto uma
realidade que se projeta acima dos atores sociais, conduzindo as suas atividades. Assim, ainda
segundo Macedo (2007, p. 44), “cultura é um conjunto de interpretacdes que as pessoas
compartilham e que, a0 mesmo tempo, fornece meios e condi¢cbes para que essas

interpretagdes acontecam na vivéncia dos efeitos de poder que produz”.

Nessa direcdo, ao pensar 0 espaco educacional, em todos 0s seus niveis, enquanto um
cenario permeado de culturas e, a0 mesmo tempo, produtor de outras tantas, o olhar para o
outro e com o outro deve configurar um processo de negociacao cultural. Nesse espaco, uma
das importantes células da sociedade, inevitavelmente, emergem as diferencas e, portanto, a
necessidade de romper com o carater homogénico dos seus curriculos. Dessa forma, questfes
pluriétnicas e multiculturais seriam evidenciadas huma perspectiva de cruzamento de culturas
que proporcione uma aprendizagem significativa e contextualizada e contribua para o
fortalecimento das identidades. Assim, Roberto Sidnei Macedo (2007, p. 65) alerta sobre a
necessidade de “reconstrucdo do curriculo como préatica cultural, no sentido de evitar a
tradicdo segundo o qual o curriculo € visto apenas como uma selecdo de contetdos e valores”,
ao tempo em que faz referéncia as elaboracgdes de Elizabeth Macedo (2003) sobre o curriculo,
no sentido de 0 mesmo retomar ““seu carater de espago/tempo ambivalente que vai construindo
na relagéo entre muitos mundos culturais” (MACEDO, 2003 apud MACEDO, 2007, p. 65).

Nesse contexto, as sociedades consideradas multiculturais convergem para o centro
das discussdes. Em oposicdo a educacdo bancaria e tecnicista que acabam por reforcar a
exclusdo social e a falsa homogeneidade cultural, silenciando as diferentes identidades é que
perspectivas como o multiculturalismo se apresenta. Movimento teérico e de praticas sociais
que intenciona combater discriminagdes e preconceitos, resistir a homogeneidade cultural,
respeitar e reconhecer as diversidades, bem como visa a superagdo de posturas hierarquizantes

das diferentes identidades.

O multiculturalismo critico de resisténcia é apresentado como um movimento que
preconiza a justica e a transformacéo social e, contesta o preconceito e a discriminacdo, aos

quais individuos e grupos sociais foram submetidos devido & condicdo de seu pertencimento
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identitario. Nesse sentido, o multiculturalismo anda na contramao do capital massificante que
silencia as identidades a servico do mercado e do consumo e, que faz parecer unissona as

diferentes vozes que compdem uma sociedade plural e diversa.

Podemos, acredito, nos libertar do peso morto das narrativas dominantes do
consumo coorporativo. Podemos fazé-lo ao atravessarmos fronteiras
culturais e ao negociarmos identidades novas e hibridas. Como um passo
inicial, em direcdo a criacdo de politicas sociais emancipatorias, tanto na
esfera publica quanto na privada, podemos ajudar nossas alunas e alunos a
provocar uma pausa a constancia imutavel das identidades imperiais, da
familia patriarcal do estado autoritario e das narrativas do consumidor
compulsivo e feliz (MCLAREN, 1997, p. 189-190).

Contestar as exigéncias da classe dominante e resistir as suas regras imperialistas, em
geral, chamadas de democracia de mercado, a partir do fortalecimento de identidades préprias
e da escolha autdbnoma pode gerar condi¢des de, pelo menos, questionar a centralidade do
modelo europeu nas negocia¢Ges sociais, oportunizando a construcdo de um momento
histérico mais justo, pautado nas expressdes coletivas. Assim, escreve MclLaren (1997):
“Aqui, os imperialistas da cultura do consumo e a hegemonia das identidades de mercado sao
desafiados por narrativas de identidade que se fundamentam em uma preocupagdo com a

libertacdo e justica social”.

Uma sociedade, estabelecida por meio da dicotomia dominador e dominado,
fundamenta-se nas relacbes de poder implicadas e nas representacfes, intencionalmente,
forjadas para estabelecer um mecanismo de submissdo. Tal fendmeno é tdo eficaz que as
pessoas submetidas a ele, na condicdo de subalternas, acabam acreditando na sua
inferioridade. O dominador estabelece uma relacdo hierarquizante das diferencas, em que ser
diferente significa ser oposto, classificando a sociedade em dois p6los, com atribuicdo de
valores negativos para o grupo social que deseja subjugar. Dessa forma, Tomaz Tadeu

compreende:

[...] concepcéo de diferenca é fundamental para se compreender 0 processo
de construgédo cultural das identidades, tendo sido adotada por muitos dos
movimentos sociais [...] A diferenca pode ser construida negativamente por
meio da exclusdo e da marginalizacdo daquelas pessoas que sdo definidas
como “outros” ou forasteiros. Por outro lado, ela pode ser celebrada como
fonte de diversidade, heterogeneidade e hibridismo, sendo vista como
enriquecedora (SILVA, 2009, p. 50).
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Diante das diferentes identidades, a compreensdo de seus antecedentes historicos pode
constituir-se em uma das formas pelas quais as identidades silenciadas e excluidas comecam a
articular um mecanismo de resisténcia, repensando as relacdes que Ihes conduziram a situacédo
de subordinacdo e, se (re)posicionando a partir do conhecimento de sua etnicidade. Nesse
sentido, o passado representa o espelho que reflete as relagdes, politicas e culturais dos dias
atuais e, mais do que isso, traz a possibilidade de reconstrucdo da realidade e de quadros
valorativos, onde a narrativa de grupos marginalizados é reconhecida e, reivindicatoria de

espacos anteriormente negados e da equidade social.

[...] a necessidade de reconhecer as histdrias escondidas a partir das quais...
(as pessoas)... vém. Elas precisam entender linguas que elas ndo foram
ensinadas a falar. Elas precisam entender e reavaliar as tradi¢Ges e herangas
da expressdo e criatividade cultural. E, naquele sentido, o passado ndo se
torna apenas uma posicdo a partir da qual se fala, mas é um recurso
absolutamente necessario naquilo que a pessoa tem a falar... Portanto a
relacdo com o passado, no tipo de etnicidade sobre a qual me refiro, ndo é
simples nem essencialista - € uma relagcdo construida, é construida na
histdria, politicamente, ela é parte da narrativa. NG6s contamos a nGs mesmos
histérias que sdo parte das nossas raizes, com o objetivo de entrar em
contato, criatividade, com elas. Entdo este novo tipo de etnicidade - as
etnicidades emergentes tém uma relacdo que se da, praticamente através da
memoria, parcialmente através da narrativa, € uma relacdo que tem que ser
recuperada, é um ato de recuperacdao cultural (HALL apud MCLAREN,
1997, p74-75.).

Portanto, a preservacdo da memoria de um povo como uma experiéncia historico-
cultural comum, configura um recurso importante dentro de uma educacdo que visa a,
efetivamente, contribuir para a justica social e, sair da linearidade homogeneizante que se
perpetuou por tantos anos nos espacos formadores, seja ela a escola ou a universidade. No
Brasil, é evidente a heranca do escravismo onde a cultura negra foi amplamente ocultada, com
a valorizacdo de um curriculo eurocéntrico que privilegiou apenas a cultura branca. Romper
com essa linearidade é uma forma de resisténcia, é oportunizar ao(a) negro(a) o direito de ser
sujeito de sua histéria e de sua cultura. E refutar o mito da democracia racial, pois s6
identificando o problema real é possivel construir bases sélidas para o enfrentamento e para a

sua consequente solugéo.
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A ideia de descolonizacdo das estruturas sociais, econémicas e culturais,
especialmente em um pais com trajetéria de construcdo histérica do Brasil,
torna-se fundamental para os estudos que pretendam tocar o cerne das
questdes que emperram o desenvolvimento dos individuos e das sociedades,
sendo a educacdo um dos cenarios privilegiados para este enfrentamento
(JESUS, 2010a, p. 249).

Sera que a independéncia de uma nacdo significa a sua descolonizacdo?
Provavelmente, ndo. Na contemporaneidade, os ditames imperialistas ganham uma nova
roupagem, no entanto, a sua natureza colonizadora continua a repercutir e a vitimar,
principalmente, o0s negros(as), os indios(as), e as populacdes mais desfavorecidas
financeiramente. A marginalizacdo e o subdesenvolvimento continuam, o poder do capital e
do mercado permanece oprimindo a forca trabalhadora. As relacfes de poder séo estruturadas
em torno da manutencdo do status privilegiado e, consequentemente, da permanéncia de uma
sociedade polarizada em oposicdes binarias. A diferenca, neste contexto, é marcada para
inferiorizar o(a) dominado(a), suprimindo a sua identidade histérica, a fim de garantir a
supremacia do dominador, por meio do controle politico, econdmico, cultural e psicologico,

gerando assim, uma nova forma de colonizagéo.

O multiculturalismo traz a reflexdo em torno da necessidade de trabalhar conceitos
como, por exemplo, a educacdo e a cidadania, aliados a praticas de afirmacdo e de
reconhecimento das identidades culturais subordinadas. Dessa forma, a educacdo
multicultural pode representar um instrumento para a superacdo das desigualdades sociais e,
contestacdo do silenciamento imposto a determinados grupos pela condicdo de seu
pertencimento identitario. E considerado um movimento de resisténcia, que contempla a
defesa da diversidade cultural, e busca, ainda, conquistar espacos impostamente destinados
aos grupos sociais dominantes, etnocéntricos, ressignificando-os e, desafiando os discursos da
hegemonia cultural, permitindo que outros discursos se apresentem, levando em conta as

subjetividades e a historicidade dos grupos excluidos e silenciados.

Entretanto, € valido mencionar que a conceituacdo do multiculturalismo € diversa,
considerando variadas significagdes. O autor Peter McLaren em sua obra Multiculturalismo
Critico (1997) descreve o movimento a partir de quatro vertentes: conservadora ou
empresarial, humanista liberal, liberal de esquerda, critica e de resisténcia. Em linhas gerais, a
perspectiva conservadora tem como projeto construir uma cultura comum, onde 0S grupos
étnicos sdo reduzidos a “acréscimos” a cultura dominante e, o conhecimento elitizado ndo é

questionado num sistema educacional direcionado para a classe branca. Conforme McLaren
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(1997), a concepgdo conservadora ndo questiona os regimes dominantes de discurso e praticas
socioculturais que estdo diretamente ligadas a dominagdo global e que comungam de

conviccdes racistas, classistas, sexistas e homofobas.

Ja a vertente humanista liberal acredita que ndo ha diferenciacdo entre as culturas,
ressaltando a existéncia de uma igualdade natural entre as diversas etnias. Esta perspectiva
baseia-se na igualdade intelectual e cognitiva entres as racas. Para esta corrente, a dificuldade
de acesso as oportunidades sociais e educacionais ndo esta relacionada a privacao cultural,
mas a inexisténcia de oportunidades. Quanto a abordagem da vertente liberal de esquerda
contempla a pluralidade cultural e enfatiza que as diferencas culturais sdo responsaveis por
comportamentos, valores, atitudes e praticas sociais diferentes. Esta tendéncia, apesar de
reconhecer a diversidade, sofre criticas por ignorar a situacionalidade historica e cultural da

diferenca sendo, portanto, considerada superficial na analise da pluralidade.

Por fim, a vertente critica e de resisténcia. Nessa perspectiva, McLaren (1997) adverte
que o multiculturalismo sem uma conexdo politica de mudanca pode configurar, apenas, mais
uma forma de acomodacdo a uma ordem social maior. Dessa maneira, 0 multiculturalismo s6
adquire significado quando estd inserido numa agenda politica critica preocupada com a
justica e a transformacdo social. A lingua e as representacdes desempenham um papel
importante na construcdo de significado e identidade. As representacOes de raca, classe e
género sdo compreendidas como resultado de lutas sociais, culturais e institucionais, nas quais

os significados sdo gerados.

O multiculturalismo critico estd fundamentado em uma abordagem centrada no pds-
estruturalismo de resisténcia e tem como meta a equidade. Essa perspectiva se recusa a ver a
cultura sempre dentro de um espago harmonioso e consensual, além de admitir que as relaces
culturais e politicas possam se estabelecer em um ambiente tenso e conflitivo. A diferenca,
neste contexto, é sempre produto da historia, cultura, poder e ideologia e, ocorre entre dois ou
mais grupos onde sua compreensdo ndo deve estar dissociada das especificidades da sua
producdo (MCLAREN, 1997).

E importante salientar que na abordagem multicultural, ndo é positivo reduzir-se a
uma mera questdo de tolerancia e de respeito a diversidade cultural, mas assumir uma posi¢ao
que visa a desvelar as relagdes de poder que se constituem, ndo apenas no ambito do
curriculo, mas também nas esferas socioecondmicas e politicas em sociedades marcadas pela

opressao, pela negacdo cultural e pela discriminagéo racial.
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Segundo Macedo (2007), em termos conceituais, podemos dizer que a concepcao
intercultural se articula com elementos provenientes do movimento multiculturalista, como a
luta por justica social e, potencializa a convivéncia de diversas culturas, bem como o dialogo
entre 0s sujeitos, resultando, consequentemente, em processos formadores de identidades
hibridas.

Reinaldo Matias Fleuri (2001), importante estudioso da perspectiva intercultural no
Brasil, estabelece um paralelo entre monoculturalismo e multiculturalismo. O primeiro
compreende que todos os povos e grupos compartilham, nas mesmas condicdes, de uma
cultura universal, em consonancia com a visdo essencialista e igualitaria, gerando o risco de
legitimar a dominacdo de um projeto civilizatério, com a exclusdo ou a subjugacdo das
minorias culturais. J& o multiculturalismo, entende que cada povo e cada grupo social
constroem, historicamente, uma identidade e cultura préprias. No entanto, ao mesmo tempo
em que essa concepc¢do permite pensar alternativas para as minorias, pode servir também para
justificar a fragmentacdo e a geracdo de guetos culturais, que reproduzem desigualdades e
discriminacdes sociais. Nesse sentido, o autor aponta, para além da oposicdo reducionista
entre essas concepcdes, a perspectiva intercultural. Assim, Fleuri apresenta trés caracteristicas

que diferenciam o multiculturalismo do interculturalismo:

A primeira distingdo refere-se a intencionalidade que motiva a relacdo entre grupos
pertencentes a diferentes culturas. A perspectiva multicultural reconhece as diferencas étnicas,
culturais e religiosas e, o(a) educador(a) que adota essa concepcao Vé a diversidade como um
fato, procurando adaptar-se a situacdo, nesse caso, limitar os danos para si e para 0s outros. Ja
o(a) educador(a) que comungue com a perspectiva intercultural, desenvolve um projeto

educativo intencional com vistas a promover a relacdo entre individuos de culturas diferentes.

A segunda diferenciacdo estabelecida por Fleuri (2001) diz respeito aos diferentes
modos de compreender a relacdo entre culturas na préatica educativa. Enquanto a perspectiva
multicultural, geralmente, entende as diferencas culturais como objeto de estudo, ou seja,
matéria a ser estudada; na compreensdo intercultural a cultura ndo é um objeto de estudo, mas
uma maneira propria de um grupo social ver e interagir com a realidade. A relacdo entre
culturas diferentes proporciona uma interacdo que “contribui para que uma pessoa ou Um
grupo modifique o seu horizonte de compreensdo da realidade, na medida em que lhe
possibilita compreender ou assumir pontos de vista ou logicas diferentes de interpretacdo da
realidade ou de relagéo social” (FLEURI, 2001, p. 53).
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A terceira caracteristica leva em consideracdo a énfase nos sujeitos da relagdo. Assim,
a educacdo intercultural ndo se desenvolve no plano abstrato das culturas, valoriza
principalmente as pessoas, que criam e oferecem condic¢es de permanéncia das culturas. As
culturas sdo compreendidas a partir dos saberes de grupos e de pessoas historicas, sem poder,
portanto, dissocia-las completamente. Assim, a “estratégia intercultural intenciona
prioritariamente promover a relagcdo entre as pessoas, enquanto membros de sociedades

historicas, caracterizadas culturalmente de modo muito variado, nas quais sdo sujeitos ativos”

(FLEURI, 2001, p. 53).

Para esse autor, a educacdo intercultural ultrapassa a perspectiva multicultural. A
primeira implica mudancas profundas na prética educativa, principalmente a escola, que
precisa oferecer oportunidades de educagdo para todos(as), respeitando e promovendo a
integracdo da diversidade de sujeitos e de suas opinides. Necessita-se, também, desenvolver
processos educativos, métodos e instrumentos pedagdgicos que levem em consideracdo a
complexidade das relagbes humanas entre pessoas de culturas distintas, bem como precisa
reinventar o papel do(a) professor(a) e do processo de formacdo de educadores(as) (FLEURI,
2001).

Também podemos realizar nos espacos do cotidiano, entre os quais 0
escolar, as mesmas relagcbes de dominagdo que trazem & tona as zonas
conflitivas da relagdo com a diferenca cultural, zonas que comportam
também as sementes de que podem germinar outras formas de relacéo.
Assim, as relagOes interculturais, em certa medida, pertubam a viséo
hierarquizada e purificada das culturas, do poder e do conhecimento.
Possibilitam o0 questionamento da ordem institucional educacional
estabelecida sob a Optica do poder hegemdnico de educadores e educandos
sobre os(as) alunos(as). Ensejam possibilidade de problematizar a pretensa
procedéncia universalizante e homogeneizante do conhecimento (FLUERI,
2003, p. 63-64).

Retomando a ideia de descolonizacdo, podemos dizer que o colonialismo, nos termos
comumente conhecido, tenha encontrado seu fim, no entanto novas formas de colonizar, de
oprimir, e subalternizar povos e culturas continuam se edificando, que permanecem
colonizando saberes, imaginarios e representacfes. Nesse sentido, Oliveira e Candau (2010)
propdem uma reflex&@o sobre interculturalidade, relagdes etnicorraciais e educagdo no contexto
atual de continente latino-americano e, principalmente no Brasil. Assim, o0s autores

apresentam uma discussao, entre outros temas, em torno da colonialidade do poder, do saber e
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do ser, conceitos centrais dentro do projeto de investigagio do grupo
“Modernidade/Colonialidade”, cujos representantes principais sdo: o sociélogo peruano
Anibal Quijano, o semiologo e teorico cultural argentino-norte-americano Walter Mignolo, o
soci6logo porto-riguenho Ramdn Grosfoguel, a linguista norte-americana radicada no
Equador Catherine Walsh, o filésofo porto-riquenho Nelson Maldonado Torres, o antrop6logo
colombiano Arturo Escobar, o fildsofo argentino Enrique Dussel, entre outros. “O que esses
autores mostram é que, apesar do fim dos colonialismos modernos, a colonialidade sobrevive”
(OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 18).

Assim, baseada na compreensdo de Oliveira e Candau (2010) a partir da analise dos
trabalhos do grupo “Modernidade/Colonialidade” ¢ que apresentamos, de forma sintética, 0s
conceitos de colonialidade, visando a estabelecer ligacbes com novas epistemologias e
estratégias educacionais de combate aos processos de colonialidade. Nessa direcdo, a ideia de
colonialidade do poder esta associada a invasdo do imaginario do outro. H& uma repressao na
maneira de produgdo do conhecimento, dos diversos saberes, e do mundo simbdlico do
colonizado, impondo novos modelos. Instaura-se um processo de naturalizacdo do imaginario
do dominador europeu, a submissdo epistémica do ndo-europeu e, consequente negacao e
invisibilidade de processos histdricos dos povos dominados. Dessa maneira, 0 eurocentrismo
ndo é uma concepcao cognitiva somente dos nascidos na Europa, mas de todos que estdo
submetidos ao seu poder hegemdnico. “Nesse sentido, pode-se dizer que a colonialidade do

poder construiu a subjetividade do subalternizado” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 19).

A colonialidade do poder criou uma espécie de fetichismo epistémico, fazendo a
cultura, as ideias e os conhecimentos dos colonialistas aparecem aos olhos dos nao-europeus
de forma sedutora, despertando o desejo de imita-los, impondo assim a colonialidade do saber
sobre o0s ndo-europeus. Para Mignolo (2003), essa colonialidade insere-se a partir da expansdo
ocidental, ap6s o século XVI, e ndo ocorreu apenas no ambito econémico e religioso, mas
também na dimensdo hegemodnica do conhecimento, da cognicdo e do conceito de
representacdo do conhecimento. Ja na colonialidade do ser, sua ideia estad diretamente
conectada com a ndo-existéncia do outro. Nessa perspectiva, os valores dos povos
colonizados sdo sistematicamente negados, bem como os atributos constitutivos da propria

condi¢do humana, estabelecendo uma ideia de inferioridade e submisséo.

Neste contexto, estabelecendo nexos com a heranca colonial € perceptivel como as
diferengas etnicorraciais, no Brasil, foram pautadas na negacao historica da existéncia de ndo-

europeus como os afrodescentes e indigenas. Assim sendo, necessario se faz trabalhar com
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perspectivas capazes de introduzir epistemes invisibilizadas e subalternizadas que fagam
frente a colonialidade do poder de maneira critica e criativa. Nesse processo, de acordo com
Oliveira e Candau (2010), situa-se a estratégia da interculturalidade enquanto concepcao que
norteia acOes, reflexdes e novos enfoques epistémicos. Para esses autores, o conceito de

interculturalidade € basilar na (re)construcdo do pensamento-outro.

A decolonialidade apresenta-se como uma estratégia que ultrapassa a ideia de
transformacéo sugerida pela descolonizacéo, isto é, supde também construcéo e criacdo, tendo
como objetivo a reconstrucdo radical do ser, do poder e do saber. Conforme Walter Mignolo
(2003), o pensamento-outro como marca da decolonialidade traduz-se na diferenca colonial,
buscando redimensionar a geopolitica do conhecimento em duas dire¢fes: a critica da
subalternizacdo na perspectiva dos conhecimentos invisibilizados e, a emergéncia do
pensamento liminar como uma nova modalidade epistemoldgica na intersecdo da tradi¢do
ocidental e a diversidade de categorias suprimidas sob o ocidentalismo e o eurocentrismo.
Essa perspectiva esta voltada para enfoques epistemoldgicos capazes de desenvolver novos
saberes e uma diferente compreensao simbolica do mundo. Assim sendo, a decolonialidade
propGe dar visibilidade as lutas contra a colonialidade e as subjetividades subalternizadas e

excluidas.

Oliveira e Candau (2010) atestam que Catherine Walsh (2005) ao refletir sobre os
processos educacionais segundo o0s conceitos de decolonilaidade, pensamento-outro e
interculturalidade, admite o “pensamento critico de fronteira” na diferenga colonial enquanto
um processo que ndo pretende uma sociedade perfeita, mas que questiona e transforma a
colonialidade do poder, de saber e do ser, sabendo que estas relagdes de poder ndo acabam,
entretanto podem ser modificadas, adquirindo novos contornos. Walsh entende essa
perspectiva como parte de um projeto intercultural e decolonizador, que possibilita outra

relacdo entre conhecimento Util e necessario no combate da hegemonia do conhecimento.

Ademais, o pensamento critico de fronteira oportuniza o desenvolvimento de
estratégias diversas entre grupos e conhecimentos subalternos, como, por exemplo, entre
povos indigenas e povos negros, uma vez que torna visiveis outras logicas de pensar, de
enxergar o mundo, de construir representagdes, diferentes da Otica eurocéntrica. Nesse veio, a
interculturalidade representa a criacdo de um novo espacgo epistemoldgico que incorpora ndo
sO os conhecimentos subalternizados, mas também os ocidentais, numa relagéo tensa, critica e

mais igualitaria e que, concorre para o desenvolvimento de processos educacionais a partir
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das nogdes de pedagogia decolonial e interculturalidade critica (OLIVEIRA; CANDAU,
2010).

Faz-se necessario, portanto, refletir sobre o que esses autores atestam a respeito da

compreensdo da pedagogia decolonial elaborada por Catherine Walsh:

[...] a nogdo de pedagogia decolonial, ou seja, uma préaxis baseada numa
insurgéncia educativa propositiva — portanto, ndo somente denunciativa — em
gue o termo insurgir representa a criacdo e a construcdo de novas condicdes
sociais, politicas, culturais e de pensamento. Em outros termos, a construcdo
de uma nocdo e visdo pedagdgica que se projeta muito além dos processos
de ensino e de transmissdo de saber, que concebe a pedagogia como politica
cultural.

Walsh afirma que essa perspectiva ainda esta em processo de construcao,
tanto do ponto de vista tedrico quanto do da construcdo de praticas nos
sistemas escolares e em outros ambitos educativos. Cita como inspiracdo e
referéncia para o seu desenvolvimento as formulagdes e praticas
educacionais de Paulo Freire, além das teorizacdes de Frantz Fanon sobre a
consciéncia do oprimido e a necessidade de humanizacdo dos povos
subalternizados (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 28).

Vale ressaltar que ndo é suficiente, apesar da importancia, inserir temas nos curriculos,
com 0 objetivo de evitar o ciclo naturalizado da énfase atribuida a cultura eurocéntrica. Ha,
também, de se adotar novas referéncias, conferindo lugares de destaque nas propostas
curriculares e atividades educacionais, para outros saberes, rompendo com 0 pensamento
unico e moderno, conforme propde, por exemplo, a concepcdo multirreferencial, “uma
perspectiva epistemoldgica e politica significativa para o campo da relacdo com a pluralidade
dos saberes e das formagdes” (MACEDO, 2007, p. 75). E preciso, portanto, fortalecer o
desenvolvimento de processos educacionais baseados em novas epistemes, tais como: a
pedagogia decolonial, o multiculturalismo e interculturalismo criticos, enquanto projetos
sociais, culturais e politicos preocupados com 0s sujeitos e suas idiossincrasias, na tentativa
de dar contar das complexas relacBes individuais e interculturais, sem perder de vista as

relacdes de poder.
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3.3 Consideragdes sobre a Lei Federal n°10.639/2003

Em uma sociedade marcada pelas mazelas do colonialismo e por uma historia de
escraviddo do povo negro e pela quase extingdo do povo indigena, tem os efeitos perversos
dessa conjuntura ecoando até os dias atuais, produzindo iniquidades e discriminacdo. Pos-
escraviddo, os(as) africanos(as) e os(as) afrodescendentes foram afastados(as) dos campos de
trabalho e, consequentemente, essa realidade os(as) levou a péssimas condi¢fes de vida.
Segundo Azevedo (2004), em 1970, milhares de emigrantes brancos(as) foram trazidos(as) ao
Brasil, uma das estratégias da politica de branqueamento, com a finalidade de constituir a
nova nacao brasileira. Tal situagdo impeliu a populacdo negra liberta para a condi¢do de
miséria, uma vez que os(as) imigrantes saiam na frente na disputa pelas possibilidades de
trabalho devido a cor de sua pele, a experiéncia de organizacao social de alguns deles(as),

bem como em func¢éo das condices de oportunidade oferecidas aos imigrantes europeus.

A respeito da teoria do branqueamento Skidmore reflete:

Promovendo a imigracdo européia que era favoravel por dois motivos:
primeiro, 0s europeus ajudariam a compensar a escassez da méao-de-obra
resultante da eliminacdo do trabalho escravo. Em segundo lugar, a imigragéo
ajudaria a acelerar o processo de branqueamento no Brasil. A imigracdo
européia traria para os tropicos uma corrente de sangue caucasico vivaz,
energético e sadio. (SKIDMORE, 1989, p. 40)

No Brasil, as relagdes de producdo de capital desenvolveram-se a partir da produgéo
escravista colonial. No entanto, o racismo ficaria camuflado pelo mito da democracia racial,
conforme argumentado anteriormente, impedindo, durante séculos, que politicas publicas
fossem efetivadas no sentido de combater o preconceito e discriminacdo raciais, visto que o
Estado ndo assumia a existéncia desses comportamentos na sociedade brasileira. Situacdo que
contribuiu, por um lado, para continuar colocando o(a) negro(a) e sua cultura em posic¢oes
marginais ou subalternizadas e, distancia-lo(la) do acesso a bens materiais e/ou simbdlicos.
Por outro lado, as multifacetadas formas de discriminag&o racial concorreram, também, para
manter privilégios e direitos reservados para determinados grupos, bem como negar a historia,
a cultura e a contribuicdo do povo negro para a formacdo e desenvolvimento da sociedade

brasileira. Nessa perspectiva, Munanga adverte:
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O mito da democracia racial que, por razdes historicas bem especificas e
difusas, tenta impor a ideia de que vivemos em uma sociedade harmoniosa e
nado racista, tendo em vista a calorosa unido de homens negros e mulheres
brancas, para justificar um cataclisma racial presente nas grandes teorias
raciais contemporaneas (MUNANGA, 2004, p. 53-90).

Com a abertura democrética, sobretudo nos anos de 1980, muitas demandas sociais
passaram a fazer parte das discussOes e debates em prol da elaboragdo da nova constituicao.
Nesse contexto, foi apresentado um vasto programa de reivindicagdes, junto ao Estado
Brasileiro, visando ao combate do racismo que repercutia tanto no sistema de producéo,
quanto no sistema de educacional brasileiro representado pela inferiorizacdo do(a) negro(a).
No ambito da educacéo, representantes de entidades nacionais do Movimento Social Negro
juntamente com o entdo ministro da educacdo assinaram o documento intitulado “Protocolo
de inteng¢bes”, o qual indicava a inclusdo, nos curriculos escolares da educagdo basica, do

tema Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Nesse sentido, Santos afirma:

[...] ao perceberem a inferiorizacdo dos negros, ou melhor, a producéo e a
reproducdo da discriminacdo racial contra 0s negros e seus descendentes no
sistema de ensino brasileiro, 0s movimentos sociais negros (bem como 0s
intelectuais negros militantes) passaram a incluir em suas agendas de
reivindicacdes junto ao Estado Brasileiro, no que tange a educacdo, o estudo
da histéria do continente africano e dos africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
(SANTOS, 2005, p. 23).

Entretanto, é relevante assinalar que esta reivindicacdo ndo é algo tdo recente. Na
ocasido do | Congresso do Negro Brasileiro, ocorrido entre 26 de agosto e 04 de setembro de
1950, organizado pelo Teatro Experimental dos Negros (TEN) no Rio de Janeiro, foram
realizadas, também, reivindicacdes com o propdsito de incentivar o estudo de reminiscéncias
africanas no Brasil. Dentre outras propostas, estava a de demover as dificuldades enfrentadas
pelos brasileiros de cor, bem como a constituicdo de institutos de pesquisas, publicos e
particulares, visando ao cumprimento dessas acdes (NASCIMENTO, 1968 apud SANTOS,
2005).

Em agosto de 1986, a Convencdo Nacional do Negro pela Constituinte, realizada em
Brasilia-DF, nos dias 26 e 27, indicou “aos dirigentes do pais, e, em especial deferéncia, a

todos os membros da ‘Assembléia Nacional Constituinte-87°.”, as seguintes reivindicagdes:
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« O processo educacional respeitara todos os aspectos da cultura brasileira. E
obrigatdria a inclusdo nos curriculos escolares de I, Il e Il graus, do ensino
da Historia da Africa e da Histéria do Negro no Brasil;

* Que seja alterada a redagdo do § 8° do artigo 153 da Constituicdo Federal,
ficando com a seguinte redagdo: “A publicacdo de livros, jornais e
periédicos ndo dependem de licenca da autoridade. Fica proibida a
propaganda de guerra, de subversdo da ordem ou de preconceitos de religido,
de raca, de cor ou de classe, e as publicacOes e exteriorizagdes contrarias a
moral e aos bons costumes” (CONVENCAO, 1986 apud SANTOS, 2005, p.
24-25).

Mais tarde, em 1995, a Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, Pela
Cidadania e a Vida realizada no dia 20 de novembro desse ano, configurou um significativo
momento de reivindicaces. Nessa ocasido, liderancas dos movimentos negros denunciaram a
discriminacgdo racial, condenaram o racismo e entregaram ao entdo presidente da republica
Fernando Henrique Cardoso o Programa de Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial
com diversas propostas antirracistas. No ambito da educacdo, € importante, para este estudo,
ressaltar a proposta que previa o desenvolvimento de programas permanentes de treinamento
de professores(as) e educadores(as) que os(as) habilitassem a tratar, de maneira devida, a
diversidade racial presente no pais, bem como identificar as praticas discriminatorias
presentes na escola e, 0 impacto destas na evasao e repeténcia das criangas negras. A sensacao
de ndo pertencimento a determinados espacos sociais como a escola, pode levar o(a) estudante

a desistir de importantes etapas da sua educacéo formal.

Nessa diregdo, muitas leis nas esferas municipais® e estaduais foram consubstanciadas
no sentido de comungar com os ideais de uma educacio antirracista. E inegavel a importancia
desse passo, entretanto, por um lado, algumas acgdes restringiram-se a determinadas
localidades e, muitas vezes, o tratamento da tematica no curriculo acontecia apenas como
tema transversal, enquanto muitas outras areas do pais passaram ao largo dessa iniciativa. Por
outro lado, alguns desses dispositivos vdo além da inclusdo da temética nos curriculos e,
dispdem, adicionalmente, por exemplo, sobre as bibliotecas, a qualificacdo de professores(as)
e a necessidade de constante aperfeicoamento. Nesse contexto das leis municipais e estaduais,
é possivel observar, a seguir, um trecho da Constituicdo do Estado Bahia, promulgada em 05

de outubro de 1989, que versa sobre 0 assunto:

!> A lei organica do Municipio de Salvador foi promulgada em 05/04/1990.
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Art. 275. E dever do Estado preservar e garantir a integridade, a
respeitabilidade e permanéncia dos valores da religido afro-brasileira e
especialmente:

[.]

IV- promover a adequacdo dos programas de ensino das disciplinas de
geografia, historia, comunicacdo e expressdo, estudos sociais e educacdo
artistica a realidade historica afro-brasileira, nos estabelecimentos estaduais
de 1% 2% e 32 graus.

[.]

Art. 288. A rede estadual de ensino e os cursos de formacdo e
aperfeicoamento do servidor publico civil e militar incluirdio em seus
programas disciplina que valorize a participacdo do negro na formacdo
histérica da sociedade brasileira (Constituicdo do Estado da Bahia, 1989
apud SANTOS, 2005, p. 25-26).

No entanto, apenas recentemente as agfes vinculadas a tematica da desigualdade
etnicorracial passaram a ser amplamente discutidas, especialmente, a partir da I1l Conferéncia
Mundial contra o Racimo, Discriminacdo racial, a Xenofobia e Intolerancia Correlata,
realizada em Durban, na Africa do Sul, em 2001. Em consequéncia desta Conferéncia, a
proposta para adogdo das politicas de agdes afirmativas foi efetivada nas diversas areas
sociais, conforme apresentado no segundo capitulo desta pesquisa.

Nessa configuracdo, em 09 de janeiro de 2003 a Lei Federal n° 10.639 foi sancionada
pelo presidente da republica, Luis Inacio Lula da Silva e pelo ministro da educacdo,
Cristovam Buarque, modificando a Lei n® 9.394/1996 (LDB) ao tornar obrigatdrio o ensino da
historia e cultura afro-brasileira e africana nos estabelecimentos de ensino fundamental e de
ensino médio tanto na rede publica quanto na rede privada. O conteudo programatico a que se
refere a norma citada deve ser ministrado no &mbito de todo o curriculo escolar, com destaque

para as areas de Educacdo Artistica, Literatura e Histdria.

A referida lei alterou a LDB/1996 com vistas a educar todos e todas para conhecerem,
respeitarem e valorizarem a histéria e a cultura africana, uma das raizes que deram origem a
cultura nacional. A necessidade de instituir politicas publicas destinadas a educacdo, dentre
outras medidas, viabilizou a criacdo da Lei Federal n°® 10.639/2003 que abre a possibilidade
de uma educacdo voltada para a negociacdo cultural. Uma oportunidade para estabelecer a
equidade ndo apenas por meio do importante acesso a educacdo, mas também para promover
a justica através de uma educacdo que reconheca a importancia de todas as representacfes

etnicorracias para a construcéo e desenvolvimento da sociedade brasileira.



91

Nesse sentido, tornar obrigatério o Ensino da Historia e da Cultura Afro-Brasileira
constitui-se, também, em um dos caminhos para estabelecer uma nova ordem, ao contestar a
naturalizacio de praticas educativas de carater, eminentemente, eurocéntrico. E concorrer para
frear o silenciamento nos espacos sociais diante da condicdo do(a) negro(a) no Brasil, a
exemplo dos ambientes educativos, onde a omissdo institucional, muitas vezes, ajudou a
manter a situacdo de desigualdade entre os diferentes grupos etnicorraciais. Segundo Silva
(2005), a naturalizacdo das desigualdades racialmente e sexualmente hierarquizadas gera um
painel de exclusdo de homens e mulheres negros(as) em enormes proporcdes e,

concomitantemente, produz o siléncio na consciéncia coletiva.

Entretanto, é importante salientar que a Lei n° 10.639/2003 ¢, também, alvo de critica,
por exemplo, o pesquisador Sales Augusto dos Santos (2005) indica que o referido dispositivo
legal deixou de fora, de maneira expressa, pontos importantes para a implementacéo adequada
do ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira. O autor considera que a norma é bem
genérica e ndo menciona a necessidade de qualificar os(as) professores(as) dos ensinos
médios e fundamental, bem como a necessidade das universidades revisarem seus programas

de ensino. Assim, o autor assinala que:

[...] é grave segundo nosso entendimento, a necessidade de as universidades
reformularem os seus programas de ensino e/ou cursos de graduag&o,
especialmente os de licenciatura, para formarem professores aptos a
ministrarem ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira. Ao que parece,
a lei federal, indiretamente, joga a responsabilidade do ensino supracitado
para os professores. Ou seja, vai depender da vontade e dos esforgos destes
para que o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira seja ministrado
em sala de aula. Essa lei também ndo indica qual é o érgdo responsavel pela
implementagdo adequada da mesma, bem como, em certo sentido, limita o
ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira as areas de Educagdo Artistica e
de Literatura e Historia Brasileiras (SANTOS, 2005, p. 33).

Apo6s a promulgacdo da referida lei, outras medidas foram desenvolvidas no sentido de
tornar a sua efetivacdo uma realidade. Dentre essas ac¢des, encontram-se o Parecer CNE/CP n°
03/2004 e a Resolugdo CNE/CP n° 01/2004', instrumentos legais que visam a orientar ampla
e claramente as instituicdes educacionais quanto as suas atribuicbes. Em 2009, com a

necessidade de fortalecer e institucionalizar essas orientagdes foi instituido o plano nacional

16 A Resolucdo CNE/CP n° 01, publicada em 17 de junho de 2004, detalha os direitos e obrigagdes dos entes
federados frente a implementacgdo da Lei 10639/2003.
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de implementacdo das diretrizes curriculares nacionais para Educacdo das RelagOes
Etnicorracias e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Neste
documento é possivel observar como principais acfes das instituicGes de ensino superior as

seguintes demandas:

a) Incluir contetidos e disciplinas curriculares relacionados a Educacéo para
as Relacbes Etnicorraciais nos cursos de graduacdo do Ensino Superior,
conforme expresso no 81° do art. 1°, da Resolugdo CNE /CP n° 01/2004;

b) Desenvolver atividades académicas, encontros, jornadas e seminarios de
promocao das relagdes etnicorraciais positivas para seus estudantes;

c) Dedicar especial atengdo aos cursos de licenciatura e formacdo de
professores, garantindo formag&o adequada aos professores sobre Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana e 0s conteldos propostos na Lei
11.645/2008;

d) Desenvolver nos estudantes de seus cursos de licenciatura e formagéo de
professores as habilidades e atitudes que os permitam contribuir para a
educacdo das relacBes etnicorraciais com destaque para a capacitacdo dos
mesmos na producdo e analise critica do livro, materiais didaticos e
paradidaticos que estejam em consonancia com as Diretrizes Curriculares
para Educacdo das RelagBes Etnicorraciais e para o Ensino de Histdria e
Cultura Afro-Brasileira e Africanas e com a tematica da Lei 11645/08;

e) Fomentar pesquisas, desenvolvimento e inovagdes tecnoldgicas na
tematica das relagdes etnicorraciais, contribuindo com a construcéo de uma
escola plural e republicana;

f) Estimular e contribuir para a criagdo e a divulgacdo de bolsas de iniciagdo
cientifica na tematica da Educacdo para as Rela¢@es Etnicorraciais;

g) Divulgar junto as secretarias estaduais e municipais de educacdo a
existéncia de programas institucionais que possam contribuir com a
disseminagdo e pesquisa da tematica em associagdo com a educagdo bésica
(BRASIL, [sd], p. 39-40).

Necessario se faz, no entanto, declarar que o referido plano ndo acrescentou novas
regras as orientacOes ja contidas no parecer CNE/CP n° 03/2004 e na resolucdo CNE/CP n°
01/2004. Em linhas gerais, o plano buscou sistematizar as orientacdes presentes na legislacdo
citada, focalizando competéncias e responsabilidades dos sistemas de ensino, instituicdes
educacionais, niveis e modalidades, com o objetivo de fortalecer o desenvolvimento das

acoes.
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3.4 O Parecer CNE/CP N° 03/2004: educando para as relacgdes etnicorraciais

No primeiro trimestre de 2004, o Conselho Nacional de Educacéo aprovou o Parecer
n°® 03/2004 que fundamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnicorracias para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O
doumento visa a regulamentacdo da Lei 10.639/2003, baseada nos dispositivos da CF nos
seus Artigos 5°, I, 210, 206, 242, 215, 216 e nos artigos 26, 26A e 79B da Lei 9394/1996
(LDB), que versam sobre o direito a igualdade de condicdes de vida e de cidadania, o direito
as histdrias e as culturas que compdem a nacéo brasileira, como também o direito ao acesso as

diferentes fontes da cultura nacional a todos(as) os(as) brasileiros(as).

Cabe ressaltar que 0 grupo de trabalho denominado “Educacio e Relagbes Etnico-
Raciais (GT - 21)”, articulado antes da aprovacdo da Lei 10.639/2003, € fruto de um trabalho
proveniente da pressao social, mas também de uma fundamentacéo tedrica consistente sobre a
temética. De acordo com Siss e Oliveira (2006, p.10), esse Grupo de Estudo (GE 21) surgiu
na 25 reunido anual da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd) que aconteceu em 2002. No entanto, sua fundacdo no ambito da ANPEd ocorrera no
ano de 2001, precedida de muitos debates entre pesquisadores da area de Relacdes Raciais e
Educacdo dos Afro-Brasileiros. No ano seguinte, a maioria desses estudiosos fez parte da
mencionada reunido, ocasido em que O grupo passou a ser reconhecido como Grupo de
Trabalho.

A contribuicdo desse grupo de trabalho tem apresentado, no decorrer dos anos,
significativas contribuicdes, ndo apenas, para a ampliacdo do estudo da tematica etnicorraial,
conferindo importante lugar para as pesquisas neste campo junto a ANPEd, como também
para 0s seus desdobramentos no campo educacional nos mais diversos niveis. Nesse contexto,
inserem-se: a Lei 10.639/2003, a Resolucdo do CNE/CP n° 01/2004 que institui as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo das Relacdes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana e, o Parecer do CNE/CP n° 01/2004, que constitui a

fundamentacéo da referida resolucao.

Assim, 0 mencionado Parecer que teve como relatora a Professora Petronilha Beatriz
Gongcalves e Silva, dentre outras proposicdes, aponta os objetivos de politicas educacionais
alinhados com a valorizagdo da historia e cultura dos(as) afro-brasileiros(as) e dos(a)
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africanos(as) e com o compromisso da educacdo das relacdes etnicorraciais, como é possivel

observar no fragmento, a seguir:

E importante salientar que tais politicas tém como meta o direito dos negros
se reconhecerem na cultura nacional, expressarem visdes de mundo praéprias,
manifestarem com autonomia, individual e coletiva, seus pensamentos. E
necessario sublinhar que tais politicas tém, também, como meta o direito dos
negros, assim como de todos cidaddos brasileiros, cursarem cada um dos
niveis de ensino, em escolas devidamente instaladas e equipadas, orientados
por professores qualificados para o ensino das diferentes areas de
conhecimentos|...] (BRASIL, 2004a, p. 02).

Nesse contexto, o documento assinala como indispensaveis o estado material das
escolas que devem ser devidamente instaladas e equipadas, bem como a adequada formacéo
de professores(as) para lidar com as tensas relagdes produzidas pelo racismo e discriminagdes.
Sublinha a necessidade de docentes preparados(as) para lidar com reeducacdo das relacGes

ndo apenas entre negros(as), mas entre diferentes grupos etnicoraciais.

O Parecer apresenta, também, principios a respeito da questdo racial, demonstra a
condicdo de inferioridade imposta, ao longo da historia, aos(as) afro-brasileiros(as) e, assinala
algumas das consequéncias provocadas pela denominada relagéo de cordialidade estabelecida
entre os diferentes grupos etnicorraciais na sociedade brasileira. Nessa perspectiva, 0
documento indica a demanda por reparacdes, em que o Estado e a sociedade sdo convocados a
adotarem medidas para ressarcir os (as) descendentes africanos(as) negros(a) dos danos
sofridos, onde a histdria e a cultura sejam devidamente explicadas, visando a contribuir para

reverter o quadro até entdo desenhado.

[...] desconstruir o mito da democracia racial na sociedade brasileira; mito
este que difunde a crenga de que, se 0s negros ndo atingem 0S mMesmos
patamares que 0s ndo negros, é por falta de competéncia ou de interesse,
desconsiderando as desigualdades seculares que a estrutura social
hierarquica cria com prejuizos para os negros (BRASIL, 20044, p.03).

O texto do documento traz, também, a indicacdo de agdes pertinentes a diversas
instituigdes, visto que as mudancas necessarias ndo se limitam a escola. Dentre elas, estéo
orientagcdes que direta ou indiretamente dizem respeito as Instituicbes de Ensino Superior,

exemplificadas a sequir:
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[...] Articulagdo entre os sistemas de ensino, estabelecimentos de ensino
superior, centros de pesquisa, Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros,
escolas, comunidade e movimentos sociais, visando a formacdo de
professores para a diversidade étnico-racial;

e Instalagdo, nos diferentes sistemas de ensino, de grupo de trabalho para
discutir e coordenar planejamento e execucdo da formacdo de
professores para atender ao disposto neste parecer quanto a Educacdo
das Relagbes Etnico-Raciais e ao determinado nos Art. 26 e 26A da Lei
9394/1996, com o apoio do Sistema Nacional de Formacdo Continuada e
Certificacdo de Professores do MEC;

e Introducdo, nos cursos de formacdo de professores e de outros
profissionais da educacgdo: de analises das relacBes sociais e raciais no
Brasil; de conceitos e de suas bases tedricas, tais como racismo,
discriminagfes, intolerdncia, preconceito, estereé6tipo, raca, etnia,
cultura, classe social, diversidade, diferenca, multiculturalismo; de
praticas pedagdgicas, de materiais e de textos didaticos, na perspectiva
da reeducacéo das relagdes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da
Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos;

¢ Inclusdo de discussdo da questdo racial como parte integrante da matriz
curricular, tanto dos cursos de licenciatura para Educacdo Infantil, os
anos iniciais e finais da Educacdo Fundamental, Educacdo Média,
Educacdo de Jovens e Adultos, como de processos de formagéo
continuada de professores, inclusive de docentes no Ensino Superior;

e Inclusdo, respeitada a autonomia dos estabelecimentos do Ensino

Superior, nos contetdos de disciplinas e em atividades curriculares dos

cursos que ministra, de Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais, de

conhecimentos de matriz africana e/ou que dizem respeito a populacéo

negra [...] (BRASIL, 20044, p.13-14).

Vale sublinhar que em vaérias passagens do documento é visivel a relacdo da legislacdo
em questdo com outros dispositivos do aparato legal brasileiro que reforca a necessidade das

politicas afirmativas no campo da educacao.

3.5 A Constituicéo Federal de 1988 e a LDB/1996: confluéncias com a educagéo das
relacdes etnicorraciais e com lei n® 10.639/2003

A partir da promulgacdo da CF de 1988 e da entrada em vigor a Lei n°® 9394/1996 que
estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo brasileira, tornou-se evidente o surgimento
de um elenco importante de normas e de dispositivos legais, o qual tem contribuido para o
avanco da legislagdo no ambito educacional. Muitos desses dispositivos legais foram

elaborados, por um lado, com a finalidade de aprimorar o contetdo e/ou teor de algumas
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normas e, por outro, as crescentes necessidades sociais e econdémicas podem acarretar a

necessidade de instituir novas normas ou, ainda, regulamentar outras ja existentes.

A CF de 1988 foi aprovada no momento em que o Brasil vivia grande efervescéncia
socioeconémica e politica em prol da democracia, depois de 21 anos de ditadura militar. Tal
cenario concorreu para construcdo de uma constituicdo mais aberta aos anseios da populacéo

brasileira, assegurando importantes direitos sociais fundamentais coletivos e individuais.

Em se tratando, especificamente, da matéria de educacdo foi possivel alcancar
significativos avancos, tais como: 0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito ao constituir-se em
um direito publico subjetivo, a autonomia universitaria e o incremento de recursos financeiros
da Unido para os estados e municipios. A CF, também, abriu espaco para a elaboracdo e
formulacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, permitindo a
ampliacdo das conquistas alcancadas na Carta Magna, que reservara um de seus capitulos para

dispor, apenas, acerca da educacao nacional.

Assim, faz-se importante destacar, aqui, alguns dos artigos da Carta Magna e da LDB
que evidenciam nexos entre esses dispositivos legais e a importancia da educacdo para
todos(as) cidadaos(as) brasileiros/as, ndo s6 no que diz respeito ao acesso, mas também em
relacdo a uma educacdo de combate ao racismo e a valorizacdo da diversidade cultural
(BRASIL, 1988; 1996).

O artigo 5° da CF estabelece o principio da igualdade: “todos sdo iguais perante Lei,
sem distincdo de qualquer natureza [...]”. O inciso | desse artigo, ainda, complementa:
“homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacdes”. Talvez, esse unico artigo fosse
suficiente para conferir a todas as pessoas a igualdade de condi¢Oes para acessarem tais
direitos. No entanto, esse direito, muitas vezes, encontra-se no plano subjetivo, na aspiragéo,
pois do ponto de vista material, as desigualdades permanecem a comprometer sua plena
efetivacdo, visto que as oportunidades, em grande parte das vezes, ndo sdo oferecidas de

maneira equanime, justa e igualitéria.

Ja o artigo 206 da CF prevé que o0 ensino serd ministrado com base, dentre outros, nos
seguintes principios: a) igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia; b) liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; c) pluralismo de ideias
e de concepcdes pedagogicas; d) gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
e) valorizagdo dos profissionais do ensino, garantindo-se, na forma da lei, plano de carreira

para 0 magistério publico e padrdo de qualidade. Mais uma vez a Carta Magna trata da
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igualdade, agora, especificamente, referindo-se a educacao, acerca do respeito a igualdade de

condigdes de acesso e permanéncia.

Dessa forma, é possivel reafirmar a importancia das politicas publicas implementadas
com a finalidade de reduzir as desigualdades provocadas pelo preconceito e pela
discriminagdo racial, concorrendo ndo s6 para o incremento do ndmero de negros(as) em
todos os niveis de ensino, mas também garantir a permanéncia desses(as) jovens, com
garantias materiais e simbolicas, enriquecida pela diversidade de ideias e de concepgdes. E
notavel gque as condicGes de acesso, principalmente, na educacdo béasica evoluiram muito na
ultima década, no entanto a exclusdao dentro da escola continua contribuindo para aumentar a

repeténcia e a evasao e, para produzir iniquidades.

Enquanto o artigo 210 da CF assegura que: “serdo fixados conteudos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais”. Esta norma demonstra o reconhecimento por
parte do constituinte da necessidade de respeitar e valorizar as diversas manifestagoes
culturais e artisticas que compdem a nacdo brasileira, portanto é possivel inferir que a Lei
Magna admite a importancia de estabelecer, no curriculo, um equilibrio no que diz respeito as
culturas dos diferentes grupos etinicorraciais que compdem a nacdo brasileira, sem

prevaléncia de uma cultura em detrimento da outra.

J& o artigo 215 responsabiliza o Estado por garantir a todos(as) o pleno exercicio dos
direitos culturais e o0 acesso as fontes da cultura nacional e, atribui, também, o compromisso
de apoiar e incentivar a valorizacdo e a difusdo das manifestacdes culturais. Dentre outras
atribuicbes nesse contexto, o Estado tem o papel de proteger as manifestacGes das culturas
populares, indigenas e afro-brasileiras, assim como de outros grupos participantes do processo
civilizatorio nacional. Prevé, ainda, que a lei dispora sobre a fixacdo de datas comemorativas
de alta significacdo para os diferentes segmentos étnicos nacionais. Dessa maneira, 0 estudo
da tematica Historia e Cultura dos Afro-Brasileiros e Africanos constitui-se, também, em uma
das formas de valorizar a diversidade étnica e viabilizar o acesso aos bens de cultura

imateriais, tais como: religido, ancestralidade, valores e jeitos de criar e de viver.

O artigo 216 estabelece que o patrimdnio cultural brasileiro seja constituido dos bens
de natureza material e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a acdo, a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade

brasileira, nos quais se incluem: as formas de expressao; os modos de criar, fazer e viver; as
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criacBes cientificas, artisticas e tecnoldgicas; as obras, objetos, documentos, edificagcdes e
demais espacos destinados as manifestacfes artistico-culturais; os conjuntos urbanos e sitios
de valor histérico, paisagistico, artistico, arqueologico, paleontolégico, ecologico e cientifico.
Assim, mais uma vez € ratificada pela Carta Magna a importancia de preservar a historia

cultural dos povos formadores da sociedade brasileira.

Por ultimo, nesta breve anélise, esta o artigo 242 § 1° que afirma: “O ensino da
Histdria do Brasil levara em conta as contribuicGes das diferentes culturas e etnias para a
formacédo do povo brasileiro (BRASIL, 1988)”. Desse modo, podemos dizer que a Lei n°
10.639/2003 ao tornar obrigatorio o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
na Educacéo Basica reforca uma determinacdo constitucional, fazendo valer as contribuicoes
desse grupo etnicorracial nas areas social, econémica e politica, rompendo com a
hierarquizacdo de saberes que tem imposto a estas culturas um lugar marginal nos curriculos

escolares.

Portanto, a LDB ao normatizar o principio universal da educagdo para todos(as),
confirma muitos dos postulados acima abordados por meio dos seus artigos, por exemplo, 0
artigo 3° que versa sobre 0s principios gque nortearam o ensino no pais, bem como por meio do
artigo 26 A que dispde sobre a obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena, j& tratados neste estudo, e do artigo 79 B que inclui, no calendério, o dia 20 de
novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra (BRASIL, 1996).



99

CAPITULO 4

4.UMA FORMACAO DOCENTE DEMOCRATICA: PENSAMENTO COMPLEXO,
SABERES ARTICULADOS E NOVAS CONCEPCOES

Sabemos que a formacdo de educadores(as) perpassa por diversos saberes'. Nesse
sentido, ndo pretendemos, aqui, apresentar formas certas ou erradas de formar professores(as),
visto que esse ato ndo deve configurar, aproveitando o trocadilho semantico, uma férma que
engessa um modelo unico de formagdo, ou ainda, enquanto um fendmeno possivel de atingir a
completude. Portanto, considerando as suas variadas dimensdes, bem como a propria
polissemia do termo formacdo, intencionamos apresentar reflexdes em torno da formacéo
docente inicial em conexdo com uma abordagem humanistica que abrace a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e multirreferencialidade como aportes tedéricos
relevantes para uma possivel consecucdo de uma formacdo mais democratica e capaz de dar

conta da complexidade dos problemas da atualidade.

No Brasil, a formacéo inicial do(a) professor(a), assim como em outros segmentos,
tem sido estabelecida a partir de condi¢des sociopoliticas e econdmicas que acabam, também,
por definir a politica educacional do pais. As pressdes sociais, a CF de 1988 e a LDB/1996
assinalaram importantes marcos em dire¢do da democratizacdo do acesso a educacdo e da
qualidade da educacdo ofertada, principalmente, nos niveis fundamental e médio. Em
consequéncia, adveio a exigéncia da qualificagdo dos docentes para trabalhar na educagéo
bésica.

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/1996, em seu artigo 62, dispde:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996).

" Maurice Tardif (2012) entende que os saberes docentes perpassam por uma diversidade do saber que inclui,
dentre outros, um conhecimento e um saber-fazer pessoais, saberes curriculares, dos programas, dos livros
didaticos e da propria experiéncia. Um saber que € plural, proveniente de fontes variadas.
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Ademais, a LDB reporta que a formagéo desses(as) profissionais da educacao far-se-a
com o objetivo de atender as especificidades do exercicio de suas atividades, assentada, dentre
outros fundamentos, na presenca de solida formagdo béasica, que concorra para 0

conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho.

Em 29 de janeiro de 2009, o decreto n° 6755 instituiu a Politica Nacional de Formag&o
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e disciplinou a atuagdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) no fomento a programas de formacéo
inicial e continuada. O referido dispositivo legal aponta, no artigo 2°, 12 principios da Politica
Nacional de Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacao Basica. Entre os quais, sdo
pertinentes para o contexto desta pesquisa 0s seguintes:

I - a formacdo docente para todas as etapas da educacdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criancas,
jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e
técnicas solidas;

Il - a formag&o dos profissionais do magistério como compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidagdo de uma
nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao
dos individuos e grupos sociais;

[.]

VII - a importancia do projeto formativo nas instituicdes de ensino superior
que reflita a especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade
ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formacéo e
garantindo sélida base tedrica e interdisciplinar;

[.]

XIl - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente
a informac0es, vivéncia e atualizagdo culturais (BRASIL, 2009).

Tais principios, aliados a alguns dos objetivos explicitados no mesmo documento em
seu artigo 3° como, por exemplo, a promog¢do da melhoria da qualidade da educacéo basica
publica e da formacédo de professores(as) na perspectiva dos direitos humanos e das relacdes
etnicorraciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo, bem
como a promocgdo da integracdo da educagdo bésica com a formacdo inicial docente
demonstram a necessidade de ampliar as possibilidades formativas dos(as) futuro(as)

professores(as). Possibilidades que vao desde a autoformacao, passando pela (re)formacao do
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pensamento e da préxis até a incorporagdo de novas epistemes, sem, contudo, assumir uma

ideia de limite, admitindo que neste intervalo pode comportar tantas outras alternativas.

Desse modo, refletir sobre os conhecimentos cientificos e sociais que, historicamente,
vém sendo postos como validos e indispensaveis na educacdo brasileira, em especial, na
formacdo docente, pode constituir-se no fortalecimento de novas concepcdes, visando a
concorrer, na pratica, para uma formacdo de profissionais do magistério que tenha como
méaxima a responsabilidade de contribuir para a consolidacdo de uma nacdo democratica,

justa, inclusiva e, que favoreca a emancipacgdo das pessoas e grupos sociais.

Ao longo da historia, configurou, no Brasil, uma educacao fortemente pautada no viés
positivista, em todos os seus niveis. Talvez, neste contexto, seja até redundante fazer essa
referéncia aos niveis, por entendermos que os diversos segmentos que compdem a educacao
formal no pais estdo interligados por um mesmo fio condutor epistemologico que acaba

perpassando por todas as etapas da formacao dos sujeitos.

Assim, ao tracarmos compreensdes em torno de uma formacgdo que esteja assentada
nos principios democraticos, torna-se interessante observar a seguinte assertiva de Carvalho
(2004, p. 330): “enquanto para uns, a democratizagdo se caracteriza por politicas de abertura
de escola para todos, para outros, ela decorre de praticas pedagdgicas capazes de formar
individuos livres”. Apesar de considerarmos a relevancia das duas concepcOes e, ainda,
acrescentamos uma terceira: a permanéncia, com destaque para a importancia de uma relagdo
complementar entre as mesmas, no momento, a discussdo dar-se-4 no ambito da praxis
pedagdgica e dos seus nexos com o conhecimento. Nessa perspectiva, buscamos uma
formagéo de professores(as) a partir de um pensamento complexo que almeja dar significado
a novos atores e atrizes, a novos saberes e a culturas diversas, por meio da democratizacao das

propostas curriculares e dos programas educativos.

No Brasil, historicamente, os saberes considerados validos tém sido organizados e
transmitidos as novas geracdes pautados no pensamento moderno, nas metanarrativas e na
constante preocupagdo com “o qué” e “como” ensinar, geralmente, concorrendo para a
uniformidade do pensar e do agir. Assim, a organizagdo educacional vem acontecendo
pautada na transmissdo da cultura eurocéntrica com génesis no processo de colonizagdo, em

que as culturas do negro e do indio foram praticamente apagadas.
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A empreitada colonizadora foi um laboratério de produgdo e ensaio das
pedagogias de subalternizacdo mais “eficazes” porque brutais.

Ao destruir a vida cotidiana e impor aos povos originarios e aos escravos um
modo Unico, homogéneo de sua produgdo as outras formas de vida sdo
submetidas ou destruidas. Homogeneizando, submetendo e destruindo toda
outra forma de viver, tentam homogeneizar toda forma de pensar, de
produgéo de conhecimentos, culturas e identidades (ARROYO, 2012, p. 73-
74).

Para esse autor, variadas pedagogias tém contribuido para os processos de despojo de
saberes diversos e de seu espago de producdo, os desenraizando de seu ch&o cultural e
identitario; separam em territorios despossuidos de lei, cultura, saberes, valores e identidades
préprias. Analogamente, podemos dizer que nessa direcdo caminham muitos dos cursos de
formacéo de professores(as), obedecendo a l6gica hegeménica, centrada nos padrdes europeus
e voltada para reproduzir os valores, apenas, da ciéncia moderna. Vale mencionar que é
inconteste a importancia desta para o desenvolvimento da humanidade, entretanto necessario
se faz repensar a ideia de verdade “absoluta”, “perfeita” e “Unica” que o discurso moderno
estabeleceu em torno do conhecimento. Autores, como Nascimento e Macedo (2005)

defendem que:

[...] faz-se necessario enfatizar que a formagdo docente estd implicada numa
diversidade de sentidos epistemolégicos, podendo, portanto, ser representada
a partir de diversas experiéncias, saberes e conhecimentos, de varias
perspectivas culturais, ndo se limitando, exclusivamente, a um discurso
anico, linear e metafisico, como imaginavam os tedricos positivistas
neoconservadores (NASCIMENTO; MACEDO, 2005, p. 175).

Ainda conforme esses autores, 0 modelo de escola representado por meio das suas
metanarrativas do conhecimento “padrdo” e “verdadeiro” através de suas propostas
curriculares e dos seus projetos educacionais teve a intengdo de “ocultar diversas outras
experiéncias e tipos de saberes politicos, filosoficos, artisticos, miticos, religiosos, midiaticos,
populares, ontologicos etc” (NASCIMENTO; MACEDO, 2005, p. 175). Nessa perspectiva,
luzes séo acesas na reflexdo a respeito da condi¢cdo marginal que as culturas de determinados
grupos sociais ocupam no cenario educacional brasileiro, a ponto de desencadear a
necessidade de implementacdo de dispositivos legais para que a historia e a cultura de negros

e indigenas se fagam representadas nos curriculos escolares, de maneira a coadunar com a
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realidade da sociedade brasileira e, com a consequente representacdo pluriétnica da sala de

aula.

Os cursos de formacdo docente sd@o globalmente pensados segundo um modelo
aplicacionista do conhecimento. Nessa configuracdo, os(as) alunos(as) passam um
determinado numero de anos a assistir aulas fundamentadas em disciplinas e constituidas de
conhecimentos proposicionais*®. Adiante, no estagio, eles ttm a missdo de tentar aplicar tais
conhecimentos e, mais tarde, quando finalizada a formacdo, no campo de trabalho, muitas
vezes, vao constatar que os conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem na acéo diaria
(WIDEEN et al., 1998 apud TARDIFF, 2012).

De acordo com Tardif (2012), o modelo aplicacionista ndo é apenas ideoldgico e
epistemoldgico, mas também institucionalizado por meio de todo o sistema de praticas e de
carreiras universitarias, em que a pesquisa, a formacdo e a pratica constituem-se em trés
partes distintas. Segundo o autor, a produgédo do conhecimento, a formacgéo proveniente desse
conhecimento e, a consequente pratica comportam problematicas e questes totalmente
segregadas, que competem a grupos de agentes distintos submetidos a demandas e percursos
préprios de cada carreira profissional. Assim, ele apresenta 0 modelo aplicacionista como

dotado de alguns problemas fundamentais, como por exemplo:

[...] ele é idealizado segundo uma légica disciplinar e ndo segundo uma
I6gica profissional centrada no estudo das tarefas e realidades do trabalho
dos professores. Ora, a ldgica disciplinar comporta duas limitagdes maiores
para a formagdo profissional: por um lado, por ser monodisciplinar, ela é
altamente fragmentada e especializada: as disciplinas (psicologia, filosofia,
didatica, etc.) ndo tém relacdo entre elas; elas constituem unidades
autdbnomas fechadas em si mesmas e de curta duraco e, portanto, tém pouco
impacto sobre os alunos; por outro lado a l6gica disciplinar é regida por
questdes de conhecimento e ndo por questdes de acdo. [...] No modelo
aplicacionista, o conhecer e o fazer sdo dissociados e tratados separadamente
em unidades de formac&o e separadas (TARDIF, 2012, p. 271-272).

Outro exemplo apontado por esse autor que merece atencdo é o fato do referido
modelo tratar os(as) alunos(as) como espiritos virgens e ndo levar em consideracdo, no

processo de formacdo inicial para 0 magistério, as crencas e representacdes anteriores a

'8 Em linhas gerais, segundo Tardiff (2012), os conhecimentos proporcionais advém do conhecimento baseado
na relacdo sujeito/objeto, em que o sujeito dotado de um equipamento mental se posiciona, de determinada
maneira, diante do objeto do qual ele extrai e seleciona dadas informacdes, a partir dai ele emite proposi¢cdes
mais ou menos validas sobre o objeto.
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respeito do ensino, “conhecimentos prévios que calibram as experiéncias de formagdo e
orientam seus resultados” (TARDIF, 2012, p. 273). Os conhecimentos proposicionais e
informacdes sdo transmitidos, na maior parte das vezes, sem estabelecer uma acdo profunda
nos filtros cognitivos, sociais e afetivos por meio dos quais os(as) futuros(as) professores(as)

processam e recebem essas informagdes.

Na verdade eles terminam sua formacdo sem terem sido abalados em suas
crencas que vao reatualizar no momento de aprenderem a profissdo na
pratica e serdo habitualmente reforcadas pela socializacdo na funcdo de
professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a comegar pelos pares, 0s
professores mais experientes (TARDIF, 2012, p. 273).

De acordo com Macedo (2009), na maioria das vezes, a academia no que se refere, em
especial, a formacdo de professores, ndo tem realizado um investimento que favoreca a
escuta, a negociacdo, o didlogo, bem como a incorporacdo das historias de vida e dos
percursos socioculturais dos sujeitos em formacdo. Desse modo, muitos cursos de formacéo
transmitem os conhecimentos tidos como formativos, sem levar em conta a condicdo de
agentes desses sujeitos, negando-lhes a oportunidade de agir, mais ativamente, no processo
por meio das suas proprias historias, saberes e culturas, e de extrapolar o ato de apreender o

conhecimento cientifico. Maurice Tardif acrescenta:

[...] um professor mergulhado na acgéo, em sala de aula, ndo pensa, como
afirma o modelo positivista do pensamento, como um cientista, um
engenheiro ou um logico. Os conhecimentos proposicionais sobre o ensino
baseados na ldgica disciplinar, conhecimentos esses veiculados durante a
formacdo, constituem, portanto, uma falsa representagdo dos saberes dos
profissionais a respeito de sua pratica (TARDIF, 2012, p. 272).

Nos contextos atuais, tem se desenhado a preméncia de uma formacdo que vise a
conectar-se com préaticas pedagogicas capazes de conduzir o(a) formando(a) a liberdade de
pensar, de expressar, de interagir e, por fim, construir um conhecimento pertinente com a
complexidade das questBes contemporaneas. Existe, portanto, a necessidade de um projeto
educacional que contemple ndo apenas a diversidade de seus agentes, mas também a

diversidade de concepcoes
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Para Edgar Morin (2003, p. 13), ha “uma inadequacgdo cada vez mais ampla, profunda
e grave entre saberes separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas, e, [...]
realidades ou problemas cada vez polidisciplinares, transversais, multimensionais,
transnacionais, globais, planetarios”. O descompasso entre esses contextos, em especial, na
formagéo inicial de professores(as), pode concorrer para distanciar o processo formativo
enquanto acao institucional, dos problemas concretos que serdo postos para os(as) futuros(as)

professores(as) no seu campo de atuacao.

4.1 A Formagdao Inicial de Professores(as): um didlogo com a interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade e a multirreferencialidade

A Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014, sancionada pela presidenta da republica
Dilma Rousseff, aprova o PNE, com vigéncia por dez anos. Em um universo de vinte metas e
diversas estratégias tracadas para esse periodo, visando a melhoria do sistema educacional
brasileiro, destacamos a meta trés do PNE que aborda um dos temas centrais acerca do direito
a educacédo no Brasil: a universalizacdo do ensino médio. Entdo, entre as diversas estratégias
previstas para alcancar esse objetivo, apresentamos, a seguir, a estratégia 3.1 com a intencao
de iniciarmos a reflexdo sobre a importancia da conexdo de saberes na formagdo inicial

dos(as) professores(as) para educacdo bésica.

Institucionalizar o programa nacional de renovacdo do ensino medio, a fim
de incentivar praticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relagdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos
escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada, contetdos
obrigatdrios e eletivos articulados em dimensdes como ciéncia, trabalho,
linguagens, tecnologia, cultura e esporte, garantindo-se a aquisicdo de
equipamentos e laboratorios, a producdo de material didatico especifico, a
formagdo continuada de professores e a articulagio com instituigdes
académicas, esportivas e culturais (BRASIL, 2014a).

Vale mencionar, pois, no contexto desta discussdo, a relevancia da ligacéo
estabelecida, pelo PNE, entre a meta doze, que versa sobre a elevagdo das taxas de matricula
na educacao superior para a populagéo de 18 a 24 anos, e o fomento da oferta de educacéo

superior pablica e gratuita, prioritariamente, para a formacdo de professores e professoras
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para a educacao bésica, como uma das estratégias direcionadas para a consecucao da referida
meta. Tal relacdo demonstra a importancia da formacgéo desses(as) profissionais no processo
de democratizacdo da educacdo superior, bem como a necessidade de estabelecer a articulacédo
dos saberes e dos espacos formadores, nos diversos niveis, a fim de contribuir para a solugédo

de problemas da sociedade.

No entanto, ainda é muito comum encontrarmos centros de formacdo, seja a escola ou
a universidade, onde o0s conhecimentos sdo transmitidos de forma parcelada e
descontextualizados por meio de disciplinas. Essa realidade se perpetua, muitas vezes, em
funcdo da formacéo docente, em que o(a) professor(a) repete 0 modelo disciplinar ao qual foi
submetido durante o seu processo formativo. Nesse sentido, ao repensarmos a formacéo,
torna-se necessario revisitar e reavaliar alguns pressupostos que tém norteado a producéo e

disseminacéo do conhecimento.

Oferecer uma formacdo baseada em novas concepgdes que concebam a realidade em
sua complexidade pode colaborar para interromper com o ciclo linear de observar e, por
consequéncia, de realizar as intervencGes no dia a dia. Nesse sentido, as abordagens
multirreferenciais, interdisciplinares e transdisciplinares oferecem importantes contribuicdes
para a (re)ligagdo dos conhecimentos que, ao longo do tempo, vém sendo desconectados,
assentados na tradicdo disciplinar. Desse modo, Hilton Japiassu (1975) atesta:

O trabalho interdisciplinar consiste, primordialmente, em lancar uma ponte
para religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre
as disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu carater
propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados
especificos. (JAPIASSU, 1975, p. 75).

De acordo com esse autor, a interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das
permutas entre os especialistas e pelo verdadeiro grau de interacdo das disciplinas no ambito
de um mesmo projeto de pesquisa. Essa atividade ndo elimina a importancia das disciplinas,
visto que para a sua realizacdo prescinde a existéncia e interagdo das mesmas de maneira
sistematica e intencional. Japiassu entende a disciplina enquanto ciéncia, portanto a

interdisciplinaridade seria a exploragdo do universo dessa ciéncia.

Importante ressaltar que a atividade interdisciplinar, ainda, orbita em torno de um

conceito que gera alguma confusdo, apresentando divergéncias, até mesmo, entre 0S
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estudiosos do tema. As vezes, na pratica, a abordagem é tomada como interdisciplinar,
enquanto o que se tem sdo estratégias pedagogicas denominadas de multidisciplinaridade e/ou

pluridisciplinaridade.

No entendimento de Japiassu (1975), a multidisciplinaridade consiste em um conjunto
de disciplinas oferecidas simultaneamente, podendo estar ligadas, apenas, pelo trabalho em
torno de um mesmo tema, mas sem estabelecer uma cooperacdo e sem evidenciar as
possibilidades de relagdes entre elas. Ja a pluridisciplinaridade se justificaria pela unido de
disciplinas consideradas no mesmo nivel hierarquico com a existéncia de alguma cooperacao
entre as disciplina, porém cada uma delas estaria perseguindo a sua prépria finalidade. Para o
autor, entretanto, na atividade interdisciplinar sdo incorporados os resultados de diversos
especialistas ao tomar emprestados instrumentos e técnicas metodoldgicas de outras
disciplinas, utilizando conceitos e analises encontrados nos varios dominios do saber, visando,

depois de té-los comparado e julgado, a sua integragéo.

Nessa perspectiva, Edgar Morin (2000, p. 115) adverte: os *“[..] termos
interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, dificeis de definir, porque
sdo polissémicos e imprecisos”. Para esse autor a interdisciplinaridade tanto pode significar
disciplinas distintas postas em volta de uma “mesma mesa” pura e simplesmente, cada uma
defendendo o seu espaco, quanto pode significar troca e cooperacao, abrindo a possibilidade
para ser algo organico. Ja a multidisciplinaridade constitui uma associacdo de disciplinas em
funcdo de um projeto ou de um objeto que Ihes sejam comuns: as vezes, as disciplinas agem
como técnicos especializados para resolver um determinado problema; em outros momentos,
ao contrario, parte-se da interagdo para conceber o projeto ou o proprio objeto. Enquanto a
transdisciplinaridade é definida pelo autor, como: “trata-se frequentemente de esquemas
cognitivos que podem atravessar as disciplinas, as vezes com tal viruléncia, que as deixam em
transe” (MORIN, 2000, p. 115).

No Brasil, dois tedricos destacam-se nos estudos sobre interdisciplinaridade, sao eles:
0 ja mencionado, Hilton Japiassu e a pesquisadora Ivani Fazenda. A producdo desses
estudiosos apresenta uma forte influéncia do trabalho de Georges Gusdorf, um dos
importantes estudiosos do pensamento interdisciplinar, que se intensificou na Europa a partir
dos anos de 1960.

Entretanto, apesar das visdes de Hilton Japiassu e Ivani Fazenda apresentarem pontos

de contatos, eles divergem em algumas caracteristicas: enquanto o primeiro desenvolve a



108

interdisciplinaridade no campo epistemoldgico, a Ultima apresenta uma quantidade
significativa de obras no campo pedagdgico. Outros fatos colocam esses estudiosos em
posices distintas, por exemplo, Japiassu extrapola o conceito de interdisciplinaridade,
admitindo a transdiciplinaridade, em que os limites disciplinares tendem a desaparecer, onde
acontece uma permuta de informac@es cientificas ndo sé entre as disciplinas, mas também
ocorre um didlogo com o conhecimento socialmente construido pelos atores e atrizes sociais
envolvidos na acdo. Ja lvani Fazenda ndo esboca tal diferenciacdo e tem concentrado a sua

producdo na aplicacio pedagogica da interdisciplinaridade (MAGALHAES, 2015).

Para Fazenda (2009), o que caracteriza a construgdo de um trabalho interdisciplinar é a
busca, a pesquisa e a ousadia para romper as fronteiras constituidas entre as diversas areas do
conhecimento. Nesse contexto, os campos de conhecimento ndo se anulam, nem desaparecem,
mas mantém uma dialeticidade, considerando a especificidade epistemoldgica dentro do
universo de cada area. Nessa construcdo interdisciplinar ganham espaco ndo apenas 0S
conhecimentos considerados cléssicos, mas também outros saberes, o que confere uma

aproximacdo maior com a realidade daqueles que fazem parte do processo formativo.

Se definirmos Interdisciplinaridade como juncéo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém se definirmos
Interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se
formam professores (FAZENDA, 2009, p. 24).

Salientamos que o modelo tedrico adotado nos cursos de formacao, geralmente, exerce
uma forte influéncia na atuacéo dos(as) futuros(as) professores(as), a manutencdo do modelo
tradicional disciplinar nessas instituicdes tende a replicar-se na educacao basica. Em oposicéo,
uma formacdo docente assentada na integracdo de saberes mudltiplos, levando em conta
experiéncias, valores e culturas distintas no processo de formar, concorre para expandir essa

pratica para educacdo de milhGes de jovens e criangas brasileiras.

Conforme Edgar Morin (2000, p. 19), a disciplinaridade propde o parcelamento e a
compartimentacdo dos saberes, impedindo a apreensdo da realidade sistémica e complexa.
Para o autor, o complexo requer a reforma do pensamento que deve ser o objetivo vital da
universidade. “Trata-se de uma reforma ndo pragmaética, mas paradigmaética, concernente a

nossa aptidao para organizar o conhecimento”. Morin atesta que a interdisciplinaridade tem se
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mostrado insuficiente e, defende que apenas a transdisciplinaridade apresenta-se como
solucdo capaz de ligar-se a reforma do pensamento. Desse modo, o autor assinala:

O complexo requer um pensamento que capte relacBes, inter-relacGes,
implicacbes mdtuas, fendmenos multidimensionais, realidades que sdo
simultaneamente solidarias e conflitivas (como a propria democracia que é
um sistema que se nutre de antagonismos e, que simultaneamente os regula),
que respeite a diversidade, ao mesmo tempo que a unidade, um pensamento
organizador que conceba a relagdo reciproca entre as partes (MORIN, 2000,
p. 19-20).

Nessa linha de entendimento, pensar a complexidade €, também, pensar na formacéao
de cidadés e cidaddos preparados(as) para enfrentar os problemas de seu tempo. Sujeitos que
extrapolem as habilidades de ler, escrever e assimilar conhecimentos, que sejam
colaborativos, criativos, autbnomos, proativos, reflexivos e criticos. Pessoas capazes de
buscar informacdes, estabelecer conexdes e transforma-las em conhecimento a partir de um
processo de ensino-aprendizagem significativo e contextualizado. Morin (2000, p. 25)
assevera que a composigdo “de uma democracia cognitiva sé se torna possivel por meio de
uma reorganizacdo do saber na qual seriam ressuscitadas, de uma nova maneira, as nogdes
trituradas pelo parcelamento disciplinar: o ser humano, a natureza, 0 cosmo e a propria
realidade”. O autor da varios exemplos capazes de ilustrar a pertinéncia da articulacdo de
saberes por meio da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade. A seguir, apresentamos

um deles:

A Pré-histéria recorre cada vez mais a técnicas muito diversas, notadamente
para datar 0s esqueletos e os utensilios, analisar o clima, a fauna e a flora etc.
Associando essas diversas disciplinas em sua pesquisa, 0 pré-historiador
torna-se policompetente; e quando Coppens, por exemplo, chega ao término
de seu trabalho, a obra resulta na analise das multiplas dimensbes da
aventura humana. Atualmente, a Pré-historia mostra que a constituicdo de
um objeto e de um projeto, a0 mesmo tempo interdisciplinar e
transdisciplinar, € que permite criar o intercdAmbio, a cooperacdo, a
policompeténcia (MORIN, 2000, p. 110).

Edgar Morin (2010) elucida a complexidade a partir daquilo que ndo é simples. A
ideia de simples da conta de perceber o objeto de forma clara e distinta, enquanto ser isolavel

do seu ambiente, eliminando o complicado, o incerto e o contraditorio. Ja a complexidade é
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irredutivel aos esquemas de simplificacdo do observador, podendo inicialmente se apresentar
sob a forma de obscuridade, de incerteza e até paradoxal. Assim, a complexidade comporta a

imperfeicdo e a articulacdo do que estd fragmentado, hierarquizado e dissociado.

Segundo Ardoino (1992 apud Burnham 1998, p. 41), a complexidade é “o que contém,
engloba [...], o que reune diversos elementos distintos, at¢é mesmos heterogéneos”,
envolvendo uma “polissemia notavel”. Assim, o problema da complexidade diverge da
analise cartesiana que presume a decomposicao do todo em partes elementares com a intengédo
de sintetizar e explicar o objeto em analise. Ademais, para esse autor, 0 complexo é visto
como processo em detrimento do objeto estatico e individual e, sua analise demanda o
acompanhamento desse processo, a fim de compreendé-lo mais globalmente por meio da
familiarizacdo. Tal analise admite a heterogeneidade, dai a necessidade de um namero amplo

de referenciais para a compreensdo da complexidade.

De acordo com Burnham (1998, p. 44), analisar a complexidade “requer o olhar por
diferentes Oticas, a leitura através de diferentes linguagens, enfim, a compreensdo por
diferentes sistemas de referéncia”. Dentro desse contexto, a multirreferencialidade apresenta-
se como um dos suportes tedricos que proporciona a condi¢do de trabalhar com um vasto
espectro de referéncias e com uma multiplicidade de olhares sem reduzir um ao outro, nem
tampouco assumir uma visdo totalizante do saber. Assim, a perspectiva multirreferencial,
conforme Macedo (2007, p. 76), “[...] se consubstancia numa epistemologia social da
formacdo, pautada no trabalho com verdades contidas, contraria a uma abordagem purista e
des-historizada.” De acordo com o autor, essa concepgao vai ao encontro da critica moriniana
que atesta a presenca de uma incoeréncia quando se fala em pureza das ciéncias.

Corroborando com a ideia de multirreferencialidade, vale considerar a seguinte assertiva:

[...] esta é uma perspectiva de apreensdo da realidade através da observacao,
da investigacdo, da escuta, do entendimento, da descri¢do, por Oticas e
sistemas de referéncia diferentes, aceitos “como definitivamente irredutiveis
uma aos outros e traduzidos por linguagens distintas, supondo como
exigéncia a capacidade do pesquisador de ser poliglota” e, acrescentamos, de
ter uma postura aberta [...] (ARDOINO, 1989; 1992 apud BURNHAM,
1998, p. 45).

Nessa direcdo, o curriculo que toma como principio condutor a perspectiva

multirreferencial abre possibilidades para um dialogo fecundo entre os mais diversos saberes,
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onde se contempla as experiéncias dos atores e atrizes envolvidos no processo de formacéo, as
diferentes culturas e identidades e, aceita a “heterogeneidade que constitui o complexo”
(BURNHAM, 1998, p. 42). Conforme elucida Macedo (2007, p. 16-17), a
“multirrefencialidade ¢ expansao e multiplicagdo das diferengas identitarias que dao
densidade critica e simbdlica ao curriculo, na construgdo individual e coletiva das condi¢oes
historicas da existéncia”. Desse modo, 0 autor entende que a conjugagdo dos “eus” com 0s
“outros” favorece a multiplicacdo dos saberes e das praticas ao tempo em que nutre o

processo de construcdo identitaria.

E importante sublinhar que a perspectiva epistemoldgica multirreferencial ndo busca
dar explicacdo, mas acompanhar e compreender 0s processos, sem reduzi-los, respeitando
suas forcas internas e influéncias externas; tampouco prega o rompimento com o instituido, a
dissolucdo das especificidades, mas novas formas de se instituir e, uma comunhdo com outras
linguagens, vislumbrando a possibilidade de dar conta das representa¢@es das praticas, a partir
de um olhar complexo da realidade, onde ndo se separa o inseparavel e, de perspectivas
maltiplas. Assim, esse aporte tedrico compreende “referéncias inclusive ao sagrado, ao
transpessoal, as representacfes miticas, artisticas, todas elas irredutiveis a interpretacdo
cientifica” (BARBIER, 1997, p. 161 apud MACEDO, 2007, p. 76).

E nesse contexto, portanto, que a logica disciplinar vem sendo questionada enquanto
Vviés Unico que, ao longo da histéria, se consolidou, predominantemente, nos curriculos, onde
essa logica configura a verdade, ou seja, a Unica maneira de compreensao da realidade. Tal
visdo parte da homogeneidade dos eventos e da linearidade das certezas, sem levar em conta a
complexidade dos problemas contemporéneos. Entretanto, para estudiosos como Roberto
Sidney Macedo (2007, p. 74), este “conforto curricular e didatico-pedagdgico perdeu folego e

ndo mais responde ao contemporaneo e seus desafios formativos.”
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CAPITULO 5

5. A UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA: POLITICA CURRICULAR E
IMPLANTACAO DA LEI FEDERAL N°10.639/2003

A Universidade Federal da Bahia teve seu inicio a partir da Carta Régia de fundacéo
do Colégio Médico-Cirargico da Bahia em 18 de fevereiro de 1808, firmada pelo Principe
Regente D. Jodo, atual Faculdade de Medicina da Bahia, a primeira do pais. Entretanto, sua
origem com a denominacdo de Universidade da Bahia, constituiu-se, apenas em 08 de abril de
1946 por meio do Decreto-lei n° 9.155 assinado pelo Presidente da Republica General Eurico
Gaspar Dutra e pelo entdo Ministro da Educacdo Ernesto Souza Campos. Tal ato fez reunir
faculdades e escolas que funcionavam isoladamente, foram elas: Faculdade de Medicina da
Bahia e suas escolas anexas de Farméacia (1832) e de Odontologia (1864); Escola de
Agronomia (1875); Academia de Belas Artes (1877), atual Escola de Belas Artes; Faculdade
de Direito (1891), a Escola Politécnica da Bahia (1896); as Faculdades de Ciéncias
Econdmicas da Bahia e a de Filosofia (1934) e a de Ciéncias e Letras (1941) (UFBA, 2010;
2015d).

Segundo UFBA (2005 apud SANTQOS, 2009), tais unidades formavam o nucleo inicial
da Universidade da Bahia, porém sem constituir-se efetivamente em uma Universidade,
conforme previa o Decreto-lei n® 9.155 de 1946. “Além de agrupar as antigas escolas, fazia-se
necessario um amplo esforco de criagdo de novas unidades e Orgaos complementares”
(SANTOS, 2009, p. 88). Apenas, dessa maneira, seria possivel implantar um verdadeiro

sistema universitario com capacidade para atender as necessidades socioculturais dos baianos.

Assim, em 1950, a referida instituicdo recebeu a denominacdo de Universidade
Federal da Bahia, dando sequéncia a integracdo das escolas isoladas e instituindo novos
cursos. Sob o reitorado do Professor Edgard Santos, considerado um inovador para sua época,
que perdurou por 15 anos (1946-1961), ocorreu um processo de ampliacdo na oferta de cursos
e servicos. Momento em que foi criada a Escola de Enfermagem e do Hospital das Clinicas,
atualmente denominado de Hospital Universitario Professor Edgard Santos. Houve a
integracdo da Escola de Biblioteconomia (1954), atualmente denominada de Instituto de
Ciéncia da Informacdo, e, foi implantado um grupo de escolas de arte que compreendia 0s

Seminarios Livres de Mdsica (1955), os quais deram origem, em 1956, as atuais Escolas de
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Mdsica, de Teatro e de Dancga, pioneiras nesse género no pais, que juntamente com a Escola
de Belas Artes colocaram a UFBA entre as mais importantes universidades de arte e cultura
brasileiras, gracas a dimensdo dada a producdo artistico-cultural. Em 1959, foi criada a
Faculdade de Arquitetura com autonomia em relacdo a Escola de Belas Artes, bem como foi
implantada a Escola de Administracdo. Quanto a importancia atribuida a cultura no processo
de formagéo, vale observar o que Santos acrescenta:

Ainda articulada a énfase na vertente cultural, registra-se a criacdo de
intercdmbio com outros paises, como o de Estudos Norte-Americanos, o de
Cultura Hispanica, o de Estudos Portugueses, a Casa da Francga e o Centro de
Estudos Afro-Orientais, esse Ultimo com especial relevo pela dimensédo e
lideranca que exerceu na institucionalizagdo das relagdes do Pais com a
Africa (SANTOS, 2009, p. 89).

Em 1968, a Universidade Brasileira passou por uma significativa reforma que resultou
em grandes mudancas académicas e administrativas. Nessa conjuntura, a UFBA viveu outro
momento de ampliacdo de seus cursos e, de consequente expansdo da sua infraestrutura fisica
e pessoal. Novos institutos foram criados, tais como: Matematica, Quimica, Biologia, Fisica e
Geociéncias, bem como foram implantadas as Escolas de Comunicagdo e de Nutricdo e a

Faculdade de Educacéo.

Até o primeiro semestre de 2013, a UFBA contava com trés campi. A partir de agosto
do referido ano, o Campus Reitor Edgard Santos situado em Barreiras foi integrado a
Universidade Federal do Oeste da Bahia, deixando de fazer parte da UFBA. Portanto, hoje, a
instituicdo abrange os campi localizados nos municipios de Salvador e Vitéria da Conquista,
contendo, no total, 112 cursos de graduacdo, 12 Licenciaturas Especiais, 01 Licenciatura em
Matematica (a Distancia) e, aproximadamente, 190 cursos de pos-graduacdo; uma média de
35 mil alunos(as) matriculados(as) (UFBA, 2015e).

5.1. O Instituto de Letras

O curso de Letras da Universidade Federal da Bahia foi o primeiro do Estado. Em
1941, os cursos de Letras Classicas, de Letras Neolatinas e de Letras Germanicas

funcionavam na Faculdade de Filosofia da Bahia. No entanto, a autorizacdo para 0
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funcionamento da Faculdade de Filosofia sé ocorreu pelo Decreto n® 10.664 em 10 de outubro
de 1942, portanto, inicialmente o curso de Letras era sediado no mesmo prédio onde
funcionava a Faculdade de Filosofia, localizado na Praca da Piedade, mais tarde e até 1986,

na Avenida Joana Angélica, 183, em Nazare.

Em 1966, os cursos supracitados foram substituidos pelos cursos de: Portugués e
Literaturas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Classica com a respectiva Literatura,
Lingua Estrangeira com a respectiva Literatura, Portugués e Lingua Estrangeira Classica com

as respectivas Literaturas, Portugués e Lingua Estrangeira com as respectivas Literaturas.

Mais tarde, em 08 de fevereiro de 1968, por meio do Decreto n° 62.241 ocorreu 0
desmembramento do Departamento de Letras da Faculdade de Filosofia da Bahia, momento
de reestruturacdo da Universidade e criacdao do Instituto de Letras, destinando-se uma unidade
exclusivamente as Letras. As cadeiras que integravam o antigo Departamento de Letras
passaram a compor os cinco Departamentos que constituiam, originariamente, o Instituto de
Letras da UFBA. Atualmente, conta com uma sede prépria situada na Rua Bardo de
Jeremoabo, 147, no Campus de Ondina. Hoje, o curso de Letras possui 03 habilitacGes: 401-
Letras Vernaculas; 402- Letras Vernaculas com uma Lingua Estrangeira Classica e Letras
Vernaculas com uma Lingua Estrangeira Moderna e o 403 - Letras Classicas e Lingua
Estrangeira.

O quadro a seguir demonstra, sem grande rigor, a equivaléncia entre 0s cursos

provenientes da alteracdo realizada em 1966 e as atuais habilitacdes.
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QUADRO 1 - Equivaléncia das HabilitacGes dos Cursos de Letras

HabilitacGes Iniciais HabilitacGes Atuais

Portugués e Literaturas de Lingua | Curso 401 — Letras Vernaculas

Portuguesa

Lingua Estrangeira Classica com a | Curso 403 — Letras Classicas

respectiva Literatura

Lingua Estrangeira com a respectiva | Curso 403 — Lingua Estrangeira

Literatura

Portugués e Lingua Estrangeira Classica | Curso 402 — Letras Vernaculas com uma

com as respectivas Literaturas Lingua Estrangeira Classica

Portugués e Lingua Estrangeira com as | Curso 402 - Letras Vernaculas com uma

respectivas Literaturas Lingua Estrangeira Moderna

Fonte: UFBA, 2004

5.1.1 A Licenciatura em Letras Vernaculas

A habilitacdo em Letras Vernaculas (401) é oferecida em duas modalidades:
bacharelado e licenciatura. Esta Gltima configura 0 meu interesse em especial, visto que se
trata da formacdo de professores(as). Tal habilitacdo tem o maior nimero de estudantes do
Instituto de Letras, em geral, por dois motivos: anualmente sdo admitidos 90 alunos(as),
divididos em duas entradas semestrais e, a outra razdo constitui-se na procura para
transferéncias internas de natureza especial. Segundo informacdo secundaria, muitos
estudantes migram de Letras Vernaculas com uma Lingua Estrangeira (402) devido a longa
carga horaria, resultando no baixo indice de concluintes nessa habilitacdo, um dos problemas

que tentara ser resolvido por meio da alteracéo curricular que ora se encontra em tramitacao.

A Licenciatura em Letras Vernaculas tem como objetivo a formagdo de

professores(as) de portugués para o ensino fundamental e médio, devendo ser integralizada
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em tempo médio de 08 semestres, minimo de 06 e maximo de 12 semestres. O curriculo
totaliza-se em 3.158 horas, organizado em disciplinas que definem o contetdo especifico,
disciplinas de conhecimento contextual descrito como importante para situar o ldcus de
atuacdo do(a) futuro(a) docente e, componentes curriculares'® do conhecimento pedagégico

que caracterizam a pratica profissional.

Na éarea de contetdo especifico, estdo disciplinas como: Lingua Portuguesa,
Literaturas Portuguesa e Brasileira e Introducdo aos Estudos literarios e aos Estudos
Linguisticos. A area denominada de conhecimento contextual compreende as atividades
complementares, com 200 horas, e as de natureza eminentemente pratica como, por exemplo,
Leitura de Produgdes Artisticas e Leitura de producdo da Midia. J& a area do conhecimento
pedagdgico abrange os componentes considerados formadores, ligados aos processos
educativos, tais como: Didatica e Praxis Pedagdgica e Estagio Supervisionado. Importante
mencionar que o estagio consta de 400 horas e deve ser realizado em instituicdo publica de

ensino ou, ainda, em instituicGes relacionadas a rede publica de ensino.

O(A) graduando(a) em Letras deve ser capaz de utilizar os recursos da lingua oral e
escrita, de articular a expressdo linguistica e literaria com os sistemas de referéncia em relagédo
aos quais 0s recursos expressivos da linguagem se tornam significativos, bem como realizar o

papel de multiplicador. Para atingir essa meta, tem-se como referéncia o perfil, a sequir:

a) dominio das diversas nocGes de gramatica e (re)conhecimento das variedades

linguisticas e dos diferentes niveis e registros de linguagem;

b) capacidade de organizar, expressar e comunicar 0 pensamento em situac6es formais

e em lingua culta;

c) dominio tedrico e descritivo dos componentes fonoldgico, morfossintatico, Iéxico,

semantico e pragmatico da lingua portuguesa;

d) capacidade de analisar, descrever e explicar a estrutura e o funcionamento de uma

lingua;

e) capacidade de analisar criticamente as diferentes teorias que fundamentam as

investigacOes da lingua e da linguagem, da literatura e da cultura;

19 Os termos componente curricular e disciplina estdo sendo utilizados, nesta pesquisa, como sindnimos, visto
gue a dualidade de nomenclatura ainda ocorre nos documentos oficiais dos cursos ora em estudo.
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f) dominio ativo e critico de um repertorio representativo de obras literérias e culturais

em lingua portuguesa, identificando suas relagGes intertextuais;

e) dominio de conhecimento tedrico e historico-cultural necessario a reflexdo sobre

conceitos e tipos de expressdes textuais;

f) dominio de repertorio de termos especializados que favoreca a discussdo e

transmissdo do conhecimento da lingua, da literatura e da cultura;
g) capacidade de atuar como professor e/ou pesquisador e/ou consultor e/ou revisor;

h) capacidade de desempenhar papel de mediador, que possibilite a formacdo de
leitores criticos, e produtores de textos de diferentes géneros e registros linguisticos e
promover o desenvolvimento da criatividade nos campos linguistico, cultural e

estético;

i) atitude investigativa que favoreca 0 processo continuo de construcdo do

conhecimento interdisciplinar e a utilizacdo de novas tecnologias;

j) capacidade de reelaborar e articular dados, informacdes e conceitos, com vistas a
producdo de conhecimento (UFBA, 2004).

Quanto as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas durante o curso
circundam, em linhas gerais, em torno das caracteristicas tracadas para perfil do(a)
graduando(a), tais como: compreender, analisar e produzir textos de diferentes géneros; ler,
produzir e traduzir textos em linguagens variadas e, estabelecer e discutir as relagbes dos

textos literarios com outras praticas discursivas.

5.2 A Escola de Belas Artes

Conforme site oficial da Escola de Belas Artes da UFBA (2015a), inicialmente, a
mesma foi criada como Academia de Belas Artes da Bahia em dezembro de 1877 pelo pintor
espanhol Miguel Navarro y Cares, pelo também pintor baiano JoFrancisco Lopes Rodrigues e
outros. Pouco tempo depois de estar funcionado na casa de Cares, a Academia foi transferida
para o Solar Jonathas Abbott na antiga Rua do Tijolo, hoje 28 de setembro, no Centro
Historico. Apenas em 1895, a Academia passou a ter a denominagédo, atualmente conhecida,

de Escola de Belas Artes. Tal instituicdo, entre 1946 e 1947, foi incorporada, como unidade
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formadora, & Universidade da Bahia, atual UFBA. A partir de 1970, passou a situar-se na Rua
Aradjo Pinho, 212, no Canela. A EBA- UFBA tem a seguinte filosofia:

Promover a educacdo artistica dos cidaddos em varios niveis, especialmente
no superior, buscando instrumenté-los tedrico, metodoldgico e tecnicamente
para 0 ensino, a pesquisa e a criagdo no campo da arte e do design, dotando
assim seu alunado dos fundamentos (UFBA, 2015a).

5.2.1 A Licenciatura em Desenho e Plastica

De acordo com o site da UFBA (2015a), “O Licenciado em Desenho e Plastica atua
junto as criancas e aos adolescentes, ajudando-os a desenvolver suas aptiddes artisticas e seu

potencial de criatividade”.

O perfil profissional esperado do egresso do curso de Licenciatura em Desenho e

Plastica configura:
a) habilidade para producgéo, pesquisa, critica e ensino das artes visuais;
b) desenvolver a percepc¢do e o potencial criativo a partir do pensamento visual;

c) dominar as técnicas artisticas tradicionais e contemporaneas, desenvolvendo seu
estudo e reflexdo tedrico/pratico (LICENCIATURA EM DESENHO E PLASTICA — EBA
UFBA, 2015)%

Quanto a area de atuacdo, os(as) profissionais desse curso sdo preparados(a) para

realizar atividades, tais como:

a) lecionar nos ensinos fundamental e médio, assim como no ensino superior em
disciplinas relacionadas as artes visuais (pintura, desenho, escultura, gravura,
composicdo decorativa, etc.), producdo, teoria e historia das artes, além da
expressao grafica (geometrias, perspectiva e outras areas especificas do desenho);

b) trabalhar com pesquisa, curadoria, mediacao e critica de arte;

% Em virtude da proposta de integralizacdo dos cursos de Licenciatura em Desenho e Plastica e de Bacharelado
em Artes Visuais que prevé a entrada Unica para ambos 0s cursos, apesar das varias tentativas, fui informada que
ndo poderia ter acesso ao PPP, uma vez que 0 mesmo encontrava-se sob a avaliagdo do curso de Bacharelado.
Desse modo, fui orientada a buscar as informac8es na pagina de divulgacdo do curso no Facebook do curso,
idealizado pela Professora Elizabete Actis de Souza. Contudo, apesar da importancia dessa fonte, poucas
informacdes foram encontradas, comparado com o potencial de um documento como o PPP.
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c) exercer atividades relacionadas ao Desenho Projetivo e Criativo e de
desenvolvimento artistico e visual (LICENCIATURA EM DESENHO E PLASTICA —
EBA UFBA, 2015).

O curso de Licenciatura em Desenho e Plastica tem duracdo de 04 anos e sua forma de
ingresso consta de duas etapas: realizagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e da
prova de habilidade especifica (Desenho de Observacdo e Desenho de Interpretacdo e
Criacdo). Por ano sdo oferecidas 60 vagas. No entanto, fui informada que em 2015 apenas 09
vagas foram preenchidas, em 2014, 2013 e 2012 foram ocupadas 08, 06 e 20 vagas,

respectivamente, devido a baixa procura pelo curso.

5.3 Descricdo e Analise dos Dados Coletados

Nesta secdo apresentarei os resultados da pesquisa advindos da descri¢do e analise dos
dados coletados com base nas entrevistas semiestruturadas realizadas com docentes, chefes de
departamento e coordenadores de colegiados, bem como nos questionarios fechados aplicados
com os(as) provaveis concluintes, no semestre 2015.1, dos cursos de Licenciatura em Letras
Vernaculas e de Licenciatura em Desenho e Plastica da UFBA, conforme aludi. Insta salientar
que, o fato dos questionarios terem sido aplicados presencialmente, na maioria das vezes, de
forma individual, ou em pequenos grupos de 02 e, em rarissimas vezes, de 03 estudantes,
possibilitou a realizacdo de comentarios por parte dos(as) estudantes, 0s quais registrei no
diario de campo. Assim, alguns deles serdo evidenciados sempre que considerados

necessarios para melhor entendimento da situag&o.

Importante evidenciar, também, que apesar dos procedimentos da pesquisa terem sido
0S mesmos para ambos 0s cursos estudados, em primeiro lugar apresentarei os resultados
encontrados no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas e, em seguida os relativos ao
curso de Licenciatura em Desenho e Plastica. Isso acontecera com a intencdo de facilitar a
visualizacdo das caracteristicas de cada universo. Entretanto, durante a apresentacdo do
resultado do segundo, demonstrarei 0s possiveis pontos de contatos e/ou de afastamento entre

tais cursos de formacao docente para educacdo basica.

O questionario teve como meta tracar o perfil dos(as) investigados(as), com o
propoésito de identificar alguns aspectos da vida pessoal e académica. Ademais, pretendia
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obter informacg0es sobre as percepgOes dos(as) formandos(as) a respeito de uma formacéo

preocupada com a tematica das relagBes etnicorraciais e da diversidade cultural. Desse modo,

o instrumento foi dividido em quatro partes:

a)

b)

d)

Perfil do(a) Estudante: agrupa dados como idade, pertencimento racial, sexo,
estado civil e bairro onde reside. Além disso, busquei informacdes sobre a rede de
ensino onde foram realizados os ensinos fundamental e médio, ano de ingresso na
UFBA e coeficiente de rendimento. Também questionei se a entrada do(a)
estudante ocorreu ou ndo pelo sistema de cotas;

PercepcOes sobre o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e
Educagdo das Relagdes Etnicorraciais: nesse momento, realizei perguntas
relacionadas ao conhecimento da Lei n® 10.639/2003 e da tematica da Educacéo
das Relagcdes Etnicorraciais. Também averiguei as percepcdes acerca da
discriminacdo racial e da importancia da relacdo entre cultura e curriculo para a
formagéo dos sujeitos;

Percepcdes sobre a Formacdo Docente: nesse topico, fiz indagacdes em funcéo da
formacédo oferecida pelos referidos cursos e, da maneira como a temaética analisada
é apresentada no curriculo proposto, bem como os(as) estudantes avaliam seu grau
de conhecimento acerca da histdria e cultura africana e afro-brasileira;

Percepcdes sobre a Abordagem Interdisciplinar: aqui, procurei informacgdes em
torno da importancia, do conhecimento e da frequéncia em que sdo realizadas

atividades interdisciplinares com outras areas do conhecimento.

Quanto a entrevista semiestruturada realizada com os(as) professores(as), chefes dos

departamentos e coordenadores dos colegiados as perguntas versaram sobre:

a)

b)

Perfil Pessoal e Profissional dos(as) docentes: reine dados como idade,
pertencimento racial, sexo, estado civil e bairro onde reside. Somam-se a iSs0 as
informacdes a respeito da funcdo desempenhada na UFBA, tempo de atuagéo
como professor(a) nesta instituicdo, bem como tempo de servi¢o na docéncia de
modo geral,

Percepcdes sobre a Formacdo Docente na Perspectiva das Relagdes Etnicorraciais
e da Diversidade Cultural: nesse item, fiz perguntas com o objetivo de obter
informagbes sobre temas, tais como: discriminagdo racial no ambiente
escolar/universitario, relagdo entre cultura e curriculo, hierarquizacéo de saberes e

conhecimentos nos curriculos de formagdo docente, bem como as possiveis
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medidas adotadas pelos referidos cursos para incorporar as orientagdes do Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e da Resolugdo CNE/CP n° 01/2004, no que se refere a
insercdo das relacbes etnicorraciais e, também para contribuir com a efetiva
implementacao da Lei n°® 10.639/2003;

c) Percepcdes sobre a Interdisciplinaridade: nesse topico procurei saber a impressao
sobre a abordagem epistemologica interdisciplinar, se a mesma faz parte da

proposta curricular dos cursos analisados e de que maneira isso ocorre na pratica.

5.3.1 Curso de Licenciatura em Letras Vernaculas

5.3.1.1 Perfil dos(as) Participantes da Pesquisa

Em relacdo ao perfil do(a) estudante de Licenciatura em Letras Vernaculas, no que
tange ao sexo a amostra de 28 pesquisados foi distribuida entre 19 do sexo feminino, 08 do
sexo masculino e 01 ndo declarado, conforme gréfico™ 1. Apesar do crescimento do niimero
de professores ao longo dos Ultimos anos, ainda é perceptivel a preponderancia da presenca
feminina no exercicio desta profissdo, principalmente nos niveis fundamental e médio de
ensino. Isso pode estar relacionado a tradi¢cdo, em que 0s antigos cursos normais para o
magistério eram frequentados, eminentemente, por mulheres, fazendo perpetuar essa ideia no

imaginario social e, por consequéncia influenciando na escolha da profissdo dos(as) jovens.

Outra razdo pode assentar-se no fato de o sexo feminino representar um universo
maior no acesso a universidade. As estatisticas do censo da educacdo superior de 2012
apontam que houve um acréscimo no nimero de ingressos neste segmento, em destaque para
as mulheres. No “[...] periodo de 2009 a 2012 houve uma variag&o positiva de 34,0% do sexo
feminino (391.148 ingressos), enquanto, para oS homens (290.859 ingressos), esse
crescimento foi de 31,8% no mesmo periodo” (BRASIL, 2014c). Desse modo, representado
da seguinte maneira: 56,1% de mulheres e 43, 9% de homens na educacdo superior. Embora,
as pesquisas indiqguem que os homens, ainda, ttm melhor remuneracdo no mercado de
trabalho, a composicdo descrita acima demonstra um avan¢o no papel da mulher na

sociedade, que tem reivindicado novos espacos e 0 acesso a educacdo, em especial, a superior.

21 Os gréficos estdo sendo utilizados nesta pesquisa, apenas, como um apoio para demonstrar a frequéncia das
respostas dadas pelos(as) estudantes ao questionario fechado, portanto sem a finalidade de estabelecer uma
andlise estatistica.
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Tal situacdo pode representar uma afirmacdo da mulher pela autonomia e uma conquista em

prol da condicdo de igualdade entre 0s sexos no pais.

GRAFICO 1 - Distribuicio por Sexo — Licenciatura em Letras Vernaculas
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Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Quanto ao quesito referente a idade, observei que 12 estudantes encontram-se na faixa
etaria entre 18 e 24 anos que corresponde a 42,9% dos participantes. Em seguida, tem-se 08
discentes na faixa entre 25 e 31 que equivale a 28,6%. Ja entre 32 e 38 anos, constatei a
presenca de 05 alunos(as), correspondente a 17,8%, seguidos de 02 com idade entre 39 e 45
anos e 01 com idade superior a 46, perfazendo um percentual de 10,7% de estudantes com
idade superior a 39 anos. Assim, somados 0s percentuais dos(as) participantes que ndo estdo
dentro do intervalo de 18 a 24, faixa etaria considerada adequada para a graduagdo, posso
dizer que 57,1% do universo em questdo tiveram sua entrada na universidade tardiamente.
Dentre outros fatores, por um lado, essa situacdo pode estar relacionada com o processo de
ampliacdo da oferta de vagas na educacao superior desenvolvido nos Gltimos anos, conforme
indicado nesta pesquisa e, por outro, com o elevado nivel de problemas, conjunturais e/ou
estruturais da educacdo bésica na rede publica, em destaque para ensino médio, fase de

preparacdo para a entrada no ensino superior.
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Para uma pequena parcela dos jovens brasileiros, o ensino médio constitui a
preparacdo para o ingresso na educacdo superior. Tendo-se como referéncia
0 Censo Demogréfico de 2010, constata-se que apenas 19% dos jovens de 18
a 24 anos frequentavam ou chegaram a frequentar algum curso superior. Por
sua vez, cerca de 66% da populacdo nesta faixa etaria tiveram acesso ao
ensino médio, com ou sem conclusdo desta etapa da escolarizagdo. Portanto,
algo como um terco dos jovens brasileiros de 18 a 24 anos sequer atingiu a
etapa final da educacéo bésica. Quando se considera o nivel de escolaridade
alcancado nesta faixa etéria, verifica-se que a situacdo educacional dos
jovens é ainda mais precéria, pois apenas 48% deles haviam concluido a
educacdo bésica. E sabido que esses indicadores ndo refletem apenas o
ensino medio em si, mas toda uma trajetoria escolar de baixo desempenho e
elevada seletividade, razdes estas que explicam o fato de menos da metade
dos jovens de 18 a 24 anos terem logrado a conclusdo do ensino médio.
(BRASIL, 2014c, p. 245)

GRAFICO 2 - Distribuicio por Faixa Etaria em Anos — Licenciatura em Letras Vernaculas
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Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Quanto a cor/raca dos(as) pesquisados(as), utilizei o procedimento de autodeclaracéo,

visando a identificar como os(as) mesmos(as) se sentiam em relagdo ao seu pertencimento

etnicorracial.
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GRAFICO 3 - Distribuicdo por Pertencimento Etnicorracial — Licenciatura em Letras

Vernéculas
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Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Conforme ilustra o grafico 3, a maior representatividade na composicdo etnicorracial
do curso é de estudantes que se consideram negro. Tal niUmero remete-me a lugares distintos:
por um lado, poderia dizer que é natural que essa composi¢ao apare¢a em um curso que esta
localizado na Bahia, estado composto por maioria negra, entdo este dado estaria apenas
retratando a realidade fora da sala de aula. Por outro lado, a expressividade deste nimero pode
atestar que o0s cursos nao tidos como de prestigio social, por exemplo, as licenciaturas, séo, na
maioria das vezes, frequentados pela populacdo negra, em geral, proveniente da escola
publica. Vale dizer que os cursos, considerados de alta demanda, vém enfrentando, ainda que
paulatinamente, a alteracdo do seu quadro em funcdo do sistema de cotas, Visto que esses
cursos configuravam a realidade, na maior parte das vezes, de brancos(as) oriundos(as), em

especial, da rede particular de ensino.

Importante dizer que as categorias de classificacdo de cor ou raca usada pelo IBGE sé&o
branco, preto, pardo, indigena e amarelo. No entanto, neste estudo os dados relativos a pretos

e pardos foram agregados sob a categoria negro®*. Apesar de tal informacdo constar no

?? De acordo com Sales (2002 apud GOMES, 2005, p. 40), agregar pretos e pardos se justifica “para formarmos,
tecnicamente, o grupo racial negro, visto que a situacdo destes dois [...] grupos raciais é, de um lado, bem
semelhante, e, de outro lado, bem distante ou desigual quando comparada com a situacdo do grupo racial
branco”. O autor ressalta que a diferenca entre pretos e pardos, estatisticamente, ndo é significante em relacéo as
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questionario, em determinados momentos, foi possivel observar que alguns/algumas
estudantes faziam certa confusdo no ato de definir seu pertencimento etnicorracial.
Alguns/algumas trocavam a categoria amarelo pela categoria pardo. Houve um caso, em que
na auséncia da categoria pardo no questionario a estudante declarou-se amarelo e, depois,

pediu para alterar a resposta.

Estudante 01: Eu coloquei que era amarela, mas acho que sou parda...
Ent&o, ndo vou colocar nada.

Outros(as), fenotipicamente identificados(as) como branco, declaravam-se como
pardo, talvez, influenciados por eu ser negra e/ou pela prépria temética da pesquisa. Apesar de
saber que somente o fenotipo ndo é definidor de raca e/ou etnia, aqui, utilizei este elemento
como forma de elucidar a situacdo. A categoria pardo, também, apareceu em funcéo das raizes
indigenas, apesar da auséncia de tracos fisicos indigenas na participante e, da evidente
presenca de tracos fisicos proprios do branco, como segue depoimento abaixo:

Estudante 02: [Me] considero uma mistura, pois minhas avds, bisavd
paterna e avd materna, séo indias... Eu s6 ndo digo que sou indigena porque
nao vivi a cultura la... Entdo, digo que sou parda.

Percebi que a denominagdo pardo gera ddvidas e varias conotacdes. As vezes, é
utilizada como uma maneira de embranquecer, ndo se assumindo como negro. Em outros
momentos, o termo é usado para nao se declarar branco, talvez, por temer alguma critica em
virtude do discurso da miscigenacdo ou, ainda, é utilizado sob o pretexto de que, no Brasil,
ndo h& branco nem preto e sim uma mistura, portanto, se ndo é negro, nem é branco, seria

pardo.

Ademais, vale destacar a importancia de grande parte dos(as) pesquisados(as) (71,0%)
ter se declarado negro, principalmente por entender que o pertencimento etnicorracial é um
ato sociopolitico, construido ao longo da historia de cada sujeito nos diversos espagos sociais.
Entretanto, a identidade do(a) negro(a) foi, por muito tempo, silenciada, deixando esse grupo

social a margem, sem oportunidade de conhecer a si proprio e desenvolver um sentimento de

vantagens e desvantagens sociais, “uma vez que o racismo no Brasil ndo faz distingdo significativa entre pretos e
pardos, como se imagina no senso comum”.
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orgulho e valorizagdo da sua historia e de sua cultura. Nesse sentido, Santos (2009)

acrescenta:

[...] Ser negro ou ser preto no Brasil, ndo é tarefa facil, ao contrério,
principalmente se considerarmos que 0s modelos positivos e de sucesso sdo
muito pouco (ou quase nada) divulgados. Nos espagos académicos entéo,
esta situacdo é desalentadora. O lugar do negro na academia brasileira €
quase o de absoluta auséncia e negacdo (SANTOS, 2009, p. 112).

Apesar de ndo ter sido realizado um estudo profundo sobre este aspecto, pude inferir
que, ao longo da histéria, o curso de Licenciatura em Letras Vernaculas vem mudando em
relagcdo ao perfil socioecondmico de seus(suas) estudantes, de acordo com o depoimento de
alguns/algumas docentes e, também, a partir da anélise do local de residéncia apontado
pelos(as) participantes, cujos bairros, na maioria dos casos, estdo situados no municipio de
Salvador em é&reas consideradas periféricas ou populares. Outro dado relevante, neste
contexto, constitui-se no fato de grande parte dos(as) pesquisados(as) ter realizado seus
estudos fundamental (42,9%) e médio (82,1%) em escolas da rede publica de ensino.

Professor(a) 08 Tradicionalmente, o curso de Letras, no Brasil todo é assim,
pelo menos até o final do século XX, era um curso mais ou menos de elite.
Havia uma parte substancial dos estudantes do curso que [vinham] de
familias, ja grande parte delas com pessoas com carreira universitaria, os
pais, 0s parentes, etc. E desde ha mais ou menos uns 20 anos que esse perfil
tem mudado. Hoje em dia, nds somos majoritariamente um curso cujos
estudantes vém de setores mais empobrecidos da sociedade e, do ponto de
vista etnicorracial, encontra-se marcadamente negro.

Quanto ao perfil dos(as) professores(as) que foram entrevistados(as), por ser em
namero menor do que os(as) estudantes, apresentarei os dados de forma diferenciada.
Relativamente ao sexo: 04 masculino e 06 feminino, quanto ao pertencimento etnicorracial,
07 declararam-se negro, enquanto apenas 03 identificam-se como branco. Quanto ao tempo de
atuacdo no magistério, a maioria ja leciona entre 14 e 32 anos, enquanto 02 docentes estdo
nessa funcdo h&d menos de 07 anos. No entanto, atuando na UFBA, essa relacdo, praticamente
se inverte: a maioria dos(as) professores(as), ou seja 06 entrevistados(as), estd na referida
entidade a menos de 07 anos, tendo somente 01 docente h4 10 anos. Os(As) 03 demais estdo

entre 14 e 30 anos na instituicdo. O aumento de contratacfes nos Ultimos anos pode estar
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relacionado com as politicas publicas realizadas visando ao aumento do nimero de vagas para
acesso as Ifes, o que, possivelmente, estaria concorrendo também para uma mudanca no perfil
dos(as) professores(as) na universidade, conforme foi aludido durante as entrevistas. Em
relacdo ao local de residéncia, observei que 0s bairros mencionados sdo, eminentemente, areas

consideradas nobres.

Desse modo, foi realizada separadamente, a apresentacdo dos(as) informantes
(estudantes e docentes) da pesquisa, importante etapa para conhecer um pouco o lugar de
onde cada um(a) fala, uma vez que ajuda a compreender melhor os diversos pontos de vistas,
sentimentos e percepgdes. Entretanto, a partir deste momento, as impressoes observadas serdo
retratadas conjuntamente com o objetivo de desenhar um panorama da situacdo em estudo,

sem, no entanto, estabelecer regras.

Importante mencionar também, que o tema em estudo traz em seu bojo elementos
constitutivos de certa tensdo na sociedade, afinal discutir a questdo racial e a educacdo das
relagOes etnicorraciais, seja na escola, seja na universidade, ainda significa permear questoes
polémicas, situacdes de invisibilidade, desconfortos que, as vezes, conduz até mesmo ao
guestionamento quanto a necessidade do tratamento de questdes como essas Nnos espacos

educativos, conforme é possivel observar no relato abaixo:

Professor(a) 07: [...] a gente observa resisténcias; professores que antes
desqualificavam o assunto “esse assunto ndo tem cabimento”, quand0 Se
falava em discriminagdo racial, em ecologia de saberes, etc. Hoje em dia,
ainda tem quem faga isso, mas a atitude maior é “ndo, tudo isso é muito
importante, mas aqui ndo ¢ o lugar”. Entdo, ha uma responsabilidade
maior, sim, em causa, no sentido de que é necessario cobrar das pessoas um
compromisso com todas essas iniciativas que tém como objetivo final,
mesmo, mitigar ou, [a] longo prazo, eliminar o racismo no Brasil, pensando
0 racismo em todas as suas dimensfes desde a excluséo, os conflitos de
ordem interpessoal, mas também as diversas formas de exclusdo
socioecondmica, cultural que isso dai produz.

Assim, mergulhar no seio dessa ferida nacional, que € o racismo, com certeza provoca
algum sofrimento, mas também pode representar um salto, por menor que possa parecer, para
curar antigas dores e, para favorecer a igualdade de direitos humanos. Dessa forma, o embate
de ideias, o conflito e, a oportunidade para a manifestacdo dos diferentes pontos de vistas ja

configura uma conquista, ademais pode funcionar como um chamamento para que todos
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assumam a sua parte no processo de mudanga em busca de relagdes mais equanimes nos

diversos setores da vida social.

5.3.1.2 Percepcoes sobre 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana e
Educacéo das Relacgdes Etnicorracias

Busquei saber dos(as) estudantes que responderam ao questionario se 0s(as)
mesmos(as) conheciam a Lei Federal n® 10.639/2003, que trata da obrigatoriedade do ensino
de historia e cultura afro-brasileira e africana na educacdo béasica, bem como se estavam
inteirados(as) a respeito da tematica da educacdo das relagdes etnicorraciais. Constatei que
67,9% responderam que j& ouviram falar sobre a lei citada, enquanto 32,1% desconhecem a
sua existéncia. Quanto a educacdo das relacbes etnicorraciais, observei que essa relacdo se
inverte, onde a maioria, composta de 57,1%, declarou ndo conhecer a referida tematica,
enquanto 42,1% atestaram ter conhecimento sobre o assunto. Vale mencionar que entre
aqueles(as) estudantes que declararam saber o teor da lei em questdo, muitos deles(as)

afirmaram que o seu conhecimento era superficial:

Estudante 18: Eu ouvi falar desta lei aqui (referindo-se a Faculdade de
Educacéo) em uma disciplina de curriculo que eu peguei. A maioria da
turma era de Pedagogia e, eu tive que pegar com [eles]... Assim mesmo
falaram da lei bem superficial.

Estudante 02: Eu ja ouvi falar da lei, porém muito pouco. Aqui nas
disciplinas de Educagdo. Assim, em discussbes em Antropologia da
Educacao, mas muito pouco.

Estudante 25: Em Organizacdo da Educacgdo Brasileira, fala-se de muitas
leis, mas ndo falou da Lei 10.639/2003 e, deveria falar. Entdo, eu sei bem
superficialmente.

Interessante notar que nos depoimentos acima, quando a lei é mencionada, ela aparece
apenas associadas as disciplinas de educacdo oferecidas na Faculdade de Educacdo, 0 que
poderia representar um trabalho em conjunto entre as duas unidades com o objetivo explicito

e sistematico de tratar da tematica. No entanto, ndo foi o que pude deduzir, pelo menos,
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tomando como referéncia o documento apresentado como Projeto Politico-Pedagdgico do
curso de Letras Verndculas, visto que 0 mesmo ndo se encontra atualizado de acordo com o
Parecer CNE/CP n° 03/ 2004 e com a Resolugdo CNE/CP n° 01/2004 que institui as diretrizes
curriculares nacionais para a educacgdo das relacdes etnicorraciais e para o ensino de histéria e
cultura afro-brasileira e africana, uma vez que ndo faz mencdo dessa legislacdo entre os

dispositivos que constituem a base legal do referido documento.

Professor(a) 08: Olha, para falar a verdade, eu nunca vi nenhuma discussao
sobre a necessidade de implementar a lei 10.639 no Instituto de Letras, eu
néo sei nas disciplinas de educagdo, mas nas disciplinas daqui do Instituto
de Letras...

Vale acrescentar que ndo basta inserir os contetdos e as orienta¢fes da educacdo para
as relagdes etnicorraciais nos curriculos, tornando-os meramente conhecidos enquanto
obrigatoriedade, mas incorpora-los de maneira critica e reflexiva, principalmente nos cursos
de formacdo docente, onde essa conduta deve estar associada as discussdes e praticas
pedagdgicas que contraponham questdes, como: a democracia racial, a ideologia do
branqueamento, as condi¢des socioeconémicas e a naturalizagdo do apagamento histérico-
cultural de grupos sociais que foram marginalizados com as representagdes estabelecidas no
imaginario da sociedade brasileira. Nesse sentido, torna-se importante observar o que Nilma
Lino Gomes (2012, p. 105) alerta a esse respeito: a “[...] introdu¢do da Lei n° 10.639/03 — nédo
como mais disciplinas e novos contetdos, mas como uma mudanca cultural e politica no
campo curricular e epistemol6gico — poderd romper com o siléncio e desvelar [...] rituais

pedagdgicos a favor da discriminacdo racial.”

Quando perguntei aos(as) professores(as) sobre as iniciativas desenvolvidas no curso
Licenciatura em Letras Vernaculas para promover a educacao das relagdes etnicorracias, bem
como para contribuir com a efetiva implementacéo da Lei n® 10.639/2003, obtive respostas,

tais como:

Professor(a) 08: [...] a discussdo da lei 10.639 aqui, eu vi poucas vezes com
professores individualmente. N&o é uma preocupacéo do curriculo. Ndo ha
preocupacao dessa propor¢ao na discussao do curriculo. Pelo contrario. O
curso de Letras tem uma tradicdo elitista, por incrivel que pareca, porque
sao professores que, teoricamente, vao trabalhar no sistema puablico, no
nivel basico, no servico publico ou no servigo privado.



130

Professor(a) 04: Na reformulagdo do curriculo que esta tendo agora, tem
uma disciplina; apesar de achar pouco. A questdo também diz respeito aos
engessamentos dos curriculos — carga horéaria, cada um puxando a brasa
para a sua sardinha, dizendo “isso é mais importante, isso ndo ¢é”. Para a
proposta do curriculo novo, tem uma disciplina que foi introduzida como
obrigatoria. E uma disciplina que permite essa discussao, porque trabalha
com literaturas africanas de lingua portuguesa por uma perspectiva de uma
discussdo em torno da lei 10.639 e 11.645. Ent&o, vocé tem uma proposta de
inclus&o disso.

Professor(a) 05: Nenhuma, n6s fomos contra as cotas, por ai vocé vé. Letras
foi contra as cotas. N&o existe, simplesmente eu ndo reconheco nenhuma.
Exceto as iniciativas individuais de professores ou de grupos de pesquisa,
iSso ndo € pautavel.

Assim, foi consenso entre os(as) docentes que foram entrevistados(as) a afirmacéao de
que, pelo menos, no curriculo vigente desde 2005, nenhuma medida sistematica foi realizada,
no sentido, por exemplo, de criar novas disciplinas com ementas que expressem claramente a
finalidade de discutir a questdo racial e a diversidade cultural. Nem tampouco foram
mencionadas outras acdes, tais como algumas das sugeridas no Parecer CNE/CP n° 03/2004:
a) instalacdo de grupo de trabalho para discutir e coordenar planejamento e execugdo da
formacdo de professores(as) para atender ao disposto no documento citado e, ao determinado
no artigo 26A da Lei 9394/1996; b) Inclusdo, em documentos normativos e de planejamento -
estatutos, regimentos, planos pedagdgicos, planos de ensino - de objetivos explicitos, assim
como de procedimentos para sua consecucdo, visando ao combate do racismo, das
discriminacdes e, ao reconhecimento, valorizacdo e respeito das histérias e culturas afro-
brasileira e africana; ¢) Introducéo, nos cursos de formacdo de professores(as) e de outros(as)

profissionais, da educacdo de analises das relagdes sociais e raciais no Brasil.

5.3.1.2.1 A Discriminacdo Racial no Ambiente Escolar

23
I

A respeito da discriminagdo racial®® na escola e/ou na universidade, é possivel

observar que, entre os(as) estudantes da pesquisa, foi quase unénime o reconhecimento da

23 De acordo com Gomes (2005, p. 54-55), o termo discriminar “significa ‘distinguir’, ‘diferencar’, ‘discernir’.
A discriminacdo racial pode ser considerada como a pratica do racismo e a efetivagdo do preconceito. [...] O
preconceito é um julgamento negativo e prévio dos membros de um grupo racial de pertenca, de uma etnia ou de
uma religido ou de pessoas que ocupam outro papel social significativo”. Segundo Maria Aparecida Silva Bento
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existéncia desse tipo comportamento nos ambientes citados. Dessa forma, 27 dos 28
pesquisados(as) responderam que acreditam que essa pratica € uma realidade.

Ja para os(as) docentes perguntei se os(as) mesmos(as) ja haviam presenciado, ou
ouvido falar em casos que pudessem ser configurados como discriminacdo racial no ambiente
educacional e, em caso positivo, se eles(as) poderiam relatar algum exemplo. A maioria
deles(as) afirmou que ja ouviu falar, mas presenciar, ndo. Muitos reconheceram uma mudanca
nesse tipo de conduta, que tem deixado de acontecer de forma mais explicita, passando
ocorrer por meio de comportamentos mais sutis, por isso mais dificil de serem detectados. No
entanto, é importante assinalar que essa mudanca de comportamento ndo diminui os danos
para quem é vitima dessa acdo e, muitos(as) dos(as) entrevistados(as), por meio de gestos,
expressdes fisiondmicas e tom de voz, deixaram transparecer que repudiam o racismo e,

consequentemente, o preconceito e a discriminacao raciais.

Professor(a) 08: Na UFBA, ja ouvi varios relatos de estudantes bolsistas
meus, outros estudantes que, na graduacgao, por exemplo, muitos professores
falam a respeito dos bairros onde as pessoas vieram e dizem que essas
pessoas teriam grande dificuldade de assimilar a norma culta. Isso, eu ouvi
varios relatos de alunos de primeiro semestre, que, no primeiro semestre,
ouviram professores de primeiro semestre falarem isso. Na pds-graduacéo,
também eu ja ouvi relatos de que professores ddo menos importancia
aqueles estudantes negros que trabalham com assuntos relativos a questao
étnica. Em geral, ndo fazem comentario dos projetos, dao aquela evasiva,
aquele “Ah...” evasivo e passam adiante. Quer dizer, muitas vezes, esses
professores ndo reconhecem isso como uma atitude racista, mas é uma
atitude racista.

Professor(a) 05: Bom, que ha, a gente sabe, é evidente. Ah, a grande
questao é que isso ¢ feito de uma maneira, na maioria das vezes, tdo velada
gue é muito dificil vocé conseguir detectar que aquilo efetivamente esta
acontecendo. E muito dificil vocé conseguir levantar provas, principalmente
depois que se configurou como crime. Entdo, existe mais uma percep¢ao de
um mau julgamento dos estudantes que sdo negros, que vem de situagdo de
vulnerabilidade, enfim, que ha, ha, no entanto, a gente ndo tem facilidade
para poder detectar.

Teixeira (1992 apud GOMES, 2005, p. 55), a discriminagdo racial pode assentar-se em processos sociais,
politicos e psicoldgicos que vdo além do preconceito desenvolvido pelo individuo. Nesse caso, tem-se a
discriminacdo provocada por interesse em que a nogao de privilégio é o foco principal, visando a manutencgdo e a
conquista de privilégios de determinado grupo sobre o outro, “independentemente do fato de ser intencional ou
apoiada em preconceito”.
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Professor(a) 01: Assim, no ambiente escolar exatamente, nunca presenciei.
Ja ouvi relatos, mas também néo sei relatar, porque ouvi, passou, esgqueci.
Pelo menos no ambiente escolar, né?!

A discriminacdo racial manifesta-se de véarias maneiras, perpassando as situacoes
explicitas de agressdo contra as diferencas do outro, as brincadeiras de mau gosto, as formas
de ocultacdo e silenciamento de representacdes positivas do negro, até a expressdo do
preconceito arraigado no imaginério social por meio de determinadas falas e atitudes
consideradas despretensiosas. A¢0es que, muitas vezes, estdo encobertas pela dita relagéo
harmoniosa entre diferentes grupos etnicorraciais estabelecida na sociedade brasileira.
Ratificando esse entendimento, Candau (2003) comenta sobre as diversas formas de

discriminacdo e preconceito:

Estes processos estdo profundamente internalizados na sociedade brasileira,
expressam-se através da pluralidade de linguagens, no plano simbdlico, e das
praticas sociais, e encontram-se carregados muitas vezes de ambiglidades e
sutilezas, revestindo-se de grande complexidade. Compreender como se dao
estes processos é condigdo imprescindivel para desvela-los, na perspectiva
da construcdo de uma cultura dos direitos humanos (CANDAU, 2003, p. 18).

Essa autora aborda, também, a questdo da chamada democracia racial, a qual tem
ajudado a perpetuar no imaginario social a ideia de relagdes cordiais na sociedade brasileira,
parecendo atenuar a presenca do racismo. Ao tempo em que, essa situacdo, geralmente, traz
dificuldade para o entendimento e combate do fenémeno da discriminacdo e do preconceito
de maneira contundente, funcionando como um dos entraves para as lutas organizadas. Dessa
forma, a ideia de democracia racial constitui-se em algo a ser desconstruido, também, no

cenario educacional.

Estudante 27: O preconceito, hoje, ndo é mais escancarado, as pessoas nao
falam claramente, mas as suas agdes demonstram o preconceito racial.

O depoimento acima foi de um(a) estudante que se declarou negro. Apesar de ele(ela)
ndo ter revelado nenhum episddio, em especifico, sobre discriminacdo racial, o tom como

respondia aos questionamentos demonstrava muita indignacdo, quase pessoal. Sua conduta
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me levou a pensar que, possivelmente, o(a) mesmo(a) ou alguém muito proximo a ele(ela)

tenha sido vitima de discriminacéo racial no ambiente escolar.

5.3.1.3 Percepcoes sobre a Formacao Docente na Perspectiva das Relagdes Etnicorraciais
e da Diversidade Cultural

Busquei compreender se, de acordo a opinido dos(as) docentes participantes da
pesquisa, existe uma hierarquizacdo de saberes e conhecimentos nos curriculos da formacéo
docente em Letras Vernaculas. Verifiquei que é consenso entre tais professores(as) que
determinados conhecimentos sdo mais valorizados em detrimento de outros que s&o
considerados de menor importancia. Alguns/algumas se referiram a hierarquia entre o0s
componentes de Lingua e Literatura, enquanto outros(as) mencionaram a hierarquizacdo dos

conhecimentos dentro da propria Literatura, conforme relatos a seguir:

Professor(a) 08: Por incrivel que pareca, ainda existe, assim, a alta
literatura, a literatura dos grandes autores e a literatura menor. Ainda
existe, por grande parte, grande maioria dos professores um
comportamento, claro que isso ndo é dito de uma forma explicita, na
maioria das vezes... Alguns até dizem, mas, na maioria das vezes, isso ndo é
dito; mas, nas entrelinhas, isso fica evidente: a importancia aos eventos, a
importéncia que é dada a presenga dos escritores. Entdo, vocé sente que
existe uma hierarquia, assim, bem demarcada dos grandes canonicos, a alta
literatura e o resto. E uma compreenséo, a meu ver, equivocada do que seja
literatura. Uma compreensdo de que a literatura ndo tem um compromisso
social. /[...] “ah, a literatura deve falar dos sentimentos universais.” Todos
sabem que n&o existe esse universal. Exato. E somente uma forma de dizer:
“ndo, eu quero os grandes cdnones”, que é a produgdo do homem, branco,
do sul do pais. E ai, nesse bolo, nessa marginal entra: de mulheres, de
negros de periferia, entdo, entra tudo nesse bolo que é ndo candnico.

Professor(a) 03: Olha, ha hierarquizagdo sim, sem sombra de ddvida, diria
que sempre vai haver hierarquizacgdo, seja para aqui ou para la, leste, oeste,
para o norte ou para sul. [...] Vou dar um exemplo, [...] as Literaturas
Portuguesas sdo obrigatorias no curriculo de Letras, ndo vou dizer desde
sempre, mas ha décadas, e as africanas estdo comecando agora a botar a
cabecinha dentro e aparecer e ganhar espaco, isso mostra, talvez néo
precisa nem explicar porque as portuguesas sdo tdo tradicionalmente
obrigatorias e as africanas comegam agora a ganhar relevancia. Se a gente
pensar socialmente isso no Brasil, o pais foi colonizado por Portugal, onde
os africanos foram escravizados, entdo hd uma hierarquizacdo social
historicamente construida e isso reflete no curriculo.
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Professor(a) 02: [...] Que isso existe, existe, mas h4 também, e de novo eu
falo pelo meu lugar que é o da literatura, ha também, ja estabelecida entre
nos, ndo apenas na UFBA, questionamentos sistematicos, nas universidades
brasileiras de uns anos... De 80 para cd, tem, pelo menos nos departamentos
de Letras, especialmente nos mais abertos, nos mais... Modernos, nos menos
conservadores, tem questionado sistematicamente a centralidade e até a
invisibilidade de um saber que se constitui como universal, mas que na
verdade é particular, derivado dos grupos hegeménicos.

Professor(a) 10: Sim. Eu atribuo isso ao poder. Isso € muito dificil de falar.
E uma questdo de poder e, a Literatura sofre muito com isso. A quest&o das
bolsas mostra isso, a Lingua e a Linguistica vao ganhar. Quem trabalha
com cultura sempre tem que provar para o que veio. E anulaco do sujeito
pelo objeto.

Percebi que alguns/algumas depoentes mostravam-se contrarios a hierarquizacdo dos
conhecimentos; enquanto outros(as), embora reconhecessem a sobreposi¢do de privilégio de
certos saberes, pareciam confortaveis com a situacdo. Apesar dos diferentes pontos de vista,
pude observar, de modo geral, que a hierarquizacdo, neste contexto, esta relacionada com a
questdo de poder, que secciona o curriculo como se fossem capitanias herdadas de uma
tradicdo, onde grupos hegemonicos tentam manter sua condicdo de privilégio. Assim,
segregam-se conhecimentos, e consequentemente, segregam-se individuos que tém seus
saberes invisibilizados. Nessa perspectiva, Tomaz Tadeu da Silva (1995, p. 190) infere:
“Aquilo que divide o curriculo — que diz o que € conhecimento e o0 que ndo é — e aquilo que
essa divisdo divide — que estabelece desigualdades entre individuos e grupos sociais, isso é

precisamente o poder.”

Necessario se faz reavaliar essa situacdo, de maneira a conferir um espago mais
democratico ao campo do curriculo e ao da educagdo, onde a producdo de sentidos e
significados se faca, também, a partir da arte, da poesia, da ética, da religido, e do senso
comum das diversas culturas, sem sobreposi¢@es ou posicdes binarias que fixam lugares para
0s conhecimentos, onde a cultura do dominador é a cultura a ser estudada, valorizada e
absorvida. Nessa direcéo, autores e autoras como Oliveira e Candau (2010) e Gomes (2008)
defendem, respectivamente, a pedagogia decolonial e a descolonizacéo do curriculo.
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A descolonizacdo do curriculo implica conflito, confronto, negociacdes e
produz algo novo. Ela se insere em outros processos de descolonizagdo
maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do saber. Estamos diante de
confrontos entre distintas experiéncias historicas, econdmicas e visdes de
mundo. Nesse processo a superacdo da perspectiva eurocéntrica de
conhecimento e do mundo torna-se um desafio para a escola, os educadores
e as educadoras, o curriculo e a formagao docente (GOMES, 2008, p. 527).

5.3.1.3.1 Relacéo entre Cultura e Curriculo

A respeito da importancia da relacdo entre a cultura e o curriculo para a formacao dos
sujeitos, 93% dos(as) estudantes que responderam ao questionario declararam que é muito
importante essa conexdo, outros 7,0% responderam que a referida ligacdo é importante,
portanto nesta questdo ndo houve ocorréncias para as opg¢des: pouco importante e nenhuma
importancia. Ja& entre os(as) professores(as), em sua totalidade, apresentaram em suas
respostas adjetivos, como: “plena”, “fundamental” e “completa” para justificarem seus

argumentos quanto a importancia da ligacdo entre cultura e curriculo.

No entanto, quando perguntei aos(as) estudantes se, na concepcao deles(as), a historia
e a cultura afro-brasileira e africana ocupam uma posi¢édo de subordinacdo no curriculo da sua
formacéo docente, 93,0% dos pesquisados(as) disseram que sim, enquanto 7,0% responderam
que ndo consideram que essas culturas se encontram em posi¢éo de inferioridade na referida

proposta curricular. Conforme demonstra o gréfico 4.
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GRAFICO 4 - Representacdo da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana no Curriculo —
Licenciatura em Letras Vernaculas
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Os numeros, praticamente, repetem-se quando os(as) estudantes falam a respeito da
abordagem da questdo racial e da diversidade cultural. Nenhum deles(as) considera que esta
abordagem seja uma politica institucional. Assim, 93,0% dos(as) alunos(as) afirmaram ser
uma acao isolada de alguns/algumas professores(as), enquanto 7,0% responderam que néo
houve discussdo sobre as referidas questdes durante o periodo de formacdo. Interessante se

faz observar os relatos abaixo:

Estudante 28: Eu acho que vocé conhecer sua histéria, sua cultura...
Entender de onde vem o ranco do preconceito... Que vem da dominag&o. E
preciso desmitificar algumas coisas que sdo da cultura negra como, 0
candomblé... E a universidade deve proporcionar esse espago para esse
estudo.

Estudante 23: Assim, 0 assunto s6 era abordado por professores que se
consideravam negros ou que trabalhavam com essa tematica, infelizmente.
[...] A cultura é a identidade de ser humano.

Os depoimentos acima revelam, principalmente, quando associados as demais falas
desses(as) estudantes, certa consciéncia a respeito da importancia de conhecer a cultura de

cada grupo étnico para a formacdo das identidades e para sentimento de pertenca. Entretanto,
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n&o posso afirmar que 0 mesmo acontece com a maioria dos(as) participantes da pesquisa que,

muitas vezes, transmitiu um conhecimento superficial em torno das quest6es suscitadas.

Em relacdo ao grau de relevancia dado as culturas afro-brasileira e africana no
curriculo de Licenciatura em Letras Vernaculas, a percepcdo dos(as) docentes ndo divergiu
muito da concepc¢ao dos(as) estudantes pesquisados(as). Para muitos dos(as) entrevistados(as),
de acordo com suas proprias palavras, a importancia dada é “baixa”, “insuficiente” ou
“nenhuma”. Entretanto, foram apresentadas algumas ressalvas, as quais atestam que, de
maneira timida, tem ocorrido uma evolugdo no que diz respeito a presenca da histéria e da

cultura afro-brasileira e africana na proposta curricular.

Professor(a) 03: A relevancia ja foi baixissima, vem crescendo, mas ainda
ndo é, ndo vou dizer ideal, ainda ndo é boa. Ainda nédo é boa,[ é], por
exemplo, eu sei que em Lingua Portuguesa ha grupos que trabalham nao so6
em pesquisa, como em sala de aula, as marcas deixadas em textos antigos
pelos afrodescendentes no Brasil, em textos e na fala. Existem esses grupos
de pesquisa e eu sei que isso vai para sala de aula de alguma maneira, em
Lingua Portuguesa. Em Literatura, n6s lutamos para que tivéssemos um
concurso para um professor de Literaturas de Linguas Africanas de Lingua
Portuguesa, aqui no Instituto de Letras. J& visando a obrigatoriedade que o
curriculo prevé da disciplina, s6 que infelizmente esse curriculo esta
demorando horrores para ser implementado.

Professor(a) 01: Ela ainda é timida, mas ja comecou. Aqui, n6s temos uns
professores bastante engajados... NOs temos é... A literatura africana... Ha
professores que se engajam em perceber os pontos de contatos culturais
existentes entre a literatura africana e a brasileira. Coisas que ndo séo
feitas em muitas universidades, sobretudo particulares, ainda em outras
também federais. NOs, aqui, estamos comecando a fazer isso... O(A)
professor(a) 07 faz isso muito bem... [...]JO(A) professor(a) 05, ne?!
Trazendo essa questéo etnicorracial por meio da literatura africana.

Professor(a) 08: Olha s, eu particularmente acho que o curso de Letras da
UFBA n3o da atencdo a essa tematica. Nem as questdes ligadas a Africa,
nem as questdes ligadas as africanidades na diaspora. E ai, eu explico o
porqué. A primeira coisa que eu coloco é que vocé nao tem uma disciplina
obrigatdria que aborde questdes relativas a historia, a cultura dos povos
negros ou dos africanos. Vocé tem disciplinas optativas e, em sendo
optativas, poucas pessoas do curso — e é um curso que tem um nimero muito
grande de estudantes, porque dos trés cursos, é 0 que tem maior nimero de
estudantes... Entdo, muitos estudantes saem, a depender do professor por
onde eles passam, sem ouvir falar de literatura negra, de literatura afro-
brasileira.
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Professor(a) 05: [...] A gente consegue perceber isso, ndo apenas pelos
planos de aula, como pelas ementas que ndo triscam na questdo e chega
[ao] ponto de em Letras a gente ter apenas uma disciplina que é de
literatura africana, mas que ela é optativa. Entdo, a gente teria que ter um
campo imenso para se pensar. No entanto, no momento em que vocé pode
trazer a disciplina para seu curriculo, vocé coloca como optativo e ladeia a
disciplina 0 méaximo possivel. E, eu falo isso por cotidiano de sala de aula.
S80 poucas as disciplinas em que vocé vai ver a entrada das questdes
raciais no que diz respeito a historia, cultura, a religido ou qualgquer outro
aspecto dentro da pauta da disciplina.

Percebi que foi recorrente, nos relatos, a mencao da presenca de projetos de pesquisas

e de disciplinas optativas que tratam de temas relacionados a questdo racial e a diversidade

cultural. Pude observar essa realidade, também, através da analise do curriculo vigente. Dessa

forma, depreendo que essa discussdo tem acontecido, prioritariamente, nesses contextos.

Entretanto, se por um lado, representa um avanco; por outro, tem sido alvo de criticas, uma

vez que tais acbes ndo envolvem toda a comunidade estudantil do curso. O gréfico 5 a sequir

traduz essa situacao.

GRAFICO 5 - Distribuicdo dos Componentes Curriculares Optativos Cursados Relacionados

com a Tematica Racial — Licenciatura em Letras VVernaculas
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Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Verifiquei que a maioria dos(as) estudantes pesquisados(as), isto € 57%, ndo cursou

nenhuma disciplina optativa relacionada a cultura negra (afro-brasileira e/ou africana) durante
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o0 periodo da licenciatura. Essa condicdo pode estar sendo influenciada por vérias situacdes,
tais como: falta de interesse pela tematica, davida no entendimento da ementa, choque de
horarios com disciplinas obrigatorias e escassez de oferta das disciplinas cuja demanda é

grande. Conforme depoimentos abaixo:

Professor(a) 04: Muitos estudantes nem leem o curriculo, pega as optativas
pelos horarios.

Estudante 14: A oferta é ruim, geralmente, o horario ndo é legal. A Unica
disciplina que eu peguei sé tinha trés alunos. Eu néo sei se é pelo horario ou
por falta de interesse, eu sei que é sempre problemética essa questdo aqui.
Eu peguei Literatura Africana e gostei muito. Essa disciplina deveria ser
obrigatoria.

Estudante 27: Eu ainda ndo consegui a disciplina de Literatura Africana,
porque eles ndo oferecem todo semestre e quando oferecem o horario ndo é
bom, as vezes, choca com uma obrigatoria... E [toda Juma problematica.
[...] Seria mais interessante se, pelo menos, uma disciplina que trata dessa
tematica... Deveria ser obrigatéria. Ajudaria mais porque o aluno nao
poderia sair sem ver.

Elaborei o quadro 2, apresentado na proxima pagina, levando em consideracdo o
tempo médio para a conclusdo do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas que é de 08
semestres, com o objetivo de demonstrar a oferta e o preenchimento de vagas em disciplinas
que tratam da tematica em estudo no periodo de 2011.2 a 2015.1. Essa selecdo foi realizada a
partir da analise das ementas dos componentes curriculares optativos no ambito da literatura
gque mencionam, em minha concep¢do, objetivos explicitos a serem alcangados em relacéo a
conhecimentos da cultura afro-brasileira e/ou africana. Os dados apresentados no quadro sdo
relativos as trés habilitacbes oferecidas no ILUFBA, pois o sistema académico ndo tem a
informacdo referente apenas aos(as) alunos(as) do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas - 401. Assim, o nimero de estudantes que cursou componentes optativos
relacionados com a tematica em questdo apresenta-se, ainda, mais timido, quando considerado
0 universo de 405 estudantes que ingressam, anualmente, no Instituto, para os quais essas

optativas séo oferecidas.
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QUADRO 2 - Ofertas de Componentes Curriculares Optativos Relacionados com a Tematica no Periodo de 2011.2 a 2015.1 — Licenciatura em Letras
Vernaculas
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Importante registrar que, segundo os documentos analisados e informagOes de
alguns/algumas docentes, a criacdo das disciplinas mencionadas no quadro 2 ndo teve como
propdsito atender as orientacbes no Parecer do CNE/CP n° 03/2004 e na Resolugdo do
CNE/CP n° 01/2004. Algumas delas ja existiam com diferentes denominagdes antes mesmo
da ultima reformulag&o curricular em 2005, j& outras tiveram sua origem naquela conjuntura,
no entanto sua criagdo, em muito, foi motivada pelo desejo de determinados(as)
professores(as) que ja trabalhavam com a tematica, inclusive com a questdo indigena,

preocupados(as) com o problema da discriminacdo em geral.

O debate acerca dos componentes curriculares sobre a questdo racial contou também
com a participagdo e a influéncia de um grupo de estudantes envolvido com esse assunto: 0s
movimentos negros estudantis, grupos vinculados ao Diretério Central dos Estudantes (DCE)
e algumas pessoas vinculadas ao diretério académico de Letras. A extensa discussdo para
implementar o referido curriculo comegou em 1999, portanto, antes da promulgacdo da Lei
Federal n° 10.639/2003. Em outubro de 2004, o projeto foi encaminhado a Pro-Reitoria de
Ensino de Graduacdo (Prograd) e, depois de sua aprovacao, passou a vigorar a partir do

segundo semestre de 2005.

Professor(a) 08: [...] porque o curriculo foi implantado em 2004, mas a
discussdo comegou antes, inclusive da lei 10.639. E nessa discussao € que se
tentava: ‘“‘vamos ampliar, [ter] uma disciplina de género, uma disciplina de
etnicidades, uma disciplina de cultura, uma disciplina de cinema.” [...] 0
propdsito nosso era tornar essas disciplinas obrigatdrias, porque, ai, todos
sairiam com essa informacao.

Desde entdo, poucas mudancas significativas foram realizadas. Para este estudo é
importante registrar que, de acordo com o depoimento do(a) Professor(a) 07, explicitado a
seguir, a disciplina optativa LETCA47- Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa e o Canone
Ocidental - foi criada ap6s a reformulacdo supracitada, gracas a pressdo de alguns/algumas
professores(as), como também do movimento estudantil e, passou a ser oferecida a partir de
2011. Nesse caso, a ementa foi elaborada pelo(a) referido(a) professor(a), com a intengéo de

incorporar o contetdo da Lei n° 10.639/2003.
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Professor(a) 07: [..] Talvez, essa referéncia direta a lei 10.639, por
exemplo, a ementa da LETCA47, talvez seja a Unica atualmente que faca
referéncia direta. Entdo, é uma iniciativa...

A LETCA47, provavelmente, passard a ser uma disciplina obrigatéria quando for
implantado o novo curriculo, cujo projeto de reformulacdo foi aprovado pelos colegiados e
pela congregacao, respectivamente, em novembro e em dezembro de 2012, mas até o presente

momento ndo foi concluido.

Professor(a) 09: [...] A duras penas, em 1987, foram introduzidas cinco
disciplinas. Naquela época se chamavam disciplinas em literaturas
africanas; e, no ano 2003, foi aprovado o novo curriculo com cerca de cinco
disciplinas de literaturas africanas, mas todas optativas sem nenhum
componente ser tornado obrigatério aos cursos. Sempre foi optativa. No
curriculo que ainda estéd por ser oficializado, que deve ser implementado,
implantado 2016, 2017 por ai, é que uma Unica disciplina, um Unico
componente de literaturas africanas de lingua portuguesa sera tornado
obrigatério um semestre apenas, num curso de quatro anos ou de oito
semestres.

Muitos(a) estudantes e alguns/algumas professores(as), abertamente favoraveis a
discussdo da temaética, falaram diversas vezes, em seus depoimentos, da necessidade da
adoc¢do de disciplinas obrigat6rias para tratar dos contetdos relativos a questdo. Entretanto,
constatei que a obrigatoriedade é um assunto controverso: se por um lado, ela restringe as
escolhas dos(as) alunos(as), a possibilidade de construirem seus préprios caminhos, baseados
em suas historias de vida, afinidades e futuros interesses profissionais, o que pode parecer
uma caminhada contréria ao desenvolvimento da autonomia. Por outro lado, pode ser
construtivo estabelecer determinados conhecimentos como indispensaveis para a formacéo
docente, sob pena deles sequer serem vistos e corroborar para 0 comprometimento no
exercicio da profissdo. O problema pode estar na correlacdo de forcas dentro das instancias
académicas deliberativas da unidade universitaria na definicdo de quais conhecimentos serdo
adotados como fundamentais, isto &, quais deles terdo mais poder para serem tidos como

obrigatérios.

Dessa maneira, concordo com o pensamento da Professora Paula Barreto,
pesquisadora e coordenadora do programa A Cor da Bahia, que indica avancos alcancados na

UFBA, gracas ao programa de agéo afirmativa no que diz respeito ao acesso, principalmente,
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aos cursos mais concorridos e prestigiados, de grupos historicamente excluidos, como a
populacdo negra, ao tempo em que defende uma ampla modificacdo nos curriculos praticados
em todos os cursos de graduacdo e de pds- graduacdo com a inclusdo de componentes
curriculares que contemplem a temaética etnicorracial. Assim, a pesquisadora acrescenta:
“Devemos incluir as questoes do racismo, estigmatizagdo e desigualdade. As politicas de agdo
afirmativa precisam, ainda, tratar da categoria docente, deixando de se restringir aos
estudantes, de graduacéo e de pds-graduag¢ao” (UFBA, 2015c).

Ademais, Roberto Sidney Macedo (2013) defende que outros espacos de negociacao
devem ser criados, tdo validos quanto as disciplinas, sendo preciso aprender a lidar com
pluralidade dialética e dialégica. O autor afirma que “[...] a lei obriga 0 minimo de 20,0% de
optativas e ha dificuldade de conseguir isso, pois os professores querem seus conhecimentos
como disciplinas obrigatorias”. Nessa dire¢ao, Macedo ressalta, sem descartar os saberes
disciplinares, a importancia de outros atos de curriculo na formagdo docente, tais como: as
narrativas/experiéncias e experimentacdes, a pesquisa, a extensdo, o estagio e a criticidade/

intercriticidade/praxis.

O depoimento abaixo pode exemplificar a dualidade que envolve a escolha pela

obrigatoriedade de certos conhecimentos:

Professor(a) 07 Entdo, aberturas existem, mas ndo ainda, em minha
opinido, no alcance devido. S6 um ponto que eu queria frisar: essa questao
da obrigatoriedade. Eu, pessoalmente, sou contra, para mim, nem lingua
portuguesa deveria ser obrigatéria no curso de Letras. Eu acredito na
interdisciplinaridade, na flexibilizacdo dos curriculos. Entdo, por outro
lado, digamos que as disciplinas obrigatérias garantem uma exposi¢ao
minima que é uma pauta.

5.3.1.3.2 Formacdo, Conhecimento e Cultura

Busquei conhecer com que frequéncia foram realizadas atividades, cujos referencias
fossem escritores(as) negros(as) e artistas negros(as), a arte africana e/ou afro-brasileira
durante o percurso formativo dos(as) discentes participantes da pesquisa. A maioria, isto é

68,0%, respondeu que raramente; 11,0% falaram nunca, enquanto 18,0% disseram que muitas
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vezes e, 3,0% atestaram que sempre aconteceram atividades dessa natureza. Conforme relatos

abaixo:

Estudante 27: A disciplina Literatura Brasileira e a Construgdo da
Nacionalidade falou um pouco sobre autores negros, mas foi uma pequena
parte, uma ou duas aulas, no méximo. Isso depende muito do professor.

Estudante 25: Essa discussédo é forte, mas € o aluno que escolhe. Entéo,
depende do que a pessoa quer estudar.

Quando perguntei aos(as) estudantes, considerando uma escala de 1 a 5, onde 1 é o
menor valor e 5 o maior, qual o grau de contribuicdo da universidade para a formacéo
deles(as) no sentido de promover-lhes condi¢Ges para atuarem no mercado de trabalho com as
representagdes positivas da populacdo negra, obtive a seguinte resposta: 29,0% dos(as)
pesquisados(as) deram nota 1, ja 25,0% atribuiram nota 2, enquanto 43,0% colocaram 3 e,
3,0% deram nota 5. Assim, verifiqguei que mais da metade dos(as) estudantes que
responderam ao questionario considera que a contribuicdo da universidade estd, neste
contexto, abaixo do que seria a média. Entretanto, percebi que muitos(as) dos(as) estudantes
que indicaram a nota 3, assim o fizeram com a intengdo de ficar no meio, pois nédo

demonstraram muita conviccao.

Estudante 23: Como a universidade contribui para a gente abrir a mente de
um modo geral, mas néo tratou, especificamente, da legislacdo que discute a
tematica etnicorracial, por isso eu digo que a contribuicdo dela foi mediana
para a nossa atuagdo no mercado de trabalho com as representacdes
positivas da populacéo negra.

Segundo Antonio Carlos Gil (2009, p. 132), muitas “pessoas ndo Se sentem a vontade
para indicar posicGes extremas [...], € provavel que um grande nimero de respondentes opte
pela questdao central.” Por esta razdo, com excecdo deste quesito que se constituia em uma

avaliacdo por meio de notas, optei por adotar um nimero de alternativas par.

No entanto, quando perguntei como os(as) discentes da pesquisa avaliam os proprios
conhecimentos acerca das manifestacdes culturais africanas e afro-brasileiras, mais de 50,0%

considera seu conhecimento bom ou muito bom, enquanto 43,0% acreditam que seu
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conhecimento seja ruim. Nesse caso, deduzi que tais conhecimentos podem ter se constituido,
ndo sO na sala de aula, mas também nos projetos de pesquisa relacionados com a tematica.
Ademais os(as) estudantes trazem consigo uma importante bagagem advinda das suas
histérias de vida, bem como de outros espacos formativos. Outro elemento relevante
constitui-se nas escolhas feitas por cada um(a) para tragar seu percurso formativo, conforme

declaragfes abaixo:

Estudante 22: Considero o meu conhecimento muito bom, porgue eu fui
buscar.

Professor(a) 08: E um trabalho que a gente tem feito, eu e outros
professores negros de tentar chamar os alunos para os projetos que estejam
discutindo uma questdo que ndo € discutida no curso, mas vai ser discutida
nos projetos. E uma forma de entrar de qualquer jeito na formacao desses
alunos.

5.3.1.4 Curriculo e Interdisciplinaridade

O Estatuto e Regimento Geral da UFBA (2010a, p. 79) prevé em seu artigo 66 que 0s
curriculos dos cursos devem contemplar quatro principios bésicos, entre eles estad: “a
articulacdo - busca o dialogo interdisciplinar entre os diversos campos do saber, superando a
visdo fragmentada do conhecimento”. O ILUFBA, portanto, incorpora em seu PPP a

abordagem interdisciplinar, ao afirmar que:

O novo curriculo de Letras Vernaculas [...] adequa-se aos principios que
orientam formas de pensamento e de expressdo na contemporaneidade, tais
como: énfase nos didlogos interdisciplinares; atencdo especial para com as
diversidades que caracterizam as manifestagdes culturais e linguisticas no
Brasil; alargamento dos campos de estudos literarios em lingua portuguesa
com a inclusdo das literaturas africanas de lingua portuguesa (UFBA, 2004,
p. 12).

Nessa perspectiva, busquei saber qual a impressdo dos(as) professores(as)

entrevistados(as) a respeito da abordagem epistemoldgica interdisciplinar. Todos(as) os(as)
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docentes mostraram-se favoraveis a interdisciplinaridade, apesar de muito deles(as)

afirmarem que, na prética, era algo dificil de realizar. Conforme relatos abaixo:

Professor(a) 01: E dificil, viu? N6s ndo sabemos... A gente ndo sabe lidar
com as outras areas. Nos temos uma dificuldade muito grande.

Professor(a) 02: A questdo, a interdisciplinaridade é fundamental, como
questdo, como problema para nds, mas ainda é um desafio [...]Jdo ponto de
vista tedrico € um modelo para todos nés, € uma questdo a ser buscada, do
ponto de vista pratico estamos longe disso, ou seja, a divisdo de saberes na
universidade, a organizacdo dos cursos, a pratica ainda do ensino,
principalmente em licenciaturas ainda é da especificidade, do trabalhador
técnico, ou seja, licenciado como especialista na sua area, pouco vinculada
a outras areas do conhecimento.

Alguns/algumas professores(as) fizeram referéncia a natureza interdisciplinar da
propria literatura que esta constantemente associada a Antropologia, as Artes e a Historia, por
exemplo. Enquanto outros(as) afirmaram que a presenga da referida abordagem ainda
acontece de maneira precéaria, considerando a quase inexisténcia do dialogo entre Letras
Vernaculas e outras areas do conhecimento e, até mesmo, entre componentes curriculares

dentro do proprio curso.

Professor(a) 03: Entdo, as pessoas, aqui, trabalham, e, as vezes, é dificil,
compor e ajustar esses casamentos. Esse curriculo de 2005, alguém ja deve
ter te dito isso por ai, nesse curriculo de 2005 havia uma disciplina que era
para ser dada por dois professores simultaneamente, um de lingua e um de
literatura, um ano e isso foi abandonado. E como se fossem mundos
diferentes, universos, galaxias diferentes.

Professor(a) 09: Uma coisa de forma muito assistematica, muito informal e
de acordo com determinado projeto do professor, certo? Porque essa
interdisciplinaridade vocé vai sentir mais no campo de projetos de pesquisa,
pesquisa e extensao.
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Professor(a) 08: [...] A gente tenta fazer alguns intercambios, algumas
ligacBes, mas isso € muito, é muito precario ainda. Na pds-graduacéao, até
se faz um pouco mais, mas na graduacdo, eu acho que ainda falta um
investimento inter, trans, multidisciplinar. [..]JEu acho que [a
interdisciplinaridade] deveria ser a metodologia utilizada em todos os
cursos da universidade, porgue essa segmentacdo disciplinar todo mundo ja
sabe, ja teorizou, ja discutiu que ela é falsa, é uma falacia. Vocé nao estuda
sO lingua ou sé sociologia ou s6 antropologia. Vocé estuda o ser humano,
questdes relativas aos seres humanos, entdo, o ser humano é uma
complexidade, vocé ndo pode separar por disciplinas. Entdo, a
interdisciplinaridade seria a melhor forma de se ter um conhecimento
universitario no sentido do que deveria ser universitario, ndo universal, mas
universitario, capaz de compreender varias facetas da vida, da sociedade,
das relagdes raciais. A interdisciplinaridade seria a possibilidade de um
conhecimento menos dogmatico, menos parcial, ainda parcial, mas, menos
parcial do que o que é. No curso de Letras, por exemplo, vocé tem
literaturas, literatura brasileira, literatura portuguesa, literatura africanas,
estudos de teoria da literatura, lingua, linguistica, assim, tudo muito
[separadinho].

De acordo com esses depoimentos, a abordagem interdisciplinaridade ainda parece
algo distante de se concretizar. Talvez, a manutencdo do conhecimento dividido em lotes
esteja se perpetuando, muitas vezes, em funcdo da resisténcia em admitir novas formas de
apreensdo do mundo e, da consequente intervencdo da realidade. Assim, 0 pensamento
moderno centrado na disciplinaridade, na razdo e na separabilidade prevalece em detrimento
de concepcdes como a interdisciplinaridade e a multirreferencialidade que permitem incluir as
subjetividades e as construcdes de sentido na producdo do conhecimento. E importante, pois,
atentar para o risco das narrativas Unicas e da réplica de um mesmo modelo, ao tempo em que
se faz necessario desafiar as hegemonias e buscar ampliar o repertério formativo, levando em
consideragdo um espectro diverso de referéncias, os conhecimentos populares, bem como as

naturezas de ordem afetiva, cognitiva e social.

5.3.2 Curso de Licenciatura em Desenho e Plastica

5.3.2.1 Perfil dos(as) Participantes da Pesquisa

Em relacdo ao perfil do(a) estudante de Licenciatura em Desenho e Plastica, no que
tange ao sexo, a amostra de 06 pesquisados foi distribuida entre 04 do sexo feminino, 02 do

sexo masculino, conforme grafico 6. Percebi que, na graduacéo citada, assim como no curso
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de Licenciatura em Letras Vernéculas, a presenca do sexo feminino foi superior a do sexo

masculino.

GRAFICO 6 - Distribuicao por Sexo — Licenciatura em Desenho e Plastica

10

Quantidade de Estudantes

Feminino Masculino

Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Quanto ao quesito referente a idade, observei que os(as) estudantes encontram-se
acima da faixa etaria entre 18 e 24 anos. Tem-se 04 estudantes na faixa entre 32 e 38 anos,
que equivale a 66,7% dos(as) pesquisados(as). Constatei, também, a presenca de 01 aluno(a)
na faixa entre 46 e 52, seguido de 01 estudante com idade superior a 52 anos, perfazendo
assim um percentual de 33,3% de estudantes com idade superior a 40 anos, de acordo com 0
grafico 7. Além dos fatores ja mencionados na andlise relativa aos dados encontrados no curso
de Licenciatura em Letras Vernaculas que podem ter contribuido para o acesso a universidade
em uma idade considerada tardia, vale ressaltar que 33,3% dos(as) estudantes pesquisados(as)
estdo realizando a segunda graduacdo. Segundo o0s depoimentos, tais alunos(as) fizeram a sua
primeira graduacdo no curso de Bacharelado em Artes Visuais e retornaram a EBA-UFBA
para cursar a Licenciatura. Justificam que, apesar das dificuldades na carreira do(a)
professor(a) no Brasil, ela ainda oferece maiores chances de colocagdo no mercado de
trabalho.
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GRAFICO 7 - Distribuicdo por Faixa Etaria em Anos — Licenciatura em Desenho e Plastica

10 A

Quantidade de Estudantes

i - - -

25a31 32a38 39a45 46 a 52
Faixa Etdria em Anos

Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Quanto a cor/raca dos(as) pesquisados(as), utilizei o procedimento de autodeclaracéo,
visando a identificar como os(as) mesmos(as) sentiam-se em relacdo ao seu pertencimento
etnicorracial. A metade dos(as) participantes declarou-se negro, enquanto 01 estudante, o que
corresponde a 17,0%, identificou-se como branco e, 02 alunos(as), isto é, 33,0% ndao

declararam o seu pertencimento etnicorracial, como demonstra o gréafico 8.
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GRAFICO 8 - Distribuicdo por Pertencimento Etnicorracial — Licenciatura em Desenho e
Plastica

10

Quantidade de Estudantes

Branco Negro Nio Declarado

Fonte: Pesquisa de campo (2015)
Elaborado pela autora

Os(As) 02 estudantes que preferiram ndo declarar o seu pertencimento etnicorracial,
um(a) assim o fez por considerar-se pardo, mas aparentemente sem muita conviccao, visto
gue o(a) mesmo(a) ndo transmitiu em momento algum reconhecer sua ascendéncia africana.
Ja o(a) outro(a) aluno(a) ndo soube informar, conforme relato abaixo. Apesar de apresentar
tracos caracteristicos da cor/raca branca, foi respeitado o critério de autodeclaracéo.

Estudante 06: Acredito ndo ser coerente marcar branco por reconhecer em
mim tragos negros e nem seria coerente marcar negro por reconhecer em
mim tragos brancos.

Entre os(as) 03 estudantes que se declararam como branco, novamente se repetiu um
evento ocorrido em Licenciatura em Letras Vernaculas. Um(a) estudante com caracteristicas
fisicas peculiares do branco declarou-se negro, por entender que no Brasil existe uma mistura,

entdo o(a) mesmo(a) identifica-se mais com a raga negra e, complementa dizendo:

Estudante 01: Meu avb era tdo preconceituoso que ndo queria que eu
andasse com uma colega, s6 porque ela tinha cabelos cacheados.
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Enquanto outro(a) aluno(a) que se declarou branco, afirmou discordar também da
classificacdo do IBGE, segundo o depoimento:

Estudante 04: Nao concordo com a classificacdo de raca do IBGE, pois me
considero uma mistura, mas por falta de opcéo eu digo que sou branca.

A confusdo, o siléncio, a davida, as reticéncias novamente apareceram no momento da
declaracdo do pertencimento etnicorracial. Tais acontecimentos reafirmam que a questdo da
identidade etnicorracial é proveniente de uma construgdo politica e social, ratificando a
importancia para os sujeitos de conhecerem sua historia, suas raizes, bem como compreender
as representacdes positivas e negativas que foram construidas em torno delas, ao longo da
historia.

Quanto ao local de residéncia dos(as) estudantes pesquisados(as), igualmente aos(as)
estudantes de Licenciatura em Letras Vernaculas, a maioria declarou morar em bairros
considerados periféricos ou populares. A respeito da rede de ensino onde foram realizados 0s
ensinos fundamental e médio, 83,3% dos(as) alunos(as) que responderam ao questionario

afirmaram ter feito essa etapa da formacao na rede publica.

J& o perfil dos(as) professores(as) apresenta as seguintes caracteristicas: dos(as) 04
professores(as) entrevistados(as), 75,0% declararam-se branco e 25,0% negro. Esse nimero
revela uma composicdo etnicorracial diferenciada da encontrada no perfil dos(as)
professores(as) do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, onde a maioria declarou-se
negro. Quanto ao sexo, 50,0% pertencem ao sexo masculino e a outra metade ao sexo
feminino. No que diz respeito ao tempo de atuacdo na docéncia, 50,0% tém de 05 a 10 anos, e
os(as) demais, de 15 a 20 anos nesta area. Como professores(as) da UFBA, 75,0% do
universo entrevistado tém até 07 anos de atividade, e apenas 25,0% ja trabalham na instituicdo

ha mais de 15 anos. A grande parte reside em bairros centrais.

5.3.2.2 Percepgdes sobre 0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana e
Educacéo das Relagdes Etnicorracias

Em relagdo ao conhecimento sobre a Lei n® 10.639/2003, que trata da obrigatoriedade

ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica, bem como sobre
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temética da educacdo das relagfes etnicorraciais, constatei que 100% dos(as) participantes
que responderam ao questionario j& ouviram falar sobre a referida lei. Quanto a educacéo das
relacBes etnicorraciais, observei que 66,7%% declararam também conhecer essa tematica.
Apesar de, esses nimeros serem mais expressivos do que os apresentados N0 mesmo quesito
pelos(as) estudantes de Licenciatura em Letras Vernaculas, vale mencionar que a maioria
dos(as) estudantes do curso de Licenciatura em Desenho e Pléstica, além de atestar que o seu
conhecimento é superficial, declarou que o mesmo nédo foi adquirido por meio da proposta
curricular da sua formacdo. Alguns/algumas mencionaram a importancia do projeto Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)* para construcdo do conhecimento em
torno da tematica.

Estudante 02: O PIBID foi muito importante para trabalhar as questfes
raciais. Até o ano passado tinha como base as duas leis para trabalhar:
10.639 e 11.645.

Estudante 05: Eu tenho compreensdo a partir de minha experiéncia com
projetos. O projeto piloto do PIBID eram as leis 10.639 e 11645.

Diante da énfase dada ao PIBID, como forma de ocupar o hiato deixado pela falta da
tematica de maneira sistematica no curso, ndo s6 pelos(as) estudantes, mas também por
alguns/algumas professores(as), fui levada a conversar com o(a) responsavel pelo programa
na EBA-UFBA. De fato, até 2014 as Leis n° 10.639/2003 e a n° 10.645/2008 eram
estruturantes das propostas de trabalho do PIBID: Arte, Cultura e Linguagens. Entretanto, a
partir de 2015 o conteddo dessas leis passou a ser trabalhado como tema. A justificativa
apresentada foi que tal mudanca ocorrera porque, as vezes, o planejamento das escolas em
relacdo a tematica ndo coincidia com o momento de aplicacdo do projeto, 0 que gerava

problemas para a viabilizagédo do trabalho.

Estudante 05: [...] Isso tem sido reformulado... Mas se o projeto é para dar
conta dessa caréncia. Agora, a énfase estd nas técnicas e 0 Viés
etnicorracial fica no segundo plano.

0 programa foi criado em 2007 pelo MEC e implementado pela Capes e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), “com vistas a fomentar a iniciagdo a docéncia de estudantes das
instituicBes federais de educacdo superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em cursos de
licenciatura presencial plena, para atuar na educagio basica publica” (Brasil, 2008).
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O(A) estudante demonstra insatisfacdo com a alteracdo ocorrida nos elementos
estruturantes do programa e complementa em tom de desabafo:

Estudante 05: [...] Dos 30 bolsistas, 02 ou 03 trabalham com a questao
africana e 27 com a indigena. Isso mostra uma lacuna no pertencimento
racial. As pessoas tém dificuldade de se identificarem como negro, entéo era
mais facil trabalhar com a questdo indigena.

Quando perguntei aos(as) professores(as) sobre as iniciativas desenvolvidas no curso
de Licenciatura em Desenho e Plastica para promover a educacdo das relagdes etnicorraciais,
bem como para contribuir com a efetiva implementagdo da Lei n° 10.639/2003, obtive

respostas, tais como:

Professor(a) 02: Praticamente certeza de que isso ndo aconteceu [..] a
reserva técnica do Museu Afro que é também da universidade. E nés temos
ali um acervo, ndo posso dizer que foi o melhor museu de arte africana que
eu conheci na vida, seria hipocrisia, mas tem um acervo que merece ser
preservado, tanto que tem suas politicas, mas é muito pouco utilizado aqui
mesmo dentro da escola, nés ndo vemos esse intercambio tdo fortalecido,
seriam uma das medidas importantes [...]Entdo, 0 museu € meu segundo
lugar de sala de aula, entéo, por exemplo, cadé o Museu Afro? Aqui, eu ndo
vejo os colegas utilizando, € um museu que tem la seu espaco, é tdo UFBA
guanto a nossa escola e poderia ser reforgado.

Professor(a) 04: Desconheco qualquer inciativa formalizada no &mbito da
EBA-UFBA. Apenas sei que no Curso de Especializagdo em Arte-Educacgéo
(pelo menos em sua primeira edi¢do creio que em 2008 e na segunda em
2013) foram oferecidas duas disciplinas [...]Arte Indigena e as Poéticas
Artisticas e, Arte Africana, Saberes e Heranca Cultural [...] embora
desconhego o formato e detalhes da oferta.

Da mesma maneira como ocorreu na pesquisa deste item em Licenciatura em Letras
Vernéaculas, foi unanime entre os(as) docentes que foram entrevistados(as) na Licenciatura em
Desenho e Plastica a afirmacdo de que nenhuma medida sistemaética foi realizada, até entéo,
em relacdo ao curriculo, no sentido de incorporar as abordagens da questdo racial e da
diversidade cultural. Verifiquei a mencgéo recorrente, como forma de suprir essa lacuna, do
projeto PIBID e das atividades da especializagdo, apesar, de ainda assim, considerarem

insuficientes.
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Professor(a) 03: Atender, ndo atende ao todo, mas ajuda. Eu acredito que a
gente poderia realmente ter uma matéria que tratasse, que encaminhasse. A
gente fica s6 no... Eu vejo que sdo um complemento esses projetos. Os
ACCS®, a propria especializacgo, ela vai [estar suprindo] a lacuna que a
propria graduacdo [nao] tem enquanto matéria, enquanto disciplina. Ja é
uma forca, mas néo é a forca total que necessitaria.

5.3.2.2.1 A Discriminacdo Racial no Ambiente Escolar

A respeito da discriminacdo racial na escola e/ou na universidade, observei por meio
das respostas ao questionario que, entre os(as) estudantes da pesquisa, foi consenso
reconhecer a existéncia dessa pratica nos ambientes citados.

Enquanto para os(as) docentes, caso tivessem presenciado, ou ouvido falar desse tipo
de atitude, solicitei que me relatassem exemplos de situacfes caracterizadas por eles(as) como
discriminagdo racial em ambientes, tais como: a escola e a universidade. Com a excecéo de 01
professor(a) que admitiu a existéncia da discriminagéo racial, mas néo se lembrou de um fato
especifico, os(as) demais, apresentaram exemplos, inclusive ocorridos na Escola de Belas

Artes, como é possivel verificar abaixo:

Professor(a) 04: Sim. Infelizmente no ambito da EBA-UFBA em dois casos:
um de preconceito de aparéncia, sobre ‘“‘vestimenta inadequada” de um
professor que usava cabelo grande, sandalia, bermuda e camiseta; outro
caso, este sim de preconceito racial, sobre problemas profissionais que um
estudante afrodescendente encontraria no mercado laboral de Design por
conta da cor de pele.

Professor(a) 01: Eu acho que o ambiente escolar que a gente tem aqui no
ensino das Belas Artes, se a gente vé a constituicdo etnicorracial dos alunos,
ndo reflete a populacéo fora da instituicdo. Entdo, eu acho que isso é uma
forma de perceber.

Em termos visuais, ou seja, sem levar em consideracdo dados estatisticos, ao transitar

pelos espacos, pude constatar, grosso modo, a observacgéo feita pelo(a) docente 01 no que diz

»Acdo Curricular em Comunidade e em Sociedade (ACCS) é um componente curricular de cursos de graduacio
e de pos-graduacdo, com carga horaria minima de 17 horas semestrais, no qual estudantes e professores da
UFBA, em uma relagdo com grupos da sociedade, realizam atividades de extenséo, visando a estabelecer a troca,
a reelaboracdo e a producdo de conhecimento sobre a realidade com o objetivo de transformacdo. (UFBA, 2013).
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respeito a configuracdo etnicorracial da EBA, onde os(as) negros(as) representam minoria,
tanto no corpo docente, quanto no corpo discente. Diferente do curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas que, conforme indicado, hoje, apresenta um universo maior de estudantes
afro-brasileiros(as) do que de brancos(as). Ja entre os(as) professores(as), o numero de
negros(as) ndo é maioria, mas também vem crescendo, segundo informag&o, principalmente
nos Gltimos 05 anos. Talvez, essa caracteristica esteja favorecendo mais a discussdo da
questdo racial e diversidade cultural nesse curso em relacdo a Licenciatura em Desenho e

Plastica, como pude verificar.

5.3.2.3 Percepcoes sobre a Formacao Docente na Perspectiva das Relacgdes Etnicorraciais
e da Diversidade Cultural

Neste item, busquei entender se, de acordo com a concepcdo dos(as) docentes
entrevistados(as), existe uma hierarquizacdo de saberes e conhecimentos no curriculo da
formacdo docente em Licenciatura em Desenho e Plastica. Com excec¢do de 01 professor(a),
verifiquei que entre os(as) demais, assim como o0 observado no curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas, é consenso que certos conhecimentos sdo mais valorizados, enquanto

outros sao menos valorizados.

Professor(a) 01: Se a gente olhar até as bibliografias que refletem, talvez,
essas geografias de conhecimentos [da qual] as universidades fazem parte,
eu acho que elas refletem... Essa hierarquizagcdo que vem de... Que a gente
chama de centros do conhecimento para esses lugares, que, as vezes,
[chamados] de periferia. No Brasil, por exemplo, Rio e Sdo Paulo séo muito
mais presentes em termos de publicacBes, em termos de citacGes de nomes
do que em outros lugares. Isso ndo depende necessariamente s6 da
producdo, mas também da importancia das instituicdes ou do fluxo da
informacdo. Entdo, na histéria da arte, por exemplo, a gente tem um
respeito enorme e, as vezes, uma aceitagdo até muito acritica de referéncias
francesas que séo eternas dentro de como a gente acessa a histéria da arte,
[quais sdo] os critérios e metodologias que a gente utiliza e como a gente
aborda as tematicas.

Ademais, ao analisar 0s conteudos programaticos/programas do curso ficou
evidenciada a presenca marcante das referéncias e da cultura europeia, reafirmando que os

curriculos, na maioria das vezes, continuam configurando um territorio, onde a cultura do



156

colonizador tem primazia. Em geral, os espagcos formadores pouco tém criado no sentido de

ampliar seus referenciais e de conceber novas concepgdes epistemoldgicas para nortear as

politicas curriculares, capazes de articular o proprio curriculo como uma pauta politica e

cultural. Nessa direcdo, Macedo (2012), pontua:

A respeito da

assevera:

indios e o curriculo; criangas e o curriculo; negros e o curriculo;
trabalhadores em educacdo e o curriculo; [...]; candomblé e o curriculo;
hippies e o curriculo; mulheres e o curriculo; professores da educacdo basica
e o curriculo, [...] sdo emergéncias em pesquisa e formacdo que produzem
apropriacbes com as quais movimentam-se de forma generativa,
intercriticamente, Nnossos conceitos mais caros.[...] que jamais podem
emergir por uma ldgica da correspondéncia aplicacionista, como nosso
imaginario hegemdnico tanto reivindica nos meios educacionais imersos nos
atos falhos da cultura técnica (MACEDO, 2012, p.16).

relacdo entre educador(a) e instituicdo educativa, Gomes (1996)

A habilidade e compreenséo no trato com as diferencas de personalidade,
identidade, género, raca e cultura € um componente do ser educador,
profissional da formacdo humana, da socializacéo e constituicdo do saber. O
trato ndo segregador e educativo da identidade e da cultura negra é uma
competéncia politico-pedagdgica a ser exigida de todo educador e, sem
davida, de toda instituicdo educativa (GOMES, 1996, p. 81).

Portanto, o desafio de formar professores(as) criticos(as) e reflexivos(as) para a

educacao bésica, diante da complexidade dos novos tempos, constitui-se em uma demanda de

escala crescente, cujos(as) profissionais sejam capazes de ultrapassar a simples transmissédo

do conhecimento hegemdnico. Docentes que saibam agregar saberes diversos, levando em

consideracdo as subjetividades e, coloquem-se como mediadores(as) na construcdo do

conhecimento de seus alunos e alunas, visando a desenvolver uma formagéo significativa,

capaz de lidar de maneira criativa com os problemas da realidade, enfrentando as incertezas e

contribuindo para transformar o meio em que vive.
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5.3.1.3.1 Relacéo entre Cultura e Curriculo

No quesito que trata da importancia da relacdo entre cultura e curriculo para a
formacéo dos sujeitos, 83,3% dos(as) estudantes que responderam ao questionario declararam
gue € muito importante essa conexdo, enquanto os(as) demais, isto €, 16,7% responderam que
a referida ligagcdo é importante. Nesta questdo ndo houve ocorréncias para as op¢des: pouco
importante e sem nenhuma importancia. Ja entre os(as) professores(as), com excecdo de 01
docente, definiram a relacdo entre a cultura e o curriculo como pertinente e necessaria para a

formacéo dos sujeitos.

Professor(a) 02: Cultura e curriculo. Tem tudo a ver. Porque cultura...
Primeiro, como falei anteriormente, quando a pessoa tem consciéncia no
sentido da raga, da sua cultura e do seu historico, da sua verdadeira
histéria, ela vai procurar se afirmar cada vez mais nessa sociedade
enquanto individuo, enquanto pessoa e propor até — como Vocé mesmo esté
propondo — a oficializagdo e cobrar essa oficializacdo perante as leis,
perante as unidades, perante os 6rgaos que exista uma disciplina, por
exemplo, que v tratar... Que é o que vocé esta fazendo agora.

Professor(a) 01: Para mim, sdo duas coisas separadas. Cultura... Nao da
para pensar em formacgdo do sujeito sem cultura. Eu acho que o curriculo
tem que refletir as necessidades culturais de uma determinada sociedade.

No entanto, houve também posicionamento contrario. No entendimento desse(a)
entrevistado(a), estudar as culturas dos diversos grupos étnicos que compdem a nacgdo

brasileira é uma questdo de determinismo, conforme relato abaixo:

Professor(a) 04: Nao vejo relagdo légica entre a cultura e curriculo
pautados pela cor da pele. Cultura enquanto determinismo racial me parece
perigoso!

Apesar da importancia declarada pela maior parte dos(as) docentes acerca da relagcdo
entre cultura e curriculo, e pelo menos, na concepcdo da maioria dos(as) estudantes
pesquisados(as), a histéria e a cultura afro-brasileira e africana ocupam uma posicdo de
subordinacdo na proposta curricular da sua formacao docente, conforme demonstra o grafico
9.
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GRAFICO 9 - Representacio da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana no Curriculo —

Licenciatura em Desenho e Plastica

Quantidade de Estudantes

10

Subordinacio N3o Subordinagdo

Fonte:

Pesquisa de campo (2015)

Elaborado pela autora

Tal representacdo aponta uma similaridade entre os cursos pesquisados. Inclusive,

guando questionei os(as) professores(as) sobre 0s possiveis motivos que justificam essa

relacdo desigual entre

as culturas estudadas nos curriculos de ambos 0s cursos, obtive

respostas, como as seguintes:

Professor(a) 04: N&o saberia explicar os motivos, mas talvez seja porque
ainda temos um ranco colonialista que privilegia uma nogdo de cultura
direcionada apenas pela componente europeia.

Professor(a) 03: Comodidade. Comodidade mesmo. Eu acredito até que tem
alguns professores que trabalham com o assunto, mas de forma muito
empirica sem realmente cobrar gue isso esteja em uma ementa.

Professor(a) 01: Ainda ndo conheco todo o projeto do curso, mas eu
percebo, nas disciplinas existentes na historia da arte, uma énfase a partir
de uma visdo etnocéntrica da Historia da Arte. Por exemplo, a gente tem
varios semestres de histéria da arte dentro dos fundamentos e
caracteristicas da histéria ocidental e uma disciplina obrigatoria de arte
brasileira onde se encaixa toda a diversidade cultural existente no Brasil.
Eu acho que isso demonstra, por exemplo, [um] certo enfoque, ou como a
gente percebe arte e cultura dentro de um curso que se chama Belas Artes.
Para mim, é o resultado de uma tradicdo e uma heranca dentro das
academias de arte e as instituicbes em geral de ensino superior.
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O conservadorismo precisa ceder o lugar para a inovagao e para as diferentes formas
de conhecer, através de um curriculo que funcione como um dispositivo agregador, bem como
por meio de atitudes formativas que promovam o encontro de diferentes saberes,
reconhecendo, também, a riqueza cultural das contribui¢cdes dos povos indigenas e africanos.
Uma formacdo que evidencie o didlogo entre os diversos grupos sociais e culturais, conforme
defende Candau (2010, p. 23) numa perspectiva intercultural: “Uma educagédo para a negociagdo
cultural que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos

socioculturais nas nossas sociedades e, é capaz de favorecer a construcdo de um projeto comum, pelo

qual as diferencas sejam dialeticamente incluidas”.

Diferente do que ocorre no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, o curriculo de
Licenciatura em Desenho e Plastica ndo conta com um leque amplo de componentes
curriculares optativos relacionados as tematicas da questao racial e/ou da diversidade cultural
que, pelo menos, possibilite aqueles(as) estudantes que se interessarem por esses assuntos
tracar uma estratégia de estudo diferenciada durante o seu percurso formativo. De acordo com
0 pensamento de Alain Coulon (2008), o estudante universitario cria seus proprios

etnométodos para vivenciar a realidade da melhor maneira possivel.

Nessa direcdo, encontrei apenas as disciplinas optativas EBA003 - Historia da Arte 111
e FCH128 - Cultura Brasileira, onde a tematica poderia ser estudada de modo mais
sistematico. A Gltima, principalmente, teria condi¢Ges de relacionar-se mais especificamente
com a tematica em questdo. Entretanto, € importante registrar que tal componente curricular é
oferecido na Faculdade Filosofia e Ciéncias Humanas (FFCH) e, o0 mesmo j& constava no
curriculo vigente em 2002, portanto ndo foi uma medida direcionada ao atendimento da Lei n°
10.639/2003 e das orientacdes do Parecer CNE/CP n° 03/2004.

Dentro do elenco das obrigatdrias, identifiquei, ao menos, 03 componentes
curriculares que poderiam fazer essa conexdo, em especial: EBA0OO1 - Historia da Arte I,
EBAOQ02 - Historia da Arte Il e EBAOL0 - Histdria da Arte Brasileira. As ementas dos dois
primeiros, de modo geral, demonstram a intencdo de estudar os fendmenos artisticos do
contexto cultural dos diversos periodos historicos, entretanto ndo encontrei, nos seus
conteddos programaticos, mencao direta as tematicas em questdo. Ja a ementa, apresentada a
seguir, da disciplina Histéria da Arte Brasileira conecta-se mais diretamente com o tema em

estudo:
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Andlise critica e interpretativa das manifestacdes artisticas produzidas no
Brasil da pré-historia a contemporaneidade. Estudo das circunstancias e do
processo de transferéncia e projecdo dos movimentos artisticos europeus e
sua interpretacdo no Brasil, da arte indigena, popular, africana e suas
contribuicdes para a arte atual (UFBA, 2011).

Esse componente, de natureza obrigatoria, faz parte do Departamento de Historia da
Arte e Pintura, € previsto para ser ministrado no segundo semestre dos seguintes cursos:
Licenciatura em Desenho e Plastica, Artes Plasticas, Superior de Decoragdo, Design e
Museologia. A carga horaria total é de 68h, dividida em teorica (34h) e pratica (34h).
Importante reafirmar que tal componente também ndo foi criado, nem teve seu conteldo
adaptado visando a atender as determinagdes legais acerca da questdo racial e da diversidade
cultural. No entanto, representa uma das poucas oportunidades na proposta curricular, pelo
menos, de maneira explicita, de abordar as culturas afro-brasileira e africana. Possivelmente,
0 Vviés dessa discussao sera dado a partir da visdo sociopolitica e cultural do(a) docente que ira
ministrar o referido componente. Pela particularidade do conteldo programatico desse

componente para o contexto da pesquisa, 0 apresento no quadro 03 na pagina seguinte:
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QUADRO 3 - Contetdo Programatico do Componente Curricular EBA 010 — Historia da Arte Brasileira — Licenciatura em Desenho e Plastica

1- PRE-HISTORIA

1.1 — As principais hip6teses sobre 0 povoamento das
Américas

1.2 — O povoamento do territério brasileiro e os sistemas
culturais adaptativos

1.3 — A arte rupestre e suas tradicdes, sub-tradicoes,
técnicas e hipoteses quanto as suas finalidades

1.4 — A cultura material dos povos dos sambaquis

1.5 — A ceramica e a cultura dos povos dos vales dos rios
amaz6nicos

2 - ARTE DOS POVOS INDIGENAS

2.1. As culturas indigenas e as culturas europeias

2.2. As culturas indigenas e a arte

2.3. As artes utilitarias: cerdmica, cestaria, trancados e
téxteis, liticos

2.4. As artes do corpo: pintura e plumaria

2.5. Situacdo sécio cultural da populagdo indigena e
influéncia na arte brasileira.

3- A ARTE NO PERIODO COLONIAL

3.1 — As matrizes étnicas na formagdo da cultura
brasileira

3.2 — A cultura portuguesa no século XVI

3.3 — A colonizagédo portuguesa no Brasil sob a égide do
Concilio de Trento

3.4 — O desenvolvimento das vilas e cidades coloniais nos
séculos XVII e XVIII e a produgdo artistica na
arquitetura, pintura, talha, escultura, azulejaria e artes
decorativas

CONTEUDO PROGRAMATICO
3.5 — As escolas regionais de arquitetura, talha, escultura
e pintura

3;6 — Os artistas e a clientela

3.7 — A pintura de tetos

3.8 — Paramentaria e alfaias

3.9 - Arte na Fase de Nassau

- Aspectos histdricos do Brasil em relacdo as poténcias
da Europa; os pintores holandeses que vieram para o
Brasil e suas manifestacOes artisticas.

4— A ARTE NO SECULO XIX

4.1 - Atransferéncia da corte portuguesa de Lisboa para o
Rio de Janeiro e suas consequéncias politicas, sociais e
culturais;

4.2 — A Missdo Artistica Francesa, a Academia de Belas
Artes e a atividade dos artistas franceses no Rio de
Janeiro.

4.3 — O neoclassico na arte sacra catdlica

4.4 — A Academia de Belas Artes da Bahia e o legado do
ensino formal no Brasil

4.5 — O romantismo

4.6 — O ecletismo, art nouveau e art decd na arquitetura e
artes decorativas

5- SECULOS XX

5.1 - A semana da Arte Moderna

Os antecedentes artisticos; 0s aspectos sociais e culturais
do inicio do século; a burguesia industrial; realizadores da
semana de 22; os participantes do movimento e as
consequéncias; o Antropofagismo, o verde - amarelo;
outros grupos e artistas.

5.2 - Os movimentos de Vanguarda

As influéncias sociais e culturais nos movimentos
brasileiros; a Bienal de Sdo Paulo; os Salbes: as
influéncias da vanguarda europeia; a diversificagdo das
opinides e tendéncias; principais correntes; A arquitetura
e 0 Cinema Brasileiro.

5.3 - Arte moderna na Bahia

Antecedentes; 0 inicio do movimento; 0s precursores as
principais influéncias; as manifestacbes da gravura; a
realizacdo das Bienais Nacionais; principais artistas e
poéticas.

6 - ARTE POPULAR

6.1 — Conceituacdo, caracteristicas; técnicas e influéncias;
principais manifestagdes.

7 - ARTE AFRO-BRASILEIRA

7.1 - Conceituagdo, caracteristicas e influéncias;
principais manifestagdes.

8 - ARTE CONTEMPORANEA NO BRASIL

8.1 — Desdobramentos das vanguardas histdricas

8.2 — Conceituagdo,

8.3 — O conceitualismo

8.4 — As correntes abastratas: informalismo e formalismo
8.5 — A performance

8.6 — Arte e novas tecnologias

8.7 — Arte processual e objetual

8.8 — Arte cinética

8.9 - Arte contemporanea na Bahia

Fonte: UFBA, 2011
Elaborado pela autora (2015)
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Conforme quadro 03, constatei que a cultura indigena esta evidenciada como uma
etapa do trabalho a ser realizado, bem como as culturas popular e africana. Observei que, de
modo geral, ha uma quantidade significativa de temas apresentados, no corpo do conteudo
programatico, para serem estudados em um curso com 34 horas tedricas. Assim, € interessante

observar os relatos de alguns/algumas estudantes:

Estudante 05: Vocé passa quatro anos na universidade e ndo vé arte
africana e, depois, vocé vai para a escola e tem que ensinar arte africana,
fica complicado.

Estudante 01: A disciplina Histdria da Arte Brasileira tratou mais da
questao indigena, da parte arqueoldgica, falou quase nada da cultura negra.
Eu acho que se é obrigatoria deveria ter, pelo menos, uma disciplina que
trate especificamente disso.

5.3.2.3.2 Formagéo, Conhecimento e Cultura

Quando perguntei aos(as) estudantes com que frequéncia foram realizadas atividades,
cujos referenciais fossem escritores(as) negros(as) e artistas negros(as), a arte africana e/ou
afro-brasileira durante o percurso formativo dos(as) discentes participantes da pesquisa,
obtive as seguintes respostas: metade dos(as) estudantes que responderam ao questionario
declarou que raramente foram realizadas atividades dessa natureza. Seguidos de 33,3% que
assinalaram a op¢do muitas vezes, enquanto 16,7% afirmaram que nunca aconteceu atividade

desse género.

Professor(a) 01: Tive uma matéria aqui que a gente foi para os terreiros,
para os museus: Percepcdo Visual, qgue me permitiu entrar em contato com
essa vertente racial... Foi uma parte da disciplina.

Importante salientar que declaragbes iguais a essas coadunam com O meu
entendimento ao atestar que, para além da natureza de determinadas disciplinas consideradas
com maior abertura para trabalhar com a questdo racial e com a diversidade cultural, isso
também pode acontecer como uma politica que perpassa todo o curriculo ou boa parte dele,

com maior ou menor énfase a depender do componente curricular. Essa conduta poderia
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facilitar a praxis dos(as) professores(as) em formac&o, pois a maneira de aprender estaria mais
proxima da maneira de ensinar, nesse caso, no ambito da legislacdo que trata da
obrigatoriedade do ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira e da educacédo das

relacGes etnicorraciais.

Nessa perspectiva, interessei-me em saber qual o grau de contribuicdo da universidade
para a formagdo docente dos(as) pesquisados(as) no sentido de promover condi¢es para
os(as) mesmos(as) atuarem no mercado de trabalho com as representacdes positivas da
populacdo negra. Como j& mencionado, os(as) estudantes deveriam atribuir uma nota de 1

(menor valor) a 5 (maior valor), a fim de responder a esse questionamento.

Verifiquei que segundo a opinido da maioria dos(as) estudantes que participou da
pesquisa, ou seja, para 66,7% o curso de formacdo ndo teve uma contribuicdo expressiva, no
sentido de promover condi¢des para os(as) mesmos(as) atuarem no mercado de trabalho com
as representacdes positivas da populagdo negra, visto que deram notas 1 e 2. Enquanto 33,3%
atribuiram nota 3. Comparando com o curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, reservada
a diferenca no numero de pesquisados(as), posso dizer que as realidades sdo parecidas. No
entanto, no curso de Licenciatura em Desenho e Plastica as notas atribuidas foram um pouco

mais baixas.

Estudante 05: A EBA pensa em arte contemporanea, mas nao vive no seu
modo de fazer e entender a arte... A arte continua tradicional. Volta-se para
os moldes classicos e tradicionais. [...] As vezes, ndo tem modelo vivo e a
agente trabalha com uma escultura classica, entdo a estética vai ser
classica, mas sera que esse é o Unico modo de representar a arte? 1sso
representa a anulacdo de outras estéticas... E quando é modelo vivo, ndo é
negra, pelo menos, no tempo em que eu estava.

Quanto a autoavaliacdo que os(as) estudantes fazem a respeito dos seus conhecimentos
sobre as manifestacBes culturais africanas e afro-brasileiras, diferente do esperado diante dos
dados levantados até o momento, 83,3% dos(as) pesquisados(as) consideram seu
conhecimento muito bom. Assim, considero que tal evidéncia pode estar associada aos
mesmos fatores apresentados para o resultado deste quesito no curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas, para evitar repeticdo de argumentacao, apenas os relembrarei: as historias

de vida, 0 envolvimento com essas questdes em outros espacos de formacéo, a autoformacéo,
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a participacdo em projetos de pesquisas. Esta, inclusive, no momento da aplicagéo do
questionario na EBA-UFBA, apareceu com certa frequéncia.

Estudante 01: [...] mas é isso mesmo! O que falta, a gente corre atras... Vai
para os livros, para a internet.

Estudante 02: Eu me sinto preparada, devido a minha atuacdo junto ao
PIBID.

5.3.2.4 Curriculo e Interdisciplinaridade

Nesta secdo da pesquisa, indaguei dos(das) professores(as) a impressdo deles(as)
acerca da abordagem epistemologica interdisciplinar. Apesar de alguns/algumas
professores(as) entrevistados(as) afirmarem a necessidade da arte dialogar com outras areas
do conhecimento, constatei que os mesmos consideram essa préatica dificil. Além disso, o
conceito de interdisciplinaridade parece algo fluido, onde cada profissional a enxerga por
angulos diferentes: ora ela assume o papel de uma abordagem que faz a ligacdo entre os
diversos conhecimentos, ora ela é identificada a partir da possibilidade que o(a) estudante tem
de transitar e estudar em diversas unidades da universidade e, em outros momentos a
inetrdisciplinaridade, a multidisciplinaridade e a transdisciplinaridade sdo usadas sem
diferenciacdo entre si. A seguir, apresento depoimentos que evidenciam algumas dessas

situacoes.

Professor(a) 01: N&do sou muito otimista. Eu acredito muito no potencial,
mas acho que a gente esta despreparado e ainda nao consegue implementar
as abordagens interdisciplinares; inter, trans...

Professor(a) 02: Olha, nés temos o préprio fluxograma dos cursos, eles sdo
montados prevendo intercambio. Entdo, os cursos da UFBA, eles ja nascem
com a interdisciplinaridade entre unidades. E nds temos, por exemplo,
sistema de mobilidade que permite que o estudante daqui va fazer uma parte
de seu curso em outro estado brasileiro ou mesmo fora, depois fazemos o
aproveitamento de estudos. Isso é um processo simples que os colegiados
dédo conta, mas como uma base geral, inclusive, as licenciaturas, elas
trabalham com a interdisciplinaridade como esséncia. Fazemos matérias
aqui, fazemos matéria em Museologia ou em Arquitetura, enfim, tem sempre
esse transito.
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Houve também quem discordasse da abordagem epistemoldgica interdisciplinar,
apesar de considerar que a UFBA e, consequentemente, a EBA s&o instituicbes que

reconhecem em seus documentos a pratica de tal concep¢do. Conforme relato abaixo:

Professor(a) 04: N&o ha discussdo epistemologica no &mbito dos cursos da
EBA-UFBA! Receio que a ‘“questdo interdisciplinar” é mais um chavdo
oportunista que uma pratica estruturada e consciente em termos de
formacdo e conhecimento. Em teoria ou no plano ideal, a proposta
curricular de Licenciatura em Desenho e Plastica tem esse proposito.
Entretanto, vejo muito dificil de implementar e frequentemente com
resultados muito acanhados [em] respeito as expectativas.

Para Japiassu (1975), na atividade interdisciplinar a integracdo dos saberes acontece
apos a troca de instrumentos e técnicas metodologicas entre diferentes disciplinas por
especialistas que realizam essa pratica de maneira sistematica e intencional. Entretanto,
observei que a disciplinaridade do conhecimento ainda tem muita forca, pelo menos no
universo desta pesquisa, mesmo quando a intencdo é exemplificar a ndo fragmentacdo dos
saberes, 0s depoimentos demonstram certa timidez da incorporacao da pratica interdisciplinar.
Nesse caso, a denominada interdisciplinaridade tem ocorrido de maneira particular,

assistematica, buscando solucionar um problema dentro da propria disciplina.

Professor(a) 03: Interdisciplinar, pelo que eu entendo, €é... Tem VArios
conteudos que trabalham. Mas eles trabalham independentes. Eu dou aula
de escultura, o professor da aula de desenho e a gente pode fazer
associacOes cada um na sua.

Saliento que decretos ou leis, apenas, ndo sdo suficientes para conscientizar pessoas,
transformar mentes e mudar valores e atitudes. De acordo com Morin (2000, p. 74), ha que se
estabelecer também a reforma do pensamento humano, “ndo se pode reformar a instituicao
sem ter previamente reformado os espiritos e as mentes, mas ndo pode reforma-los se as
instituicdes ndo forem previamente reformadas”. A realidade nos coloca diante da
necessidade emergencial dos centros formadores de professores e professoras para atuar na
educacao basica terem seus curriculos alinhados com a nova circunstancia que se instala. Uma
formacdo que propicie uma reflexdo critica em torno da diversidade cultural e dos

conhecimentos até entdo tidos como validos. Uma formacdo que permita outras referéncias,



166

que véo para além dos postulados da disciplinaridade, proprios da modernidade, que se abra
para a complexidade contemporanea, religando o conhecimento. Uma formagéo para si e para
0 outro, onde a escuta, a autorizagdo, as intinerancias, as subjetividades sdo componentes de

uma formacgédo como um projeto de construcéo social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa busquei, inicialmente, apresentar um panorama histérico da
universidade puablica no Brasil, bem como as diversas transformacBes pelas quais esta
instituicdo vem passando ao longo da historia. Observei, portanto, que a universidade publica
brasileira, durante muito tempo, conforme assinala Almeida Filho (2008), preocupou-se com
a formacdo das elites nacionais. O Brasil, um pais marcado pela submissao e pela histéria de
escravizacao e exclusdo do povo negro e da quase extingdo dos indios, vitimou e explorou
determinados grupos sociais em razéo da cor da pele, fez seus efeitos nocivos repercutir em
todas as esferas da sociedade. Dessa forma, uma grande parcela da populacdo, em especial
indios e negros, ficou alijada do acesso a educacdo, em que a formacdo universitaria
representa, até hoje, o maior dos funis quando comparado com os demais niveis da educacdo

brasileira.

E inegavel que o cenario educacional, no pais, vem progressivamente sendo alterado.
As pressdes sociais por democratizacdo do acesso a todos os niveis de educacdo, 0s avancos
tecnoldgicos, o surgimento de novas profissdes e o advento da globalizacdo em parceria com
a internacionalizacdo, bem como os programas de acdes afirmativas séo alguns dos fatores
que tém contribuido para impactar a universidade. Dentro desse contexto sociopolitico e
econbmico, essa instituicdo foi impulsionada a ampliar o seu nimero de vagas e a
democratizar as suas formas de acesso. Assim, trinta anos ap0s a reforma universitaria de
1968, o pais contou com trés importantes momentos de expansdo das universidades federais
que, desde entdo, tém provocado mudancgas estruturais e académicas em direcdo a inclusdo

social.

Dessa forma, os Gltimos governos, sobretudo a partir dos anos de 1990, tém dedicado
esforcos em funcgéo de expandir a educagédo superior brasileira, 0 que trouxe certo incremento
para o setor. O governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva colocou no rol de prioridades
a politica de inclusdo social. No ambito educacional, entre outras medidas, estavam a
ampliacdo de vagas na educacdo superior e sua expansdo por meio da criacdo de novas Ifes, a
partir das politicas publicas de interiorizacdo e do Reuni. No entanto, para reduzir as
desigualdades entre brancos(as) e negros(as) nesse segmento, aléem das providéncias tomadas

para aumentar a oferta de vagas, outras a¢fes se fizeram necessarias, entre elas a adogéo, nas



168

Ifes, em 2004, do sistema de reservas de vagas para estudantes egressos de escolas publicas,
em especial negros(as) e indigenas.

Tal conjuntura levou-me a refletir sobre o impacto do preconceito e da discriminacao
racial nas diferencas de oportunidades entre brancos(as) e negros(as) no ambito educacional,
bem como a questionar a funcdo social da universidade ndo apenas no sentido de
democratizar 0 acesso a educagao superior por meio das tdo necessérias politicas de cotas e de
permanéncia. Além disso, pela capacidade de articular-se com a educacgéo basica, em especial,
a escola publica cujos(as) estudantes sdo eminentemente negros(as), por meio de seus cursos
de formacdo de professores(as), trazendo as questdes raciais e a diversidade cultural,
formalmente, para o curriculo. Promovendo assim, uma igualdade para além do acesso a
proposta curricular hegemonica, mas a oferta de um curriculo justo que represente a historia e
a cultura dos diversos grupos etnicorraciais que compdem a nacdo brasileira e, em
consequéncia, 0s espagos educativos. Nesse sentido, Tomaz Tadeu (2011, p. 90) adverte:
“Nao havera ‘justica curricular’, para usar a expressio de Robert Connell, se o canon
curricular ndo for modificado para refletir as formas pelas quais a diferenca é produzida por

relacdes de assimetria”.

Acredito que em uma sociedade multiétnica e pluricultural é de fundamental
importancia garantir uma formacéo docente capaz de lidar com as diferencas que ultrapasse o
respeito a diversidade por meio da tolerdncia, mas no sentido critico de ponderar
reflexivamente sobre a forca exercida pelas relacbes de poder na construcdo das diversas
identidades, questionando suas consequéncias para 0 arranjo social estabelecido. Uma
formacdo mais democratica, menos homogénea, com sujeitos posicionados e empenhados
com a transformacdo social pode concorrer para a melhoria da educagdo basica e, para o
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. Para tanto, a
escola precisa mudar, os(as) professores(as) precisam mudar e a universidade também precisa
mudar, visto que é responsavel pela formacdo da quase a totalidade dos(as) professores(as)

que irdo atuar em todos os niveis da educagédo basica.

Dai a importancia de ter buscado compreender as diversas concepgdes de curriculo,
uma vez que o mesmo traduz, de certa forma, por meio da sua organizagédo e da selecdo de
praticas e contetdos a serem desenvolvidos, o ideal de formacéo que se pretende alcangar em
determinado ambiente educacional. Dessa forma, apresentei uma reflexdo sobre diferentes

caminhos que se pode percorrer e, a estreita relagdo com o ato politico de escolher certo
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modelo curricular para conduzir o processo formativo dos(as) licenciado(as), ou seja, dos
futuros(as) professores(as), a fim de prepara-los(as) adequadamente para o desafio de lidar, de
maneira positiva, com as diferencas etnicorraciais. Assim, também, foi relevante nessa
discussdo pensar sobre o lugar que as diversas culturas que compdem o mosaico cultural

brasileiro vém ocupando nas propostas curriculares.

No Brasil, ainda, é frequente a presenca da estrutura curricular assentada na teoria
tradicional de curriculo, com inspiracdo nos processos fabris e no tecnicismo fundamentados
nos conceitos desenvolvidos por Bobbit (1918) e Tyler (1974). Essa concepcdo valoriza a
transmissdo de certos conhecimentos e, em geral, o(a) professor(a) € o possuidor(a) dos
saberes, enquanto os(as) estudantes apenas assimilam tais verdades, tendo seus
conhecimentos e experiéncias, muitas vezes desprezados ou invalidados. No entanto, é
oportuno ressaltar que, recentemente, novas concepgdes comecaram a emergir nos debates em
torno do curriculo, onde as teorias criticas e pds-criticas evidenciam-se a partir de diferentes
perspectivas epistemoldgicas, contestando as desigualdades e injusticas sociais e, dando lugar

as relacdes entre cultura e curriculo.

Nessa direcdo, as questdes como género, etnia, raca, geracao, diferenca e identidade
sdo pautas importantes das propostas curriculares, contribuindo para o enriquecimento e para
0 intercdmbio de saberes no ato de aprender. Um cenéario de construcdo do conhecimento,
onde a contextualizacdo e a producdo de sentido estdo presentes, bem como as subjetividades
e 0s processos histdricos sdo levados em consideracdo, ao tempo em que se questionam 0s

mecanismos de submissédo e a presenca da relacdo hierarquizante das diferencas.

Concepgbes como o multiculturalismo critico, a interculturalidade e a pedagogia
decolonial alinham-se com o pensamento po6s-moderno e apresentam contribuicdes
significativas para o convivio em sociedades multirraciais, visando a valorizacdo da
diversidade que deve concorrer para a transformacao social. A diferenca é vista como fonte de
heterogeneidade e riqueza cultural, oportunizando grupos que foram marginalizados, como
os(as) negros(as), a (re)contarem a sua histéria a partir do conhecimento das suas herangas e

tradigdes que, intencionalmente, foram ocultadas.

Nessa perspectiva, em 2003 foi sancionada a Lei Federal n® 10.639/2003 que institui a
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana nos estabelecimentos
de ensino fundamental e de ensino médio tanto na rede publica quanto na rede privada, como

uma forma de tentar romper com o carater homogeneizante que se estabeleceu, durante muito
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tempo, nos curriculos brasileiros, seja nas escolas ou nas universidades. Dessa forma, a
cultura eurocéntrica vem sendo privilegiada, em que o protagonista € 0 homem branco, cristao
e europeu. N&o se busca, portanto, com essa medida, a supremacia na valorizacdo da cultura
negra, mas alcancar uma simetria na representatividade das contribuicdes historicas e
culturais nos curriculos escolares, que respeite a composicao étnica do pais. As propostas
curriculares acabam por refletir as desigualdades raciais estabelecidas nos diversos segmentos

da sociedade.

Além da acdo afirmativa em prol da inclusdo da cultura afro-brasileira e das praticas
africanas, que influenciara na subjetividade das negras e dos negros, a educacao das relaces
etnicorracias também possibilita uma transformacao positiva das relacbes entre os diversos
grupos étnicos, por meio do sistema educacional. No entanto, é oportuno destacar que para
realizar a releitura da histéria e da cultura do povo negro, exige-se preparo dos(as)
professores(as) que irdo mediar o dialogo entre as diferentes culturas, a partir de uma nova
perspectiva. Para tal, concep¢Bes como a interculturalidade, o mutliculturalismo critico e a
multirreferencialidade podem contribuir para romper o ciclo das metanarrativas, proprias do

paradigma moderno e, conferir espaco para novas proposicoes.

Assim, busquei socializar compreensdes acerca da adequagdo das propostas
curriculares dos cursos de Licenciatura em Letras Vernaculas e de Licenciatura em Desenho e
Plastica da UFBA, no que se refere a insercdo da educacdo das relages etnicorraciais e de
tematicas que dizem respeito aos afro-brasileiros(as) e africanos(as), em conformidade com o
disposto no artigo 26A da Lei Federal n°® 9.394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Posso dizer que a pesquisa realizada alcangou o objetivo proposto. No
entanto, cabe-me ressaltar que, pela propria natureza qualitativa do estudo, bem como em
funcdo da sua principal categoria: o curriculo enquanto construcdo social e cultural em
processo, é que ndo apontei verdades totalizantes, mas interpretacdes alcancadas a partir dos

documentos analisados, bem como das respostas e dos depoimentos obtidos.

Evidenciei que apesar da maioria dos(as) participantes da pesquisa reconhecer a
existéncia do racismo nos espacgos formadores como, por exemplo, a universidade e a escola,
bem como a importancia da discussdo das questdes raciais e da diversidade cultural nesses
ambientes, até entdo, isso ndo tem ocorrido, de maneira sistematica, ou seja, enquanto politica

institucional, pelo menos no universo desta pesquisa, 0s cursos analisados.
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O Projeto Politico Pedagogico do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas ndo se
encontra atualizado de acordo com o Parecer CNE/CP n® 03/2004 e com a Resolugéo
CNE/CP n° 01/2004 que institui as diretrizes curriculares nacionais para a educacdo das
relacBes etnicorraciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana, uma vez
que o mesmo ndo faz mencdo dessa legislacdo entre os dispositivos que constituem a base
legal do referido documento. J& a respeito do curso de Licenciatura em Desenho e Pléstica,
apesar de ndo ter tido acesso ao referido documento, os depoimentos e a analise do curriculo

em vigor revelaram, também, a inexisténcia dessa proposta.

No entanto, destaco que, principalmente, no curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas, a incorporacdo de contetdos relativos a recomendacdo dos dispositivos legais
citados tem ocorrido por iniciativa isolada de determinados(as) professores(as), que levam a
discussdo da tematica para a sala de aula com viés intencional de realizar um trabalho de
fortalecimento da identidade negra, por meio do conhecimento de representacées positivas da
cultura afro-brasileira e africana. Tal acdo, também, ficou notabilizada pela presenca de
grupos de estudos dedicados a discussdo e a producdo de trabalhos relativos a referida
questdo, aparecendo, em diversos relatos dos(as) discentes, como importante fonte de

conhecimento sobre o assunto dentro da universidade.

Ainda a respeito do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, verifiquei um
namero significativo de componentes curriculares optativos que contemplam em suas ementas
e/ou em seus planos de curso a intencdo de abordar os temas em questdo. No entanto, se por
um lado, os depoimentos de alguns/algumas dos(as) discentes indicaram interesse e certa
dificuldade em conciliar os horarios de oferta dessas disciplinas com o0s horarios das
obrigatorias. Por outro lado, muitos(as) estudantes que nunca tiveram uma motivagdo pessoal
para buscar conhecer a proposta apresentada nas ementadas dessas optativas, passam ao largo
de elegé-las como importantes para a sua formacdo. Fato que pode parecer contraditorio, visto
que os(as) discentes, em sua maioria, se autodeclararam negros(as), mas também pode
constituir-se em um elemento significativo que reforca a necessidade de enfatizar essa
discussdo para todos(as) e nos diversos niveis da educagdo formal. Tal realidade podera levar
muitos dos(as) futuros(as) professores(as) da educacéao basica, que terdo a responsabilidade de
trabalhar com a recomendacéo da Lei Federal n® 10.639/2003, a fazer de maneira precaria, ou
simplesmente deixar uma lacuna na demanda legal, se ndo forem buscar os conhecimentos
necessarios posteriormente a sua formacgdo inicial. “Para obter éxito, a escola e seus

professores ndo podem improvisar” (BRASIL, 20044, p. 6).
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Registro que o Instituto de Letras estd passando por reformulagdo curricular e, apesar
de ndo ter tido acesso ao processo, visto que até o momento final da pesquisa de campo, 0
mesmo ainda encontrava-se em andamento. Entretanto, professores(as) envolvidos(as) com
essa atividade assinalaram que um dos componentes curriculares optativos tornar-se-a
obrigatorio com o objetivo de atender ao previsto no Parecer CNE/CP n° 03/2004 e na
Resolucdo CNE/CP n° 01/2004. Embora considerem uma medida timida, reconhecem que se
constitui em um avango que podera gerar novas possibilidades. Entre elas, a realizacdo de
concursos para preencher as vagas que esta mudanca suscitard, em consequéncia facultara o
aumento do numero de vozes em prol de mais espaco no curriculo para as culturas afro-

brasileira e africana.

Ja o curso de Licenciatura em Desenho e Plastica ndo conta com elenco vasto de
componentes curriculares optativos que possibilite o(a) estudante, que desejar realizar estudos
mais especificos das culturas afro-brasileira e africana, desenhar um percurso diferenciado,
tampouco traz a discussdo, de maneira enfatica, em nenhum de seus componentes
obrigatdrios. Embora o curriculo do curso, também, esteja passando por reformulacdo, ndo
identifiquei nos relatos dos(as) docentes nenhuma sinalizacdo de que as recomendacdes
previstas no Parecer e na Resolucdo, aqui j& mencionados, serdo contempladas na nova
proposta curricular. Talvez, a caracteristica do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
dispor de um numero maior de professores(as) negros(as) e engajados(as) com a questdo
racial do que o curso de Licenciatura em Desenho e Plastica faca com que a necessidade da
inclusdo desta temética no primeiro seja mais questionada, embora esta acdo fique,

praticamente, restrita a esse grupo.

Portanto, evidenciei em ambos 0s cursos que, até agora, € frequente a hierarquizagéo
de saberes, onde a cultura europeia é supervalorizada, com presenca marcante nos curriculos.
Em geral, isso foi justificado em nome da tradicdo e da colonialidade, e até mesmo da
dificuldade em trabalhar com temas desconhecidos. Dessa maneira, tem se perpetuado a
homogeneidade cultural, que silencia as diferentes identidades, os diferentes olhares e os
diferentes saberes. O pensamento moderno prevalece, fundamentado no positivismo e na
linearidade disciplinar, conferindo pouco espago para a ampliacdo das referéncias e para a

articulacdo dos saberes por diferentes campos do conhecimento.

Com base nos resultados da pesquisa reforco a necessidade de uma formacéo docente
para educacdo bésica conectada com a realidade que serd encontrada pelos(as) futuros(as)

profissionais, no que diz respeito a heterogeneidade de publico e de saberes, corroborando
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para diminuir as diversas formas de discriminacdo e para combater o preconceito racial.
Assim, defendo a importancia das instituicbes formadoras de professores(as) para a educagéo
basica empenharem esforcos no sentido de estender o debate sobre as analises das relacfes
sociais e raciais no Brasil, de conceitos e de suas bases tedricas, tais como: racismo,
discriminacdes, intolerancia, raca, etnia, cultura, diversidade, e diferenga, conforme prevé o
Parecer da Educacio das RelagBes Etnico-Raciais e o determinado no artigo 26A da Lei n°
9.394/1996.

Sugiro, a partir do estudo feito, que a realizacdo dos concursos para docente valorize,
além dos saberes disciplinares, a formacao (especializacdo, mestrado e doutorado) relacionada
as questdes etnicorraciais e a diversidade cultural capazes de agregar novos conhecimentos,
possibilitando um intercambio cultural, além de contribuir, de modo mais sistematico, para a
incorporacdo das tematicas nas propostas curriculares, enquanto préatica cultural. Ademais, é
importante que constem, objetivos explicitos, nos documentos dos cursos, da intencdo de
combater o racismo e todo tipo de discriminacdo, bem como da valorizagdo da histéria e
cultura afro-brasileira e africana nos documentos dos referidos cursos, concorrendo para

efetivacdo de uma politica institucional.

E verdade que a universidade, reconhecida como centro da producdo e difusdo de
conhecimento e cultura, das inovagdes tecnoldgicas e lugar, por exceléncia, da formacdo de
professores(as) vem, historicamente, assumindo diversas tarefas e, algumas delas, até
contraditérias. No entanto, a sua funcdo social ndo a deixa desvincular-se de seu carater
democratico, em que promover condicdes para a reducdo das desigualdades sociais configura
uma de suas importantes missdes na contemporaneidade. Portanto, democratizar 0 seu acesso
por meio das politicas de reserva de vagas, implantar e acompanhar programas de
permanéncia, bem como oferecer curriculos justos sdo a¢fes que se complementam na busca
da equidade como justica social e concorrem para a reparacdo dos danos materiais e

simbdlicos, aos quais foram submetidos a populagéo negra.
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Apéndice A: Entrevista Semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
INSTITUTO DE HUMANIDADES, ARTES E CIENCIAS PROF. MILTON SANTOS
Programa de Pos-graduacdo em Estudos Interdisciplinares Sobre a Universidade

Titulo da Pesquisa: A Formacdo dos(as) Docentes para a Educacdo Béasica nos Cursos de
Licenciatura em Letras Vernaculas e Licenciatura em Desenho e Plastica na UFBA: o curriculo na
perspectiva das relacdes etnicorraciais.

Esta entrevista destina-se a pesquisar a opinido de Professores(as) dos cursos de Licenciatura
em Letras Vernaculas e em Desenho e Plastica da UFBA acerca das medidas adotadas nos
referidos cursos para implementar as orientagdes do Parecer CNE/CP n° 03/2004 e da
Resolucdo CNE/CP n° 01/2004, no que se refere a insercdo da educacdo das relacdes
Etnicorraciais e tematicas que dizem respeito aos afro-brasileiros e africanos entre as
Instituicdes de Ensino Superior que oferecem cursos de licenciatura, contribuindo para o
efetivo cumprimento do artigo 26A da Lei n® 9.394/1996. N&o é necessério identificar-se
nominalmente.

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1 PERFIL

1.1 Funcédo na UFBA:
() Instituto de Letras () Escola de Belas Artes

1.2 Tempo de atuacdo como professor(a):

1.3 Tempo de atuacdo na UFBA:

1.4 Bairro onde reside: Idade:
1.5 Sexo: ()M ( )F

1.6 Estado civil:

( )Casado ( ) Solteiro ( ) Outros

Possui filhos? () Sim ( ) Ndo Em caso de SIM quantos:

1.7 Pertencimento etnicorracial:*
( )Branco ( )Negro ( )Amarelo ( ) Indigena
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* Branco, preto, pardo, indigena e amarelo sao as categorias de classificagdo de cor ou raca usada pelo IBGE. No
entanto, neste estudo os dados relativos a pretos e pardos serdo agregados sob a categoria negros.

2 PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DAS
RELACOES ETNICORRACIAIS E DA DIVERSIDADE CULTURAL

2.1- Sr.(Sra) ja vivenciou ou ouviu falar de algum tipo de discriminacdo racial no ambiente

escolar e/ou universitario? Se afirmativo, poderia relatar?

2.2- Em sua concepcdo as formas de desqualificacdo atribuidas, muitas vezes, aos/as
estudantes negros/as - apelidos depreciativos, brincadeiras, piadas de mau gosto sugerindo
incapacidade, zombaria de seus tragos fisicos- podem acarretar que tipo de problema para a

formacdo educacional desses/as jovens?

2.3- Em sua opinido, qual a importancia da relagdo cultura e curriculo para a formacdo dos

sujeitos?

2.4- No seu ponto de vista, qual o grau de relevancia dado as culturas afro-brasileira e
africana, na proposta curricular do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas/Desenho e

Plastica? A que o Sr(Sra) atribui este fato?

2.5- Em sua opinido, existe uma hierarquizacdo de saberes e conhecimentos nos curriculos de
formagdo docente, onde alguns s&o mais valorizados e outros menos valorizados? Se

afirmativo, qual causa no seu entender?

2.6- Gostaria de saber, respeitando a autonomia da Universidade, quais foram as iniciativas
desenvolvidas no curso de Licenciatura em Letras Verndculas/ Desenho e Plastica para
promover a educacdo das relagcbes etnicorracais e para contribuir com a efetiva
implementacdo da Lei n°® 10.639/03?

2.7- O(A) Sr(Sra) considera essas medidas, efetivamente, atendem as orientacdes do Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e da Resolucdo CNE/CP n° 01/2004, no que se refere a insercdo da
educacdo das relacdes Etnicorraciais e de tematicas que dizem respeito aos afro-brasileiros?

Em caso negativo, quais sdo os fatores que dificultam essa realizagéo?

2.8- O(A) Sr(Sra) teve conhecimento se representantes da comunidade negra - grupos do

Movimento Negro, grupos culturais negros, mestres de capoeira, mées de santos,



184

estudiosos/as do tema- colaboraram para o planejamento dessas agdes? Se afirmativo, poderia

exemplificar?

2.9- Existem acompanhamento e avaliacdo dessas acdes, visando subsidiar e induzir novas

politicas e praticas de aprimoramento? Se afirmativo, poderia descrever como isso ocorre?

2.10- Em sua opinido, qual o papel que cumpre ao(a) professor(a), seja da Educacdo superior
ou da educacdo basica, em relagdo ao efetivo combate ao racismo, a superacdo das

desigualdades raciais e a valorizacdo da diversidade cultural na sociedade brasileira?

2.11- Em sua concepcdo, considerando um universo de medidas compartilhadas entre Estado,
movimentos sociais e sociedade civil, qual o papel da universidade, junto aos cursos de
formacdo docente com o objetivo de fortalecer a identidade de milhGes de criangas e jovens

negros, corroborando para o sucesso escolar em todos 0s niveis de ensino?

3. PERCEPCOES SOBRE A ABORDAGEM INTERDISCIPLINAR
3.1- Qual a sua impressao a respeito da abordagem epistemoldgica interdisciplinar?

3.2- Faz parte da proposta curricular da formacéo em Letras Vernaculas/Desenho e Plastica
atuar segundo esta abordagem? Se afirmativo, como esta pratica € mais comum: entre 0s
componentes curriculares de um mesmo curso ou entre cursos de diferentes areas do

conhecimento?

3.3- Quais procedimentos interdisciplinares sao realizados, visando promover o dialogo entre

diferentes, sujeitos, ciéncias, saberes e temas?

3.4- O(A) Sr(Sra) gostaria de fazer mais algum comentario?

Muito obrigada pela sua atencéo e colaboracdo.
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Apéndice B: Questionario Fechado

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
INSTITUTO DE HUMANIDADES, ARTES E CIENCIAS PROF. MILTON SANTOS
Programa de Pés-graduacdo em Estudos Interdisciplinares Sobre a Universidade

Titulo da Pesquisa: A Formacdo dos(as) Docentes para a Educacdo Basica nos Cursos de
Licenciatura em Letras Vernaculas e Licenciatura em Desenho e Pléstica na UFBA: o curriculo na
perspectiva das relagdes etnicorraciais.

Prezado(a) estudante,

Este questionario destina-se a pesquisar a opinido dos(as) estudantes considerados provaveis
concluintes, no semestre 2015.1, dos cursos de Licenciatura em Letras Vernaculas e de Licenciatura
em Desenho e Plastica da UFBA acerca das medidas adotadas nos referidos cursos para implementar
as orientagdes do Parecer CNE/CP n° 03/2004 e da Resolugdo CNE/CP n° 01/2004, no que se refere a
insercdo da educacédo das relagdes Etnicorraciais e teméticas que dizem respeito aos afro-brasileiros e
africanos entre as InstituicGes de Ensino Superior que oferecem cursos de licenciatura, contribuindo
para o efetivo cumprimento do artigo 26A da Lei n° 9.394/1996. Nao € necessario identificar-se
nominalmente.

Agradeco pela sua atencéo e colaboracéo.

Aldelice Nascimento Silva
Pesquisadora

QUESTIONARIO

1 PERFIL DO(A) ESTUDANTE

1.1 Idade:
1.2 Estado civil:
() Casado () Solteiro () Outros

Possui filhos? ( ) Sim () Ndo Em caso de SIM, quantos:
1.3 Pertencimento etnicorracial™:

() branco ( ) negro ( ) amarelo ( ) indigena
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* Branco, preto, pardo, indigena e amarelo sdo as categorias de classificagdo de cor ou raga usada pelo IBGE. No
entanto, neste estudo os dados relativos a pretos e pardos serdo agregados sob a categoria negros.

1.4 Sexo: () M ()F

1.5 Bairro onde reside: Municipio:

1.6 Ensino Fundamental: ( ) Rede particular ( ) Rede publica

1.7 Ensino Médio: ( ) Rede particular () Rede publica

1.8 Curso: Ano de ingresso na UFBA:
1.9 Ingresso na Universidade pelo sistema de cotas:
() Sim ( ) Nao

1.10. Coeficiente de rendimento:

2 PERCEPCOES SOBRE O ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E
AFRICANA E EDUCACAO DAS RELACOES ETNICORRACIAIS

2.1 Vocé ja ouviu falar da Lei n°10.639/2003**?

() Sim (passe para a questdo n° 2.2)

(' ) Néo (passe para a questdo n° 2.3)

2.2 Que importancia vocé atribui a Lei n° 10.639/2003?

() Muito importante () Importante ( ) Pouco importante ( ) Nenhuma importancia
2.3 Em sua concepcdao existe racismo no ambiente escolar?

( ) Sim ( ) Nao

2.4 A baixa autoestima da crianga negra e/ou do/a jovem negro/fa em relacdo ao seu

pertencimento racial pode contribuir para o seu para o insucesso escolar:
() Sempre (' )Muitas vezes () Raramente () Nunca

2.5 Em seu entendimento qual a importéncia da relacéo cultura e curriculo para a formacgdo dos
sujeitos?

() Muito importante () Importante ( ) Pouco importante ( ) Nenhuma importancia
2.7 Vocé sabe o que significa a expressiao “Educaciio das Relag¢des Etnicorracias”?
() Sim (passe para a questdo n° 2.8)

(' ) N&o (passe para a questéo n° 3.1)

2.8 Em sua opinido qual a importancia da Educacdo das Relac¢Ges Etnicorracias?
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() Muito importante () Importante ( ) Pouco importante ( ) Nenhuma importancia

2.9 Vocé ja teve a oportunidade de ler o parecer que propde as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo das Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-

Brasileira e Africana?
()Sim ( ) Néo () Desconhego

**A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9394/96 foi modificada pela Lei n® 10.639/2003 com a
inclusdo do artigo 26A. Em 2008, este artigo ganhou nova redacéo, em funcéo da Lei n® 11.645

3 PERCEPCOES SOBRE A FORMAGAO DOCENTE

3.1 Em sua opinido a histdria e cultura afro-brasileira e africana ocupam uma posicdo de

subordinacéo/ inferioridade no curriculo da sua formacao docente?
( )Sim ( ) Néo

3.2 Vocé considera que, durante a sua formacdo docente, a abordagem da questéo racial e da

diversidade cultural foi tratada como:

a) () uma politica institucional que perpassa por todo o curriculo
b) () agBes isoladas de algum(as) professores(as)

¢) () ndo houve discussdo sobre essas questdes

3.3 No seu percurso formativo, com que frequéncia foram desenvolvidas atividades - musica,
danca, teatro, artes visuais, literatura, historia oral da cultura- cujos referencias foram

escritores(as) e artistas negros(as), a arte africana e/ou afro-brasileira?
() Sempre (' )Muitas vezes ( ) Raramente (' ) Nunca

3.4 Qual a sua avaliagdo quanto ao seu conhecimento acerca das manifestacGes culturais

africanas e afro-brasileiras?
() Muito bom ( )Bom ( ) Ruim () Muito ruim

3.5 Com que frequéncia vocé pretende incluir/incluiu, no seu planejamento de estagio, atividades

pedagdgicas que privilegiem a questao racial e a valorizacdo da diversidade cultural?
() Sempre (' )Muitas vezes () Raramente () Nunca

3.6 Como vocé considera o seu dominio conceitual para realizar intervenc6es antirracistas e de
valorizacdo da cultura negra (afro-brasileira e africana) na sala de aula, no curriculo e/ou no

Projeto Politico-Pedagdgico da sua unidade de trabalho?
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() Muito bom ( )Bom () Ruim () Muito ruim

3.7 Em uma escala de 1 a 5, onde 1 € o menor nivel e 5 0 maior, qual é o grau de contribuicéo da
universidade para a sua formagdo docente no sentido de promover condigdes para vocé atuar no

mercado de trabalho com as representagdes positivas da populacédo negra?

()1 ()2 ()3 ()4 ()5S

3.8 Em quantas disciplinas optativas relacionadas a cultura negra (afro-brasileira e africana)

vocé se matriculou durante o seu curso?

()o ()1 ()2 ()3 ( )Acimade 3

4 PERCEPCOES SOBRE A ABORDAGEM INTERDISCIPLINAR

4.1 Durante a sua formagéo docente, com que frequéncia vocé teve a oportunidade de trabalhar

de maneira interdisciplinar com outras areas?
() Sempre (' )Muitas vezes () Raramente () Nunca

4.2 Durante a sua formag&o docente, com que frequéncia vocé teve a oportunidade de trabalhar

de maneira interdisciplinar entre componentes curriculares do seu proprio curso?

() Sempre (' )Muitas vezes ( ) Raramente () Nunca

4.3 Que importancia vocé atribui a abordagem interdisciplinar?

(' ) Muito importante ( ) Importante ( ) Pouco importante (' ) Nenhuma importancia
4.4 Vocé se sente preparado para atuar segundo esta abordagem?

( )Sim () Ndo
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Apéndice C: Termo de Consentimento Livre Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
INSTITUTO DE HUMANIDADES, ARTES E CIENCIAS PROF. MILTON SANTOS
Programa de Po6s-graduacdo em Estudos Interdisciplinares Sobre a Universidade

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A Formacdo dos(as) Docentes para a Educacdo Basica nos Cursos de
Licenciatura em Letras Vernaculas e Licenciatura em Desenho e Plastica na UFBA: o curriculo na
perspectiva das relacdes etnicorraciais.

Pesquisadora Responsavel: Aldelice Nascimento Silva
Instituicdo a que pertence a Pesquisadora: Universidade Federal da Bahia Campus - Salvador
Orientadores: Profa. Dra. Rita de Céssia Dias Pereira de Jesus

Prof. Dr. Claudio Orlando Costa do Nascimento

Telefone para contato: (71) 9264-3470 (Tim)

Nome do(a) Participante:

D.N.: R.G.

O(A) Sr(a) esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “A
Formacgdo dos/as Docentes para a Educacdo Basica nos Cursos de Licenciatura em Letras e
Licenciatura em Desenho e Plastica na UFBA: o curriculo na perspectiva das relagdes etnicorraciais”,
conduzida pela pesquisadora Aldelice Nascimento Silva.

Este estudo tem por objetivo compreender, via curriculo, como os cursos de Licenciatura em
Letras Vernaculas e Licenciatura em Desenho e Pléstica encontram-se no itinerario de construir uma
formacgéo que valorize as diferengas etnicorraciais e a diversidade cultural, em conformidade com o
disposto no artigo 26A da Lei Federal n® 9.394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Pretende-se, também, identificar acGes e/ou propostas visando a implementacdo das
orientacdes do Parecer CNE/CP n° 03/2004 e da Resolugdo CNE/CP n° 01/2004 sobre o referido artigo
e a insercdo da educacdo das relagdes etnicorraciais no que diz respeito a formacdo de professores,
bem como visa analisar as percep¢des dos docentes e discentes quanto as repercussdes, na pratica, de
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uma formacdo realizada em prol da educacdo para as relacfes etnicorraciais e para a diversidade
cultural.

A participacdo nesta pesquisa ndo traz quaisquer complicagdes legais. Os procedimentos adotados
obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucéo n° 196/96 do
Conselho Nacional de Salde e ndo oferecem riscos a sua dignidade. Assim, declaramos nosso
compromisso em acatar 0s aspectos éticos determinados por esta resolugdo, que regulamenta a
pesquisa envolvendo seres humanos, mantendo 0 anonimato dos sujeitos e atestando que somente a
pesquisadora e os orientadores terdo conhecimento dos dados. Os resultados do presente estudo seréo
disponibilizados através da instituicdo, neste caso a Universidade Federal da Bahia.

Ao participar desta pesquisa, o(a) Sr(a) ndo terd nenhum custo ou beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo possa contribuir com as politicas pré-equidade que visam a inclusdo social
da populacdo negra, a partir da discussdo das questbes etnicorraciais dentro de espacos como a
universidade e a escola publica, que funcionam como portas de entrada ndo so para aquisicdo do
conhecimento, mas também para ascensdo social. Assim, as suas informacdes ajudardo a ampliar o
conhecimento cientifico. Dessa maneira, a sua atengdo e sinceridade sdo muito importantes.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos 0 seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa, ao tempo em que agradecemos a sua colaboracao.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi cdpia deste termo de consentimento, e
autorizo a realizagdo da pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo. Tenho conhecimento
que ndo haverd, de forma alguma, a divulgacdo do meu nome e que terei a opcdo de, a qualquer
momento, retirar 0 meu consentimento.

Salvador, __ de de 2015.

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa

Aldelice Nascimento Silva
Pesquisadora
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Apéndice D: Oficio aos Coordenadores dos Colegiados
Salvador, 15 de marco de 2015.

Imo. Sr.

Prof. Dr.

Coordenador do Colegiado do Curso de Licenciatura em da UFBA
Nesta

Prezado Coordenador,

Sou mestranda em Estudos Interdisciplinares sobre a Universidade, pelo Programa de Pds-
Graduagdo em Estudos Interdisciplinares Sobre a Universidade, do Instituto de Humanidades, Artes e
Ciéncias (PPGEISU-IHAC), sob a orientacdo dos professores Rita de Céssia Pereira Dias de Jesus e
Claudio Orlando Costa do Nascimento, ambos da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia.

Estou realizando a pesquisa intitulada “A Formagdo dos(as) Docentes para a Educacdo Basica
nos Cursos de Licenciatura em Letras e Licenciatura em Desenho e Plastica na UFBA: o curriculo na
perspectiva das relagdes etnicorraciais”. Este estudo, de natureza qualitativa, tem por objetivo
compreender, via curriculo, como os cursos de Licenciatura em Letras Vernaculas e de Licenciatura
em Desenho e Plastica encontram-se no itinerario de construir uma formacdo que valorize as
diferencas etnicorraciais e a diversidade cultural, em conformidade com o disposto no artigo 26A da
Lei Federal n°® 9.394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional. Pretende-se,
também, identificar aces e/ou propostas visando a implementagdo das orientacdes do Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e da Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 sobre o referido artigo e a insercao da
educacéo das relagdes etnicorraciais no que diz respeito a formagdo de professores, bem como visa
analisar as percepcOes dos docentes e discentes quanto as repercussdes, na pratica, de uma formacao
realizada em prol da educacdo para as relagdes etnicorraciais e para a diversidade cultural.

Para a exequibilidade da pesquisa, venho através deste documento solicitar a permissdo para
entrevistar V. Sa., bem como sua autorizacdo para aplicacdo de questionario aos/as estudantes
considerados/as provaveis concluintes, no semestre 2015.1, do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas. Peco, também, para manter contato, caso necessario, com profissionais da instituicdo a
fim de obter informagdes adicionais relacionadas ao processo de alteragao curricular apds a inclusao
do ja mencionado artigo 26A da LDB, e também para ter acesso a documentos relacionados com a
alteracdo.

Na oportunidade, coloco-me & disposi¢do de V. Sa. para prestar-lhe mais esclarecimentos e,
desde ja, agradeco pela atencdo dispensada.

Cordialmente,

Aldelice Nascimento Silva
Mestranda do PPGEISU/IHAC/UFBA
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Apéndice E: Oficio a/ao Chefe do Departamento
Salvador, 15 de margo de 2015.

Iimo(a). Sr(a).

Prof(a). Dr(a).

MD. Chefe do Departamento de da UFBA
Nesta

Prezado(a) Chefe,

Sou mestranda em Estudos Interdisciplinares sobre a Universidade, pelo Programa de Pés-
Graduacdo em Estudos Interdisciplinares Sobre a Universidade, do Instituto de Humanidades, Artes e
Ciéncias (PPG-EISU-IHAC), sob a orientagéo dos professores Rita de Cassia Pereira Dias de Jesus e
Claudio Orlando Costa do Nascimento, ambos da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia.

Estou realizando a pesquisa intitulada “A Formagao dos(as) Docentes para a Educagdo Bésica
nos Cursos de Licenciatura em Letras e Licenciatura em Desenho e Plastica na UFBA: o curriculo na
perspectiva das relagdes etnicorraciais”. Este estudo, de natureza qualitativa, tem por objetivo
compreender, via curriculo, como os cursos de Licenciatura em Letras Vernaculas e de Licenciatura
em Desenho e Plastica encontram-se no itinerario de construir uma formacdo que valorize as
diferencas etnicorraciais e a diversidade cultural, em conformidade com o disposto no artigo 26A da
Lei Federal n°® 9.394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Pretende-se,
também, identificar acdes e/ou propostas visando a implementacdo das orientacdes do Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e da Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 sobre o referido artigo e a insercdo da
educacdo das relacdes etnicorraciais no que diz respeito a formacgéo de professores, bem como visa
analisar as percepcOes dos docentes e discentes quanto as repercussdes, na pratica, de uma formacéo
realizada em prol da educacdo para as relagdes etnicorraciais e para a diversidade cultural.

Para a exequibilidade da pesquisa, venho através deste documento solicitar a permissdo para
entrevista V. Sa., bem como a sua autorizagdo para entrar em contato com os(as) professores(as) dos
componentes curriculares que tém alguma relacdo com a tematica em estudo, a fim de pedir-lhes o
consentimento para entrevista-los.

Na oportunidade, coloco-me a disposicao de V. Sa. para prestar-lhe mais esclarecimentos e,
desde j4, agradeco pela atengdo dispensada.

Cordialmente,

Aldelice Nascimento Silva
Mestranda do PPGEISU/IHAC/UFBA
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Anexo A: Lei Federal N° 10.639/2003

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
gue estabelece as diretrizes e bases da educacédo
nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede
de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Hist6ria
e Cultura Afro-Brasileira", e da outras
providéncias.

Mensagem de veto

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

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

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

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

§ 2° Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no Ambito de todo
o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagéo 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 publicac&o.

Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art79a
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Anexo B: Parecer CNE/CP N° 003/2004 e Resolugdo CNE/CP N° 001/2004

PARECER HOMOLOGADO(¥)
(*) Despacho do Ministro, publicado no Diario Oficial da Unido de 19/5/2004.
Resolugdo N° 1, de 17 de junho de 2004.

) -y ’
MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacio | UF: DF
ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

CONSELHEIROS: Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (Relatora)., Carlos Roberto Jamil
Cury. Francisca Novantino Pinto de Angelo e Marilia Ancona-Lopez

PROCESSO N.°: 23001.000215/2002-96

PARECERN.: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CP 003/2004 CcP 10/3/2004

I- RELATORIO

Este parecer visa a atender os propésitos expressos na Indicagdo CNE/CP 6/2002. bem
como regulamentar a alteracfio trazida a Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional. pela Lei 10.639/200. que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Basica. Desta forma. busca cumprir o
estabelecido na Constituicdo Federal nos seus Art. 5°, I Art. 210, Art. 206, 1. § 1° do Art. 242,
Art. 215 e Art. 216, bem como nos Art. 26. 26 A e 79 B na Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. que asseguram o direito a igualdade de condicdes de vida e de
cidadania. assim como garantem igual direito as histérias e culturas que compdem a nacio
brasileira, além do direito de acesso as diferentes fontes da cultura nacional a todos
brasileiros.

Juntam-se a preceitos analdégicos os Art. 26 e 26 A da LDB. como os das Constituicoes
Estaduais da Bahia (Art. 275, IV e 288). do Rio de Janeiro (Art. 306). de Alagoas (Art. 253),
assim como de Leis Organicas. tais como a de Recife (Art. 138). de Belo Horizonte (Art. 182,
VI). a do Rio de Janeiro (Art. 321, VIII). além de leis ordinarias. como lei Municipal n® 7.685.
de 17 de janeiro de 1994, de Belém. a Lei Municipal n°® 2.251. de 30 de novembro de 1994, de
Aracaju e a Lei Municipal n° 11.973, de 4 de janeiro de 1996. de Sio Paulo.?

Junta-se, também. ao disposto no Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.096. de
13 de junho de 1990). bem como no Plano Nacional de Educagdo (Lei 10.172. de 9 de janeiro
de 2001).

@ Belém — Lei Municipal n° 7.6985, de 17 de janeiro de 1994, que “Dispde sobre a inclusdo, no curriculo escolar
da Rede Mumnicipal de Ensmno, na disciplina Historia, de conteudo relativo ao estudo da Racga Negra na formacao
socio-cultural brasileira e da outras providéncias™

Aracaju — Le1 Municipal n® 2251, de 30 de novembro de 1994, que “Dispde sobre a mclusdo, no curriculo
escolar da rede municipal de ensmo de 1° e 2° graus, conteudos programaticos relativos ao estudo da Raca Negra
na formacfo socio-cultural brasileira e da outras providéncias

Sdo Paulo — Le1 Municipal n° 11.973, de 4 de janerro de 1996, que “Dispde sobre a infrodugdo nos curriculos das
escolas municipais de 1° e 2° graus de estudos contra a discriminacgio™

Detronilha 0215/5PS



Todos estes dispositivos legais, bem como reivindicagdes e propostas do Movimento
Negro ao longo do século XX. apontam para a necessidade de diretrizes que orientem a
formulagédo de projetos empenhados na valorizacio da historia e cultura dos afro-brasileiros e
dos africanos. assim como comprometidos com a de educacdo de relacdes étnico-raciais
positivas. a que tais contetidos devem conduzir.

Destina-se, o parecer. aos administradores dos sistemas de ensino. de mantenedoras de
estabelecimentos de ensino. aos estabelecimentos de ensino., seus professores e a todos
mplicados na elaboragdo. execucdo. avaliacdo de programas de interesse educacional. de
planos institucionais. pedagogicos e de ensino. Destina-se. também. as familias dos
estudantes. a eles proprios e a todos os cidaddos comprometidos com a educacdo dos
brasileiros, para nele buscarem orientag¢des, quando pretenderem dialogar com os sistemas de
ensino, escolas e educadores. no que diz respeito as relagdes étnico-raciais. ao reconhecimento
e valorizacdo da histéria e cultura dos afro-brasileiros, a diversidade da nacéo brasileira, ao
igual direito a educacdo de qualidade. isto é. ndo apenas direito ao estudo. mas também a
formacdo para a cidadania responsavel pela construcdo de uma sociedade justa e democratica

Em vista disso. foi feita consulta sobre as questdes objeto deste parecer. por meio de
questionario encaminhado a grupos do Movimento Negro. a militantes individualmente. aos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo. a professores que vém desenvolvendo
trabalhos que abordam a questdo racial. a pais de alunos. enfim a cidaddos empenhados com a
constru¢do de uma sociedade justa. independentemente de seu pertencimento racial.
Encaminharam-se em torno de mil questionéarios e o responderam individualmente ou em
grupo 250 mulheres e homens. entre criancas e adultos. com diferentes niveis de
escolarizacdo. Suas respostas mostraram a importancia de se tratarem problemas, dificuldades,
duvidas. antes mesmo de o parecer tracar orientagdes, indicacdes, normas.

Questoes introdutorias

O parecer procura oferecer uma resposta. entre outras, na area da educacéo. a demanda
da populacio afrodescendente. no sentido de politicas de acdes afirmativas. isto &, de politicas
de reparacdes. e de reconhecimento e valorizacdo de sua histéria, cultura. identidade. Trata,
ele. de politica curricular, fundada em dimensdées historicas. sociais. antropoldgicas oriundas
da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as discriminacdes que atingem
particularmente os negros. Nesta perspectiva. propde a divulgacdo e producio de
conhecimentos. a formacéo de atitudes. posturas e valores que eduquem cidadios orgulhosos
de seu pertencimento étnico-racial - descendentes de africanos. povos indigenas. descendentes
de europeus. de asiaticos — para interagirem na construcdo de uma nacio democratica. em que
todos. ignalmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada.

E importante salientar que tais politicas tém como meta o direito dos negros se
reconhecerem na cultura nacional, expressarem visdes de mundo préprias. manifestarem com
autonomia, individual e coletiva, seus pensamentos. E necessario sublinhar que tais politicas
tém. também. como meta o direito dos negros. assim como de todos cidadidos brasileiros.
cursarem cada um dos niveis de ensino, em escolas devidamente instaladas e equipadas,
orientados por professores qualificados para o ensino das diferentes areas de conhecimentos:
com formacéo para lidar com as tensas relacdes produzidas pelo racismo e discriminacdes.
sensiveis e capazes de conduzir a reeducacdo das relagdes entre diferentes grupos étnico-
raciais. ou seja. entre descendentes de africanos, de europeus. de asidticos. e povos indigenas.

Estas condictes materiais das escolas e de formacdo de professores sdo indispensaveis para
Pemonilha 0215/505 2
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uma educacdo de qualidade. para todos. assim como o € o reconhecimento e valorizacdo da
histéria. cultura e identidade dos descendentes de africanos.

Politicas de Reparacdes, de Reconhecimento e Valorizacio, de Acdes Afirmativas

A demanda por reparacdes visa a que o Estado e a sociedade tomem medidas para
ressarcir os descendentes de africanos negros. dos danos psicologicos. materiais. sociais,
politicos e educacionais sofridos sob o regime escravista. bem como em virtude das politicas
explicitas ou tacitas de branqueamento da populacéo. de manutencao de privilégios exclusivos
para grupos com poder de governar e de influir na formulaciao de politicas. no pos-abolicao.
Visa também a que tais medidas se concretizem em iniciativas de combate ao racismo e a toda
sorte de discriminagdes.

Cabe ao Estado promover e incentivar politicas de reparagcdes. no que cumpre ao
disposto na Constituicdo Federal. Art. 205. que assinala o dever do Estado de garantir
mdistintamente. por meio da educagdo, iguais direitos para o pleno desenvolvimento de todos
e de cada um. enquanto pessoa. cidaddo ou profissional. Sem a intervencdo do Estado. os
postos a margem. entre eles os afro-brasileiros, dificilmente. e as estatisticas o mostram sem
deixar duvidas. romperdo o sistema meritocratico que agrava desigualdades e gera injustica.
ao reger-se por critérios de exclusdo. fundados em preconceitos e manutencio de privilégios
para os sempre privilegiados.

Politicas de reparag¢des voltadas para a educacio dos negros devem oferecer garantias a
essa populagdo de ingresso. permanéncia e sucesso na educacdo escolar. de valorizacdo do
patriménio  histérico-cultural afro-brasileiro. de aquisicdo das competéncias e dos
conhecimentos tidos como indispensaveis para continuidade nos estudos. de condi¢des para
alcancar todos os requisitos tendo em vista a conclusdo de cada um dos niveis de ensino. bem
como para atuar como cidaddos responsaveis e participantes. além de desempenharem com
qualificacdo uma profisséo.

A demanda da comunidade afro-brasileira por reconhecimento, valorizacdo e
afirmacdo de direitos. no que diz respeito a educacdo. passou a ser particularmente apoiada
com a promulgacdo da Lei 10639/2003. que alterou a Lei 9394/1996. estabelecendo a
obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileiras e africanas.

Reconhecimento implica justica e iguais direitos sociais. civis. culturais e econdmicos.
bem como valorizac¢do da diversidade daquilo que distingue os negros dos outros grupos que
compdem a populacio brasileira. E isto requer mudanca nos discursos. raciocinios. logicas,
gestos, posturas, modo de fratar as pessoas negras. Requer também que se conheca a sua
histéria e cultura apresentadas. explicadas. buscando-se especificamente desconstruir o mito
da democracia racial na sociedade brasileira: mito este que difunde a crenga de que. se os
negros ndo atingem os mesmos patamares que os ndo negros, € por falta de competéncia ou de
mteresse. desconsiderando as desigualdades seculares que a estrutura social hierarquica cria
COI prejuizos para 0s Negros.

Reconhecimento requer a adoc¢do de politicas educacionais e de estratégias
pedagogicas de valorizacio da diversidade. a fim de superar a designaldade étnico-racial
presente na educagdo escolar brasileira, nos diferentes niveis de ensino.

Reconhecer exige que se questionem relagdes étnico-raciais baseadas em preconceitos

que desqualificam os negros e salientam esteredtipos depreciativos. palavras e atitudes que,
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velada ou explicitamente violentas. expressam sentimentos de superioridade em relacdo aos
negros. proprios de uma sociedade hierdarquica e desigual.

Reconhecer é também wvalorizar. divulgar e respeitar os processos histéricos de
resisténcia negra desencadeados pelos africanos escravizados no Brasil e por seus
descendentes na contemporaneidade, desde as formas individuais até as coletivas.

Reconhecer exige a valorizacdo e respeito as pessoas negras. a sua descendéncia
africana. sua cultura e histéria. Significa buscar, compreender seus valores e lutas, ser sensivel
ao sofrimento causado por tantas formas de desqualificacdo: apelidos depreciativos,
brincadeiras. piadas de mau gosto sugerindo incapacidade. ridicularizando seus tragos fisicos,
a textura de seus cabelos. fazendo pouco das religides de raiz africana. Implica criar condigdes
para que os estudantes negros ndo sejam rejeitados em virtude da cor da sua pele.
menosprezados em virtude de seus antepassados terem sido explorados comeo escravos. néo
sejam desencorajados de prosseguir estudos. de estudar questdes que dizem respeito a
comunidade negra.

Reconhecer exige que os estabelecimentos de ensino. freqilentados em sua maioria por
populacio negra. contem com instalagdes e equipamentos solidos. atualizados, com
professores competentes no dominio dos conteidos de ensino, comprometidos com a
educacdo de negros e brancos, no sentido de que venham a relacionar-se com respeito, sendo
capazes de corrigir posturas. atitudes e palavras que impliquem desrespeito e discriminacao.

Politicas de reparagoes e de reconhecimento formario programas de a¢ées afirmativas.
1sto €. conjuntos de acdes politicas dirigidas & correcdo de desigualdades raciais e sociais.
orientadas para oferta de ftratamento diferenciado com vistas a comrigir desvantagens e
marginalizacdo criadas e mantidas por estrutura social excludente e discriminatéria. Acdes
afirmativas atendem ao determinado pelo Programa Nacional de Direitos Humanos’, bem
COMO a compromissos internacionais assumidos pelo Brasil. com o objetivo de combate ao
racismo e a discriminacdes, tais como: a Convengdo da UNESCO de 1960, direcionada ao
combate ao racismo em todas as formas de ensino. bem como a Conferéncia Mundial de
Combate ao Racismo. Discriminacéo Racial. Xenofobia e Discriminagdes Correlatas de 2001.

Assim sendo. sistemas de ensino e estabelecimentos de diferentes niveis converterdo
as demandas dos afro-brasileiros em politicas publicas de Estado ou institucionais. ao
tomarem decisdes e iniciativas com vistas a reparacdes. reconhecimento e valorizagdo da
historia e cultura dos afro-brasileiros. a constituicio de programas de acdes afirmativas,
medidas estas coerentes com um projeto de escola. de educacio. de formacio de cidaddos que
explicitamente se esbocem nas relacdes pedagogicas cotidianas. Medidas que. convém. sejam
compartilhadas pelos sistemas de ensino. estabelecimentos. processos de formacdo de
professores. comunidade, professores. alunos e seus pais.

Medidas que repudiam. como prevé a Constituicdo Federal em seu Art.3° IV. o
“preconceito de origem. raca. sexo. cor. idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” e
reconhecem que todos sdo portadores de singularidade irredutivel e que a formacédo escolar
tem de estar atenta para o desenvolvimento de suas personalidades (Art.208. IV).

Educacio das relacdes étnico-raciais

* Ministério da Justica. Programa Nacional de Direitos Humanos. Brasilia, 1996
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O sucesso das politicas publicas de Estado. institucionais e pedagdgicas. visando a
reparacdes. reconhecimento e valorizacdo da identidade. da cultura e da histéria dos negros
brasileiros depende necessariamente de condig¢des fisicas, materiais, intelectuais e afetivas
favoraveis para o ensino e para aprendizagens: em outras palavras. todos os alunos negros e
ndo negros. bem como seus professores, precisam sentir-se valorizados e apoiados. Depende
também. de maneira decisiva. da reeducacdo das relacdes entre negros e brancos. o que aqui
estamos designando como relagdes étnico-raciais. Depende. ainda. de trabalho conjunto. de
articulacdo entre processos educativos escolares. politicas publicas. movimentos sociais, visto
que as mudancas éticas. culturais, pedagdgicas e politicas nas relacdes étnico-raciais nao se
limitam a escola.

E importante destacar que se entende por raca a construcdo social forjada nas tensas
relacdes entre brancos e negros. muitas vezes simuladas como harmoniosas. nada tendo a ver
com o conceito biolégico de ragca cunhado no século XVIII e hoje sobejamente superado.
Cabe esclarecer que o termo raca € utilizado com freqiiéncia nas relagées sociais brasileiras.
para informar como determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele. tipo de cabelo.
entre outras. influenciam. interferem e até mesmo determinam o destino e o lugar social dos
sujeitos no interior da sociedade brasileira.

Contudo. o termo foi ressignificado pelo Movimento Negro que. em varias situagdes. o
utiliza com um sentido politico e de valorizacdo do legado deixado pelos africanos. E
importante., também. explicar que o emprego do termo étnico. na expressio étnico-racial.
serve para marcar que essas relacdes tensas devidas a diferencas na cor da pele e tracos
fisionémicos o sdo também devido a raiz cultural plantada na ancestralidade africana. que
difere em visdo de mundo. valores e principios das de origem indigena. européia e asiatica.

Convivem, no Brasil. de maneira tensa. a cultura e o padrio estético negro e africano e
um padrdo estético e cultural branco europeu. Porém. a presenca da cultura negra e o fato de
45% da populacido brasileira ser composta de negros (de acordo com o censo do IBGE) nédo
tém sido suficientes para eliminar ideologias, desigualdades e esteredtipos racistas. Ainda
persiste em nosso pais um imaginario étnico-racial que privilegia a brancura e valoriza
principalmente as raizes européias da sua cultura, ignorando ou pouco valorizando as outras,
que sdo a indigena. a africana. a asiatica.

Qs diferentes grupos. em sua diversidade. que constituem o Movimento Negro
brasileiro. tém comprovado o quanto ¢ dura a experiéncia dos negros de ter julgados
negativamente seu comportamento. idéias e intencdes antes mesmo de abrirem a boca ou
tomarem qualquer iniciativa. Tém. eles. insistido no quanto é alienante a experiéncia de fingir
ser o que ndo € para ser reconhecido. de quio dolorosa pode ser a experiéncia de deixar-se
assimilar por uma visao de mundo que pretende impor-se como superior €. por isso. universal
e que os obriga a negarem a tradi¢do do seu povo.

Se néo € facil ser descendente de seres humanos escravizados e forcados a condi¢do de
objetos utilitarios ou a semoventes. também ¢é dificil descobrir-se descendente dos
escravizadores, temer. embora veladamente, revanche dos que. por cinco séculos. tém sido
desprezados e massacrados.

Para reeducar as relagdes étnico-raciais. no Brasil. é necessario fazer emergir as dores
e medos que tém sido gerados. E preciso entender que o sucesso de uns tem o preco da
marginalizag¢do e da desigualdade impostas a outros. E entdo decidir que sociedade queremos

construir daqui para frente.
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Como bem salientou Frantz Fanon®. os descendentes dos mercadores de escravos. dos
senhores de ontem. ndo tém. hoje. de assumir culpa pelas desumanidades provocadas por seus
antepassados. No entanto, tém eles a responsabilidade moral e politica de combater o racismo,
as discriminacdes e. juntamente com os que vém sendo mantidos 4 margem. os negros.
construir relagdes raciais e sociais sadias. em que todos crescam e se realizem enquanto seres
humanos e cidaddos. Nao fossem por estas razdes. eles a teriam de assumir. pelo fato de
usufruirem do muito que o trabalho escravo possibilitou ao pais.

Assim sendo. a educacdo das relacdes étnico-raciais impde aprendizagens entre
brancos e negros. trocas de conhecimentos. quebra de desconfiancas. projeto conjunto para
construg¢dio de uma sociedade justa. igual. equanime.

Combater o racismo. trabalhar pelo fim da desigualdade social e racial. empreender
reeducacdo das relacdes ético-raciais ndo sdo tarefas exclusivas da escola. As formas de
discriminacdo de qualquer natureza nio tém o seu nascedouro na escola. porém o racismo. as
desigualdades e discriminacdes correntes na sociedade perpassam por ali. Para que as
instituicdes de ensino desempenhem a contento o papel de educar. é necessario que se
constituam em espaco democratico de producio e divulgacio de conhecimentos e de posturas
que visam a uma sociedade justa. A escola tem papel preponderante para eliminacfo das
discriminacdes e para emancipagdo dos grupos discriminados. ao proporcionar acesso aos
conhecimentos cientificos. a registros culturais diferenciados. 4 conquista de racionalidade
que rege as relacdes sociais e raciais. a conhecimentos avanc¢ados, indispensaveis para
consolidacdo e concerto das nagdes como espacos democraticos e igualitarios.

Para obter éxito. a escola e seus professores ndo podem improvisar. Tém que desfazer
mentalidade racista e discriminadora secular. superando o etnocentrismo europeu.
reestruturando relacdes étnico-raciais e sociais. desalienando processos pedagdgicos. Isto ndo
pode ficar reduzido a palavras e a raciocinios desvinculados da experiéncia de ser
mferiorizados vivida pelos negros, tampouco das baixas classifica¢des que lhe sdo atribuidas
nas escalas de desigualdades sociais. econémicas. educativas e politicas.

Didlogo com estudiosos que analisam. criticam estas realidades e fazem propostas.
bem como com grupos do Movimento Negro. presentes nas diferentes regides e estados, assim
como em inmumeras cidades. sdo imprescindiveis para que se vencam discrepancias entre o que
se sabe e a realidade. se compreendam concep¢des e acdes. uns dos outros. se elabore projeto
comumn de combate ao racismo e a discriminac¢des.

Temos, pois. pedagogias de combate ao racismo e a discriminacdes por criar. E claro
que ha experiéncias de professores e de algumas escolas. ainda isoladas. que muito véo ajudar.

Para empreender a construcdo dessas pedagogias. é fundamental que se desfacam
alguns equivocos. Um deles diz respeito a preocupacdo de professores no sentido de designar
ou nio seus alunos negros como negros ou como pretos, sem ofensas.

Em primeiro lugar. é importante esclarecer que ser negro no Brasil ndo se limita as
caracteristicas fisicas. Trata-se. também. de uma escolha politica. Por isso. o € quem assim se
define. Em segundo lugar. cabe lembrar que preto é um dos quesitos utilizados pelo IBGE
para classificar, ao lado dos outros — branco. pardo. indigena - a cor da populacdo brasileira.
Pesquisadores de diferentes areas. inclusive da educacdo. para fins de seus estudos. agregam
dados relativos a pretos e pardos sob a categoria negros. ja que ambos reunem. conforme

* FRANTZ, Fanon. Os Condenados da Terra. 2 ed. Rio de Janeiro, Civilizacdo Brasileira, 1979.
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alerta o Movimento Negro, aqueles que reconhecem sua ascendéncia africana.

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

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

Mais um equivoco a superar € a crenca de que a discussdo sobre a questdo racial se
limita a0 Movimento Negro e a estudiosos do tema e ndo a escola. A escola. enquanto
instituicdo social responséavel por assegurar o direito da educacéo a todo e qualquer cidadao.
devera se posicionar politicamente. como ja vimos. contra toda e qualquer forma de
discriminacéo. A luta pela superag¢io do racismo e da discriminagido racial é. pois. tarefa de
todo e qualquer educador, independentemente do seu pertencimento étnico-racial. crenca
religiosa ou posicio politica. O racismo. segundo o Artigo 5 da Constituico Brasileira, ¢
crime inafiancavel e isso se aplica a todos os cidadaos e instituigdes. inclusive. & escola.

Outro equivoco a esclarecer ¢ de que o racismo. o mito da democracia racial e a
ideologia do branqueamento s6 atingem os negros. Enquanto processos estriuturantes e
constituintes da formacdo histoérica e social brasileira. estes estdo arraigados no imaginario
social e atingem negros. brancos e outros grupos étnico-raciais. As formas, os niveis e os
resultados desses processos incidem de maneira diferente sobre os diversos sujeitos e
interpdem diferentes dificuldades nas suas trajetorias de vida escolar e social. Por isso. a
construgdo de estratégias educacionais que visem ao combate do racismo € uma tarefa de
todos os educadores. independentemente do seu pertencimento étnico-racial.

Pedagogias de combate ao racismo e a discriminacées elaboradas com o objetivo de
educacdo das relacdes étnico/racials positivas tém como objetivo fortalecer entre os negros e
despertar entre os brancos a consciéncia negra. Entre os negros. poderdo oferecer
conhecimentos e seguranca para orgulharem-se da sua origem africana: para os brancos,
poderdo permitir que identifiquem as influéncias. a contribuicdo. a participacio e a
importincia da historia e da cultura dos negros no seu jeito de ser. viver. de se relacionar com

as oufras pessoas. notadamente as negras. Também fardo parte de um processo de
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reconhecimento. por parte do Estado. da sociedade e da escola. da divida social que tém em
relacdo ao segmento negro da populagdo. possibilitando uma tomada de posicdo explicita
contra o racismo e a discriminagido racial e a construgdo de acdes afirmativas nos diferentes
niveis de ensino da educacéo brasileira.

Tais pedagogias precisam estar atentas para que todos. negros e ndo negros. além de
ter acesso a conhecimentos basicos tidos como fundamentais para a vida integrada a
sociedade. exercicio profissional competente. recebam formacdo que os capacite para forjar
novas relagdes étnico-raciais. Para tanto. ha necessidade. como ja vimos. de professores
qualificados para o ensino das diferentes areas de conhecimentos e. além disso. sensiveis e
capazes de direcionar positivamente as relacdes entre pessoas de diferentes pertencimento
étnico-racial, no sentido do respeito e da correcdo de posturas, atitudes. palavras
preconceituosas. Dai a necessidade de se insistir e investir para que os professores. além de
solida formacdo na area especifica de atuacéo. recebam formagdo 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.

Até aqui apresentaram-se orientacdes que justificam e fundamentam as determinacdes
de cardter normativo que seguem.

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana — Determinacoes

A obrigatoriedade de inclusdo de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos
curriculos da Educagdo Basica trata-se de decisdo politica. com fortes repercussoes
pedagégicas. inclusive na formagdo de professores. Com esta medida. reconhece-se que. além
de garantir vagas para negros nos bancos escolares. € preciso valorizar devidamente a histéria
e cultura de seu povo. buscando reparar danos. que se repetem ha cinco séculos. a sua
identidade e a seus direitos. A relevincia do estudo de temas decorrentes da historia e cultura
afro-brasileira e africana néo se restringe a populagdo negra. ao confrario, dizem respeito a
todos os brasileiros. uma vez que devem educar-se enquanto cidadaos atuantes no seio de uma
sociedade multicultural e pluriétnica. capazes de construir uma nac¢do democratica.

E importante destacar que nio se trata de mudar um foco etnocéntrico marcadamente
de raiz européia por um africano. mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a
diversidade cultural. racial. social e econémica brasileira. Nesta perspectiva. cabe as escolas
mcluir no contexto dos estudos e atividades., que proporciona diariamente, também as
contribuigdes histérico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos. além
das de raiz africana e européia. E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei
9.394/1996 provoca bem mais do que inclusdo de novos contendos. exige que se repensem
relacdes étnico-raciais. sociais. pedagogicas. procedimentos de ensino. condi¢des oferecidas
para aprendizagem. objetivos tacitos e explicitos da educacdo oferecida pelas escolas.

A autonomia dos estabelecimentos de ensino para compor os projetos pedagogicos. no
cumprimento do exigido pelo Art. 26A da Lei 9394/1996. permite que se valham da
colaboracdo das comunidades a que a escola serve. do apoio direto ou indireto de estudiosos e
do Movimento Negro. com os quais estabelecerdo canais de comunicacio. encontrardo formas
proprias de incluir nas vivéncias promovidas pela escola. inclusive em conteidos de
disciplinas. as tematicas em questdo. Cabera. aos sistemas de ensino. as mantenedoras. a
coordenacdo pedagogica dos estabelecimentos de ensino e aos professores. com base neste

parecer, estabelecer conteuidos de ensino. unidades de estudos. projetos e programas,
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abrangendo os diferentes componentes curriculares. Cabera. aos administradores dos sistemas
de ensino e das mantenedoras prover as escolas. seus professores e alunos de material
bibliogratfico e de outros materiais didaticos. além de acompanhar os trabalhos desenvolvidos,
a fim de evitar que questdes tho complexas, muito pouco tratadas. tanto na formacao inicial
como continuada de professores. sejam abordadas de maneira resumida. incompleta. com
eITos.

Em outras palavras. aos estabelecimentos de ensino esta sendo atribuida
responsabilidade de acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuicio dos africanos
escravizados e de seus descendentes para a construgdo da nacdo brasileira; de fiscalizar para
que. no seu interior. os alunos negros deixem de sofrer os primeiros e continuados atos de
racismo de que sdo vitimas. Sem duvida. assumir estas responsabilidades implica
compromisso com o entorno sociocultural da escola. da comunidade onde esta se encontra e a
que serve. compromisso com a formacdo de cidaddos atuantes e democraticos. capazes de
compreender as relagdes socials e étnico-raciais de que participam e ajudam a manter e/ou a
reelaborar. capazes de decodificar palavras. fatos e situagdes a partir de diferentes
perspectivas. de desempenhar-se em areas de competéncias que lhes permitam continuar e
aprofundar estudos em diferentes niveis de formacao.

Precisa. o Brasil. pais multi-étnico e pluricultural. de organizacdes escolares em que
todos se vejam incluidos, em que lhes seja garantido o direito de aprender e de ampliar
conhecimentos, sem ser obrigados a negar a si mesmos. ao grupo étnico/racial a que
pertencem e a adotar costumes. idéias e comportamentos que lhes sdo adversos. E estes,
certamente. serdo indicadores da qualidade da educacdo que estarda sendo oferecida pelos
estabelecimentos de ensino de diferentes niveis.

Para conduzir suas acdes. os sistemas de ensino. os estabelecimentos e os professores
terdo como referéncia. entre outros pertinentes as bases filoséficas e pedagdgicas que
assumem. os principios a seguir explicitados.

CONSCIENCIA POLITICA E HISTORICA DA DIVERSIDADE
Este principio deve conduzir:
- aigualdade basica de pessoa humana como sujeito de direitos:

- & compreensiao de que a sociedade € formada por pessoas que pertencem a grupos
étnico-raciais distintos. que possuem cultura e histéria préprias. igualmente valiosas
e que em conjunto constroem, na nag¢io brasileira. sua historia:

- ao conhecimento e & valorizacdo da histéria dos povos africanos e da cultura afro-
brasileira na construcéo histérica e cultural brasileira:

- a superacdo da indiferenca. injustica e desqualificacdo com que 0s negros. 0s povos
indigenas e também as classes populares as quais os negros. no geral. pertencem, sdo
comumente tratados;

- & desconstrugdo, por meio de questionamentos e analises criticas. objetivando
eliminar conceitos. idéias. comportamentos veiculados pela ideologia do
branqueamento. pelo mito da democracia racial. que tanto mal fazem a negros e
brancos:

Pemronilha 0215505 9

203



a busca, da parte de pessoas. em particular de professores ndo familiarizados com a
analise das relacoes étnico-raciais e sociais com o estudo de histéria e cultura afro-
brasileira e africana. de informacdes e subsidios que lhes permitam formular
concepedes ndo baseadas em preconceitos e construir a¢des respeitosas:

ao dialogo. via fundamental para entendimento entre diferentes. com a finalidade de
negociacdes, tendo em vista objetivos comuns: visando a uma sociedade justa.

FORTALECIMENTO DE IDENTIDADES E DE DIREITOS

Q principio deve orientar para:

o desencadeamento de processo de afirmacéo de identidades, de historicidade negada
ou distorcida:

o rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios de comunicacio,
contra os negros e os povos indigenas:

o esclarecimentos a respeito de equivocos quanto a uma identidade humana universal:
o combate & privacdo e violacido de direitos:

a ampliacdo do acesso a informacoes sobre a diversidade da nacdo brasileira e sobre a
recriacdo das identidades. provocada por relagées étnico-raciais:

as excelentes condicdes de formacdo e de instrucdo que precisam ser oferecidas. nos
diferentes niveis e modalidades de ensino. em todos os estabelecimentos. inclusive os
localizados nas chamadas periferias urbanas e nas zonas rurais.

ACOES EDUCATIVAS DE COMBATE AO RACISMO E A DISCRIMINACOES

Q principio encaminha para:

a conexdo dos objetivos. estratégias de ensino e atividades com a experiéncia de vida
dos alunos e professores. valorizando aprendizagens vinculadas as suas relagdes com
pessoas negras, brancas, mesticas. assim como as vinculadas as relacdes entre negros.
indigenas e brancos no conjunto da sociedade:

a critica pelos coordenadores pedagdgicos. orientadores educacionais. professores, das
representacdes dos negros e de outras minorias nos textos. materiais didaticos. bem
como providéncias para corrigi-las:

condi¢des para professores e alunos pensarem. decidirem. agirem. assumindo
responsabilidade por relacdes étnico-raciais positivas, enfrentando e superando

discordancias, conflitos, contestacdes. valorizando os contrastes das diferencas:

valorizagdo da oralidade. da corporeidade e da arte. por exemplo. como a danga.
marcas da cultura de raiz africana. ao lado da escrita e da lertura:

educacdo patrimonial, aprendizado a partir do patriménio cultural afro-brasileiro,
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visando a preserva-lo e a difundi-lo;

o cuidado para que se dé um sentido construtivo a participacio dos diferentes grupos
soclals. étnico-raciais na construgdo da nagdo brasileira. aos elos culturais e historicos
entre diferentes grupos étnico-raciais. as aliancas sociais;

participacdo de grupos do Movimento Negro, e de grupos culturais negros, bem como
da comunidade em que se insere a escola., sob a coordenac¢do dos professores. na
elaboracdo de projetos politico-pedagdgicos que contemplem a diversidade étnico-
racial.

Estes principios e seus desdobramentos mostram exigéneias de mudanca de

mentalidade. de maneiras de pensar e agir dos individuos em particular, assim como das
instituicdes e de suas tradi¢des culturais. E neste sentido que se fazem as seguintes
determinagdes:

O ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. evitando-se distorgoes,
envolvera articulacdo entre passado. presente e futuro no ambito de experiéncias.
construgdes e pensamentos produzidos em diferentes circunstancias e realidades do
povo negro. E um meio privilegiado para a educacdo das relagdes étnico-raciais e tem
por objetivos o reconhecimento e valorizacio da identidade, histdéria e cultura dos afro-
brasileiros. garantia de seus direitos de cidaddos. reconhecimento e igual valorizacdo
das raizes africanas da nacdo brasileira. ao lado das indigenas. européias, asiaticas.

O ensino de Histéria e Cultura Afio-Brasileira e Africana se fara por diferentes
meios. em atividades cwurriculares ou ndo. em que: - se explicitem. busquem
compreender e interpretar. na perspectiva de quem o formule. diferentes formas de
expressido e de organizacdo de raciocinios ¢ pensamentos de raiz da cultura africana: -
promovam-se oportunidades de didlogo em que se conhecam. se ponham em
comunicacio diferentes sistemas simbolicos e estruturas conceituais, bem como se
busquem formas de convivéncia respeitosa. além da construcdo de projeto de
sociedade em que todos se sintam encorajados a expor. defender sua especificidade
étnico-racial e a buscar garantias para que todos o facam: - sejam incentivadas
atividades em que pessoas — estudantes. professores. servidores. integrantes da
comunidade externa aos estabelecimentos de ensino — de diferentes culturas
interatuem e se interpretem reciprocamente, respeitando os valores. visdes de mundo.
raciocinios e pensamentos de cada um.

O ensino de Histéria e Cultura Afio-Brasileira e Africana. a educacdo das relacdes
étnico-raciais. tal como explicita o presente parecer. se desenvolverdo no cotidiano das
escolas. nos diferentes niveis e modalidades de ensino. como contetido de disciplinas.’
particularmente, Educacido Artistica. Literatura e Historia do Brasil. sem prejuizo das

demais*, em atividades curriculares ou ndo, trabalhos em salas de aula. nos

3 254 Te 03041006 - . o L . . .
§ Qo AT IALESMING. O¢ contetidos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serfio ministrados no ambito de

todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacio Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

* Neste sentido, ver obra que pode ser solicitada ao MEC: MUNANGA, Kabengele, org.. Superando o

Racismo na Escola. Brasilia, Ministario da Educagio, 2001.
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laboratérios de ciéncias e de informatica. na utilizacdo de sala de lertura. biblioteca.
brinquedoteca. areas de recreacdo. quadra de esportes e outros ambientes escolares.

- O ensino de Historia Afro-Brasileira abrangera. entre outros contetidos. iniciativas e
organizacdes negras. incluindo a histéria dos quilombos, a comeg¢ar pelo de Palmares.
e de remanescentes de quilombos, que tém contribuido para o desenvolvimento de
comunidades, bairros. localidades. municipios. regides (exemplos: associacdes negras
recreativas. culturais. educativas. artisticas. de assisténcia. de pesquisa. irmandades
religiosas. grupos do Movimento Negro). Sera dado destaque a acontecimentos e
realizacdes proprios de cada regido e localidade.

- Datas significativas para cada regido e localidade serdo devidamente assinaladas. O 13
de maio, Dia Nacional de Dentncia contra o Racismo. serd tratado como o dia de
denincia das repercussdes das politicas de eliminacdo fisica e simboélica da populacdo
afro-brasileira no pés-abolicdo. e de divulgacdo dos significados da Lei aurea para os
negros. No 20 de novembro sera celebrado o Dia Nacional da Consciéncia Negra,
entendendo-se consciéneia negra nos termos explicitados anteriormente neste parecer.
Entre outras datas de significado historico e politico devera ser assinalado o 21 de
marco. Dia Internacional de Luta pela Eliminacdo da Discriminacdo Racial.

- Em Historia da Africa, tratada em perspectiva positiva. ndo so de dentincia da miséria
e discriminacdes que aftingem o continente, nos topicos pertinentes se fara
articuladamente com a histéria dos afrodescendentes no Brasil e serdo abordados
temas relativos: - ao papel dos ancidos e dos griots como guardidos da memoria
histérica: - a histéria da ancestralidade e religiosidade africana; - aos mibios e aos
egipcios, como civilizagdes que contribuiram decisivamente para o desenvolvimento
da humanidade: - as civilizacdes e organizacdes politicas pré-coloniais. como 0s reinos
do Mali. do Congo e do Zimbabwe: - ao trafico e a escraviddo do ponto de vista dos
escravizados: - ao papel de europeus. de asiaticos e também de africanos no trafico: - a
ocupac¢io colonial na perspectiva dos africanos: - as lutas pela independéncia politica
dos paises africanos: - as acdes em prol da unido africana em nossos dias. bem como o
papel da Unido Africana. para tanto: - as relacdes entre as culturas e as histérias dos
povos do continente africano e os da diaspora: - a formac¢do compulséria da diaspora.
vida e existéncia cultural e histérica dos africanos e seus descendentes fora da Africa: -
a diversidade da diaspora, hoje. nas Américas, Caribe. Europa. Asia; - aos acordos
politicos. econémicos. educacionais e culturais entre Africa. Brasil e outros paises da
diaspora.

- O ensino de Cultura Afro-Brasileira destacara o jeito préprio de ser. viver e pensar
manifestado tanto no dia a dia. quanto em celebracdes como congadas, mocambiques.
ensaios. maracatus, rodas de samba. entre outras.

- O ensino de Cultura Africana abrangera: - as contribui¢des do Egito para a ciéncia e
filosofia ocidentais: - as universidades africanas Timbuktu. Gao. Djene que floresciam
no século XVI; - as tecnologias de agricultura. de beneficiamento de cultivos. de
mineracdo e de edificacdes trazidas pelos escravizados. bem como a producido
cientifica. artistica (artes plasticas. literatura, misica, danca. teatro) politica, na
atualidade .

- O ensino de Histéria e de Cultura Afro-Brasileira, se fara por diferentes meios.
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inclusive. a realizacdo de projetos de diferentes naturezas. no decorrer do ano letivo.
com vistas a divulgacdo e estudo da participacdo dos africanos e de seus descendentes
em episodios da histéria do Brasil. na construcdo econdmica. social e cultural da
nacdo. destacando-se a atuacdo de negros em diferentes areas do conhecimento. de
atuacfo profissional. de criacdo tecnologica e artistica. de luta social (tais como:
Zumbi. Luiza Nahim. Aleijadinho. Padre Mauricio. Luiz Gama. Cruz e Souza. Jodo
Candido. André Rebougas, Teodoro Sampaio. José Correia Leite. Solano Trindade.
Antonieta de Barros, Edison Camneiro. Lélia Gonzales, Beatriz Nascimento. Milton
Santos. Guerreiro Ramos, Clovis Moura, Abdias do Nascimento. Henrique Antunes
Cunha. Tereza Santos. Emmanuel Aratjo. Cuti, Alzira Rufino. Inaicyra Falcdo dos
Santos. entre outros).

- O ensino de Histéria e Cultura Africana se fara por diferentes meios. inclusive a
realizac¢do de projetos de diferente natureza. no decorrer do ano letivo, com vistas a
divulgacido e estudo da participagdo dos africanos e de seus descendentes na diaspora,
em episédios da histéria mundial. na constru¢do econdmica. social e cultural das
nacoes do continente africano e da diaspora. destacando-se a atuacdo de negros em
diferentes areas do conhecimento. de atuacdo profissional. de criag¢do tecnoldgica e
artistica. de luta social (entre outros: rainha Nzinga. Toussaint-L’Ouverture, Martin
Luther King. Malcom X. Marcus Garvey. Aimé Cesaire. Léopold Senghor. Mariama
Ba. Amilcar Cabral. Cheik Anta Diop. Steve Biko. Nelson Mandela. Aminata Traoré,
Christiane Taubira).

Para tanto. os sistemas de ensino e os estabelecimentos de Educacgdo Basica. nos niveis
de Educacdo Infantil. Educacdo Fundamental. Educacio Média. Educacdo de Jovens e
Adultos. Educagao Superior. precisardo providenciar:

- Registro da histéria ndo contada dos negros brasileiros. tais como em remanescentes
de quilombos. comunidades e territorios negros urbanos e rurais.

- Apoio sistematico aos professores para elaboracdo de planos. projetos. sele¢do de
contendos e métodos de ensino. cujo foco seja Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana e a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais.

- Mapeamento e divulgacdo de experiéncias pedagodgicas de escolas. estabelecimentos
de ensino superior, secretarias de educacio, assim como levantamento das principais
duvidas e dificuldades dos professores em relagdo ao trabalho com a questdo racial na
escola e encaminhamento de medidas para resolvé-las. feitos pela administracdo dos
sistemas de ensino e por Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros.

- Articulacéo entre os sistemas de ensino. estabelecimentos de ensino superior, centros
de pesquisa. Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros. escolas. comunidade e movimentos
sociais, visando a formacao de professores para a diversidade étnico-racial.

- Instalacdo. nos diferentes sistemas de ensino. de grupo de trabalho para discutir e
coordenar planejamento e execucdo da formagdo de professores para atender ao
disposto neste parecer quanto a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e ao
determinado nos Art. 26 e 26A da Lei 9394/1996. com o apoio do Sistema Nacional
de Formag¢do Continuada e Certificacdo de Professores do MEC.
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- Introducédo. nos cursos de formacdo de professores e de outros profissionais da
educacdo: de analises das relacdes sociais e raciais no Brasil: de conceitos e de suas
bases tedricas. tais como racismo. discriminac¢des. intolerancia, preconceito.
estereotipo. raga. etnia. cultura. classe social, diversidade, diferenca.
multiculturalismo: de praticas pedagdgicas. de materiais e de textos didaticos. na
perspectiva da reeducacio das relagdes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da
Histéria e cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos.

- Inclusdo de discussdo da questido racial como parte integrante da matriz curricular.
tanto dos cursos de licenciatura para Educacdo Infantil. os anos iniciais e finais da
Educacdo Fundamental. Educacdo Média. Educacio de Jovens e Adultos. como de
processos de formacdo continuada de professores. inclusive de docentes no Ensino
Superior.

- Inclusdo. respeitada a autonomia dos estabelecimentos do Ensino Superior. nos
contetidos de disciplinas e em atividades curriculares dos cursos que ministra. de
Educacio das Relacdes Etnico-Raciais. de conhecimentos de matriz africana e/ou que
dizem respeito a populacdo negra. Por exemplo: em Medicina. entre outras questdes.
estudo da anemia falciforme, da problematica da pressdo alta: em Matematica.
contribuicdes de raiz africana. identificadas e descritas pela Etno-Matematica: em
Filosofia. estudo da filosofia tradicional africana e de contribuicdes de fildosofos
africanos e afrodescendentes da atualidade.

- Inclusdo de bibliografia relativa a historia e cultura afro-brasileira e africana as
relagdes étnico-raciais. aos problemas desencadeados pelo racismo e por outras
discriminacdes. a pedagogia anti-racista nos programas de concursos publicos para
admissdo de professores.

- Inclusdo, em documentos normativos e de planejamento dos estabelecimentos de
ensino de todos os niveis - estatutos. regimentos. planos pedagogicos, planos de ensino
- de objetivos explicitos. assim como de procedimentos para sua consecugdo, visando
ao combate do racismo. das discriminacdes, e ao reconhecimento. valorizagido e ao
respeito das histérias e culturas afro-brasileira e africana.

- Previsdo. nos fins. responsabilidades e tarefas dos conselhos escolares e de outros
orgios colegiados. do exame e encaminhamento de solucdo para situagdes de racismo
e de discriminagdes. buscando-se criar situacdes educativas em que as vitimas
recebam apoio requerido para superar o sofrimento e os agressores. orientacfo para
que compreendam a dimensdo do que praticaram e ambos. educagdo para o
reconhecimento. valorizacio e respeito mutuos.

- Inclusdo de personagens negros, assim como de outros grupos étnico-raciais. em
cartazes e outras ilustragdes sobre qualquer tema abordado na escola. a ndo ser quando
tratar de manifestagbes culturais proprias. ainda que ndo exclusivas. de um
determinado grupo étnico-racial.

- Organizac¢do de centros de documentacdo. bibliotecas. midiotecas. museus, exposi¢des
em que se divulguem valores. pensamentos. jeitos de ser e viver dos diferentes grupos

étnico-raciais brasileiros. particularmentedos afrodescendentes.
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- Identificacdo. com o apoio dos Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, de fontes de
conhecimentos de origem africana. a fim de selecionarem-se conteidos e
procedimentos de ensino e de aprendizagens;

- Incentivo. pelos sistemas de ensino. a pesquisas sobre processos educativos orientados
por valores. visdes de mundo. conhecimentos afro-brasileiros e indigenas, com o
objetivo de ampliacdo e fortalecimento de bases tedricas para a educacio brasileira.

- Identificacéo. coleta. compilagdo de informacdes sobre a populacido negra. com vistas
a formulagdo de politicas publicas de Estado. comunitarias e institucionais.

- Edicdo de livros e de materiais didaticos. para diferentes niveis e modalidades de
ensino. que atendam ao disposto neste parecer, em cumprimento ao disposto no Art.
26A da LDB. e, para tanto. abordem a pluralidade cultural e a diversidade étnico-racial
da nac¢do brasileira. corrijam distorgdes e equivocos em obras ja publicadas sobre a
histéria. a cultura. a identidade dos afrodescendentes. sob o incentivo e supervisdo dos
programas de difusdo de livros educacionais do MEC — Programa Nacional do Livro
Didatico e Programa Nacional de Bibliotecas Escolares (PNBE).

- Divulgagéo. pelos sistemas de ensino e mantenedoras. com o apoio dos Nucleos de
Estudos Afro-Brasileiros. de uma bibliografia afro-brasileira e de outros materiais
como mapas da diaspora. da Africa. de quilombos brasileiros. fotografias de territorios
negros urbanos e rurais. reproducéo de obras de arte afro-brasileira e africana a serem
distribuidos nas escolas da rede. com vistas a formacdo de professores e alunos para o
combate a discriminacéo e ao racismo.

- Oferta de Educacdo Fundamental em areas de remanescentes de quilombos. contando
as escolas com professores e pessoal administrativo que se disponham a conhecer
fisica e culturalmente, a comunidade e a formar-se para trabalhar com suas
especificidades.

- Garantia. pelos sistemas de ensino e entidades mantenedoras. de condicdes humanas,
materiais e financeiras para execuc¢do de projetos com o objetivo de Educacdo das
Relacdes Etnico-raciais e estudo de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
assim como organiza¢do de servicos e atividades que controlem. avaliem e
redimensionem sua consecucdo. que exercam fiscalizacdo das politicas adotadas e
providenciem correcdo de distorgdes.

- Realizacdo. pelos sistemas de ensino federal. estadual e municipal. de atividades
periddicas. com a participacdo das redes das escolas publicas e privadas, de exposicio,
avaliacdo e divulgacio dos éxitos e dificuldades do ensino e aprendizagem de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana e da Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais:
assim como comunicacio detalhada dos resultados obtidos ao Ministério da Educacio.
a Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial, ao Conselho Nacional de
Educacdo. e aos respectivos conselhos Estaduais e Municipais de Educacgdo. para que
encaminhem providéncias. quando for o caso.

- Adequacdo dos mecanismos de avaliacdo das condigcdes de funcionamento dos
estabelecimentos de ensino. tanto da educacdo basica quanto superior. ao disposto
neste Parecer: inclusive com a inclusdao nos formularios. preenchidos pelas comissoes
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de avaliacdo. nos itens relativos a curriculo. atendimento aos alunos. projeto
pedagdgico. plano institucional. de quesitos que contemplem as orientagdes e
exigéneias aqui formuladas.

- Disponibilizacio deste parecer. na sua integra, para os professores de todos os niveis
de ensino. responsaveis pelo ensino de diferentes disciplinas e atividades educacionais,
assim como para outros profissionais interessados a fim de que possam estudar.
interpretar as orienta¢des. enriquecer, executar as determinacdes aqui feitas e avaliar
seu proprio trabalho e resultados obtidos por seus alunos. considerando principios e
critérios apontados.

Obrigatoriedade do Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileiras, Educacio das
Relacdes Etnico-Raciais e os Conselhos de Educacio

Diretrizes sdo dimensdes normativas, reguladoras de caminhos, embora nio fechadas a
que historicamente possam. a partir das determinagdes iniciais. tomar novos rumos. Diretrizes
ndo visam a desencadear agdes uniformes, todavia. objetivam oferecer referéncias e critérios
para que se implantem a¢des. as avaliem e reformulem no que e quando necessario.

Estas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacido das Relacdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. na medida em que procedem
de ditames constitucionais e de marcos legais nacionais. na medida em que se referem ao
resgate de uma comunidade que poveou e construiu a nacdo brasileira. atingem o amago do
pacto federativo. Nessa medida. cabe aos conselhos de Educacdo dos Estados. do Distrito
Federal ¢ dos Municipios aclimatar tais diretrizes. dentro do regime de colaboracdo e da
autonomia de entes federativos. a seus respectivos sistemas. dando énfase a importancia de os
planejamentos valorizarem. sem omitir outras regides. a participag¢do dos afrodescendentes, do
periodo escravista aos nossos dias. na sociedade. economia. politica. cultura da regido e da
localidade: definindo medidas urgentes para formacdo de professores: incentivando o
desenvolvimento de pesquisas bem como envolvimento comunitario.

A esses Orglos normativos cabe, pois. a tarefa de adequar o proposto neste parecer a
realidade de cada sistema de ensino. E. a partir dai. devera ser competéncia dos orgios
executores - administragdes de cada sistema de ensino. das escolas - definir estratégias que,
quando postas em acdo. viabilizardo o cumprimento efetivo da Lei de Diretrizes e Bases que
estabelece a formacdo basica comum. o respeito aos valores culturais. como principios
constitucionais da educacéo tanto quanto da dignidade da pessoa humana (inciso III do art. 1).
garantindo-se a promocdo do bem de todos. sem preconceitos (inciso IV do Art. 3) a
prevaléncia dos direitos humanos (inciso II do art. 4%) e repiidio ao racismo (inciso VIII do art.
49).

Cumprir a Lei é. pois. responsabilidade de todos e ndo apenas do professor em sala
de aula. Exige-se. assim. um comprometimento solidario dos vérios elos do sistema de ensino
brasileiro. tendo-se como ponto de partida o presente parecer, que junto com outras diretrizes
e pareceres e resolucdes. tém o papel articulador e coordenador da organizacdo da educagdo
nacional.

II - VOTO DA COMISSAO

Face ao exposto e diante de direitos desrespeitados. tais como:

* o de ndo sofrer discrimina¢des por ser descendente de africanos:
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® o de ter reconhecida a decisiva participacdo de seus antepassados e da sua propria na
construgdo da nacdo brasileira:
* o de ter reconhecida sua cultura nas diferentes matrizes de raiz africana:

- diante da exclusdo secular da populagdo negra dos bancos escolares. notadamente em
nossos dias. 1o ensino superior:;

- diante da necessidade de criancas. jovens e adultos estudantes sentirem-se
contemplados e respeitados. em suas peculiaridades. inclusive as étnico-raciais. nos
programas e projetos educacionais:

- diante da importancia de reeducacio das relacdes étnico/raciais no Brasil;

- diante da ignorancia que diferentes grupos étnico-raciais tém uns dos outros. bem
como da necessidade de superar esta ignorancia para que se construa uma sociedade
democratica;

- diante. também. da violéncia explicita ou simbdlica. gerada por toda sorte de racismos
e discriminacgdes. que sofrem os negros descendentes de africanos:

- diante de humilhac¢des e ultrajes sofridos por estudantes negros. em todos os niveis de
ensino, em conseqiiéncia de posturas, atitudes. textos e materiais de ensino com contetudos
racistas:

- diante de compromissos internacionais assumidos pelo Brasil em convengdes. entre
outro os da Convencdo da UNESCO. de 1960, relativo ao combate ao racismo em todas as
formas de ensino. bem como os da Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo,
Discriminagdo Racial. Xenofobia e Discriminacdes Correlatas. 2001

- diante da Constituicdo Federal de 1988. em seu Art. 3° inciso IV. que garante a
promocido do bem de todos, sem preconceitos de origem. raca. sexo. cor. idade e quaisquer
outras formas de discriminacdo: do inciso 42 do Artigo 5° que trata da pratica do racismo
como crime inafiancavel e imprescritivel: do § 1° do Art. 215 que trata da protegio das
manifestacdes culturais:

- diante do Decreto 1.904/1996. relativo ao Programa Nacional de Direitos Humanas
que assegura a presenca historica das lutas dos negros na constitui¢do do pais:

- diante do Decreto 4.228. de 13 de maio de 2002. que institui. no ambito da
Administracdo Publica Federal. o Programa Nacional de A¢des Afirmativas:

- diante das Leis 7.716/1999. 8.081/1990 e 9.459/1997 que regulam os crimes
resultantes de preconceito de raca e de cor e estabelecem as penas aplicaveis aos atos
discriminatérios e preconceituosos. entre outros. de raga. cor. religido. etnia ou procedéncia
nacional;

- diante do inciso I da Le1 9.394/1996. relativo ao respeito a igualdade de condic¢des para o
acesso e permanéncia na escola: diante dos Arts 26, 26 A e 79 B da Lei 9.394/1996, estes
ultimos introduzidos por for¢a da Lei 10.639/2003, proponho ao Conselho Pleno:

a) mstituir as Diretrizes explicitadas neste parecer e no projeto de Resolucio
enl anexo. para serem executadas pelos estabelecimentos de ensino de
diferentes niveis e modalidades. cabendo aos sistemas de ensino. no ambito
de sua jurisdicdo. orienta-los. promover a formacdo dos professores para o
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e para Educacio das
Relacdes Etico-Raciais. assim como supervisionar o cumprimento das
diretrizes:

b) recomendar que este Parecer seja amplamente divulgado. ficando disponivel
no site do Conselho Nacional de Educacdo. para consulta dos professores e
de outros interessados.

Petronilha 0215/505 1?
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Brasilia-DF. 10 de marco de 2004,

Petronilha Beatriz Gongalves e Silva — Relatora

Carlos Roberto Jamil Cury — Membro

Francisca Novantino Pinto de Angelo — Membro

Marilia Ancona-Lopez — Membro

III - DECISAO DO CONSELHO PLENO
O Conselho Pleno aprova por unanimidade o voto da Relatora.
Sala das Sessoes. 10 em marco de 2004,

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Presidente

Pemonilha 0215505 1 8



CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

PROJETO DE RESOLUCAO

5

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, tendo em vista o disposto no Art. 9°,
do § 2° alinea “C™, da Lei n® 9.131. de 25 de novembro de 1995. e com fundamento no
Parecer CNE/CP 003/2004. de 10 de marco de 2004, pec¢a indispensavel do conjunto das
presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologado pelo Ministro da Educagdo em  de
2004,

RESOLVE

Art. 17 - A presente Resolucéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. a
serem observadas pelas instituicdes de ensino de Educacdo Basica. nos niveis de Educacio
Infantil, Ensino Fundamental. Educacdo Média. Educagdo de Jovens e Adultos, bem como na
Educag¢do Superior. em especial no que se refere 4 formacgdo inicial e continnada de
professores. necessariamente quanto a Educacido das Relacdes Etnico-Raciais; e por aquelas
de Educac¢do Basica. nos termos da Lei 9394/96, reformulada por forma da Lei 10639/2003.
no que diz respeito ao ensino sistematico de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. em
especial em contetdos de Educacdo Artistica. Literatura e Histdéria do Brasil.

Art. 2° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacido das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africanas se constituem de orientagdes,
principios e fundamentos para o planejamento. execucdo e avaliacdo da Educacido das
Relacoes Etnico-Raciais e do Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Petronilha 0215/505 19
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Art. 3° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tém por meta a educacio de
cidaddos atuantes no seio da sociedade brasileira que é multicultural e pluriétnica. capazes de.
por meio de relacdes étnico-sociais positivas, construirem uma nacido democratica.

§1° A Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgagdo e producio de
conhecimentos, bem como de atitudes. posturas e valores que eduquem cidaddos quanto ao
seu pertencimento étnico-racial - descendentes de africanos. povos indigenas, descendentes de
europeus. de asidticos — capazes de interagir e de negociar objetivos comuns que garantam. a
todos. ter igualmente respeitados seus direitos. valorizada sua identidade e assim participem
da consolidacdio da democracia brasileira.

§2° O Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. meio privilegiado para a
educacdo das relacdes étnico-raciais. tem por objetivo o reconhecimento e wvalorizacdo da
identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros. garantia de seus direitos de cidadaos.
reconhecimento e igual valorizagdo das raizes africanas da nagdo brasileira. ao lado das
indigenas, européias, asidticas.

Art. 4° Os contendos. competéncias, atitudes e valores a serem aprendidos com a Educacio
das Relacdes Etnico-Raciais e o estudo de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, bem como de
Historia e Cultura Africana. serdo estabelecidos pelos estabelecimentos de ensino e seus
professores. com o apoio e supervisdo dos sistemas de ensino. entidades mantenedoras e
coordenacdes pedagogicas. atendidas as indicagdes. recomendacgdes, diretrizes explicitadas no
Parecer CNE/CP 003/2004.

Art. 5° Os sistemas e os estabelecimentos de ensino poderdo estabelecer canais de
comunicagdo com grupos do Movimento Negro. grupos culturais negros, instituigdes
formadoras de professores. nicleos de estudos e pesquisas. como os Nucleos de Estudos Afro-
Brasileiros. com a finalidade de buscar subsidios e trocar experiéncias para planos
mstitucionais. planos pedagdgicos. planos e projetos de ensino.

Art. 6° Os sistemas de ensino e as entidades mantenedoras incentivardo e criardo condigcdes
materiais e financeiras, assim como proverido as escolas, seus professores e alunos de material
bibliografico e de outros materiais didaticos necessarios para a educacio das Relagdes Etnico-
Raciais e o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; 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.

Art. 7° As instituigdes de ensino superior. respeitada a autonomia que lhe é devida. incluirio
nos contetudos de disciplinas e atividades curriculares dos diferentes cursos que ministram. a
Educacio das Relacdes Etnico-Raciais. bem como o tratamento de questdes e tematicas que
dizem respeito aos afrodescendentes. nos termos explicitados no Parecer CNE/CP 003/2004.

Art. 8° Os sistemas de ensino tomardo providéncias para que seja respeitado o direito de
alunos afrodescendentes também freqiientarem estabelecimentos de ensino que contem com
mstalagdes e equipamentos solidos. atualizados, com professores competentes no dominio dos
contetidos de ensino. comprometidos com a educacdo de negros e ndo negros. no sentido de
que venham a relacionar-se com respeito. sendo capazes de corrigir posturas, atitudes,

palavras que impliquem desrespeito e discriminacgao.
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Art. 9° Nos fins, responsabilidades e tarefas dos drgios colegiados dos estabelecimentos de
ensino. sera previsto o exame e encaminhamento de solucdo para situacdes de discriminacao.
buscando-se criar situagdes educativas para o reconhecimento. valorizacdo e respeito da
diversidade.

§ Unico: As situacdes de racismo serdo tratadas como crimes imprescritiveis e inafiancaveis.
conforme prevé o Art. 5° XILII da Constituicdo Federal de 1988,

Art. 10 Os estabelecimentos de ensino de diferentes niveis. com o apoio e supervisio dos
sistemas de ensino desenvolverio a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. obedecendo as diretrizes do Parecer CNE/CP
003/2004, o que sera considerado na avaliacdo de suas condi¢cdes de funcionamento.

Art. 11 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
tedricas para a educacéo brasileira.

Art. 12 Os sistemas de ensino orientardio e supervisionario para que a edicdo de livros e de
outros materiais didaticos atenda ao disposto no Parecer CNE/CP 003/2004. no comprimento
da legislacdo em vigor.

Art. 13 Aos conselhos de Educacgdo dos Estados. do Distrito Federal e dos Municipios cabera
aclimatar as Diretrizes Cwrriculares Nacionais instituidas por esta Resolucdo, dentro do
regime de colaboracdo e da autonomia de entes federativos e seus respectivos sistemas.

Art. 14 Os sistemas de ensino promoverao junto com ampla divulgagdo do Parecer CNE/CP
003/2004 e dessa Resolucdo. atividades periodicas. com a participacdo das redes das escolas
publicas e privadas. de exposicdo. avaliacdo e divulgacdo dos éxitos e dificuldades do ensino
e aprendizagens de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e da Educacao das Relagoes
Etnico-Raciais: assim como comunicario. de forma detalhada. os resultados obtidos ao
Ministério da Educacéo. 4 Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial. ao Conselho
Nacional de Educagdo e aos respectivos Conselhos Estaduais e Municipais de Educacio. para
que encaminhem providéncias. que forem requeridas.

Art. 15 Esta resolugdo entra em vigor na data de sua publicacio. revogadas as disposicdes em
contrario.

Brasilia(DF). 10 de margo de 2004.
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Anexo C: Grade Curricular por Semestre — Licenciatura em Letras Vernaculas—

Curriculo 2009.2

UFBA « Unmersidade Federdl da Bahia - Sistema Académic DA08/2015 13:17
RO - Grade Curricutar por Semestre
Curso: 401200 + Latras
Curriculo de: 2009-2
Tumo; Dumo

Carga Horérla Pré-Requistos _ Equivakinclas
Semestre/Dscpiing it Teo Pra Est Tod  CR  Tigo 0e Pré-requisio Grupo Disdping  Grupo Disciplina
Primeiro Semestre
LETADY  OFICINA DE LEITURA £ PRODUGAQ DE TEXTOS 0B 0 68 D 6 0
LETAL0  INTRODUGAD AQS ESTUDOS LITERARICS B 68 0 0 6 0
LEIALL  INIRULUUAU AUS ES VDS LINGDISTILUS o & 0 0 6 0
LETA12  INTRODUCAO AD ESTUDO DA LINGUA LATINA 0B 68 0 0 6 0
LETAL3  INTRODUGAO AQ ESTUDO DA LINGUA PORTUGUESA B 68 0 0 6 0
LETAL4  TECNICAS DE PESQUISA 8 0 68 0 6 O
Sequndo Semestre
OPTO68  OPTATIVA 068 o 68 0 0 6 0
LETALE  ESTUDO DE TEORIAS E REPRESENTAGOES DA LITERATURAEDACUL 08 68 0 0 68 0 | LETAIO
LETAL7  FONETICA E FONOLOGIA DA LINGUA PORTUGUESA 0B 68 0 0 68 O | LETAL
LETAIS  LETTURA DE TEXTOS EM LINGUA LATINA 0B 66 0 0 6 O 1 LETAR
LETALS  MORFOLOGIA DA LINGUA PORTUGUESA 0B 68 0 0 68 0 | LETAI3
OPTO68  OPTATIVA 068 o0 68 0 0 B 0
Tercero Semestre
LETAZ0  INTRODUGAO A SEMANTICA 0B # 0 0 M 0 | LETM3
LETA2L A LITERATURA BRASILEIRA £ A CONSTRUCAD DANACIONALIDADE OB 68 0 0 68 0 | LETMO
LETAZZ A LITERATURA PORTUGUESA E O IMAGINARIO BRASILEIRO o 6 0 0 68 0 1 LETAID
LETA23  INTRODUGAD A LINGUISTECA ROMANICA 0B 8 0 0 @ 0
LETA24  SINTAXE DA LINGUA PORTUGUESA M @8 0 0 6 0 { LETA13
QPTO6S  OPTATIVA 069 o B8 0 0 8 0
Quarto Semestre
OPTOSE  OPTATIVA 068 % B 0 0 68 0
LETA2S 0 CANONE LITERARIO BRASILEIRO 0 68 0 0 6 0 1 LETA2L
LETAZ6  TEORIAS LINGUISTICAS CONTEMPORANEAS 0B 6 0 0 6 0 | LETAML
LETAZ7 A LINGUA PORTUGUESA NO DOMINIO DA ROMANIA o8 6 0 0 6 0 | LETA2
LETA28  INTRODUGAQ A ANALISE TEXTUAL 08 M 0 0 M 0 1 LETAI3
OPTO68  OPTATIVA 068 oF 66 0 0 68 0
LETE48  LIBRAS - LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS NIVEL 1 0B 3 ¥ 0 6 0
Quinto Semestre
UPIUGE  OPTATIVA 056 W U oU o
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UFBA - Unhversidade Fedeval da Bahia - Sistema Académico (4/08/2015 13:17
RO0043 « Grade Curricular por Semestre
Curso: 401200 - Letray
Curriculo de; 2009-2
Turng; Divmo
 Carga Hordra Pré-Requishes  Equivalincies
Semestre/Dlscipiina Net Teo Pra Est Tol (R Tipo de Pré-requisito Gruo Discipling  Grupo Deciping
Quinto Semestre
LETAZ9  LITERATURA BRASILEIRA CONTEMPORANEA 0B 6 0 0 6 0 1 LETAL
QOPTUB8  OPTATIVA 068 68 0 0 6 0
o 8 0 0 68 0
LETATD A LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL B 6 0 0 6 0 1 LETALS
EOCAIT  DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA 1 08 0 66 0 8 0
Seto Semestre
LETAB1 ~ LEITURA DE PROOUCDES ARTISTICAS B 0 H 0 H 0
QPTOG8  OPTATIVA 068 w8 00 8 0
0P 68 0 0 8 0
@B 00 6 0
O R |
EDCA12  DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA 11 0B 0 6 0 & o
Sétimo Semestre
LETA32 ~ LEITURA DE PRODUGOES DA MIDIA 08 0 3 0 3 0
QPT068  OPTATIVA 068 o 68 0 0 8 0
o 68 0 0 &8 0
LEIAUS  SEMINARIOS INTERDISCIPLINARES: ENSING (1 T VI N TR B
EDCABZ ESTAGIO SUPERVISIONADO I DE LINGUA PORTUGUESA 0B 0 0136 1% 0 | EDCAL
Oftavo Semestre
OFT068  ORTATIVA 068 O 66 0 0 & 0
O 66 0 0 6 0
EDCAG3  ESTAGIO SUPERVISIONADO 11 OF LINGUA PORTUGUESA 0B 0 01% 1% 0 | EDCAR
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Anexo D: Grade Curricular por Semestre — Licenciatura em Desenho e Plastica —

(;urn'culo 2009.2

UFBA - Universidade Federal da Bahia - Sistema Académico
ROD041 - Grade Qumicular {Curso)

22/04/2015 12:46

Curso; 505120 Curriculo: 2015-1 Turno: Diurmno Dura¢Bo em anos: Minima 3,5 Média 5 Maxima 6
Licenciatura em Desenho e Plastica
Area: Artes

Titulaggo: Licenciado em Desenho e Plastica

Habilitacdo: Licenciatura
Bage Legal: DATA DE INICIO: 06.03.1977. RECONHECIMENTO: DECRETO N° 14201 DE 07.12.1943, PARECER CEG/UFBA N° 08 DE 1970.

[ 10 semesTRE Crédito / Semestre 0 | Horas/Semana 18 |  Horas/Semestre 306
Descipiina C.H. CR Nat. Gr Pré Requisito

ARQODS DESENHO GEOMETRICO 1 68 0 OB

EBAD01 HISTORIA DA ARTE I 68 0 OB

EBAOO4 DESENHO [ 102 0 0B

FCHOD2 ESTETICA 68 0 08

|20 semesTRE Crédito / Semestre 0 | Horas/Semana 23 |  Horas/ Semestre 391
Disciplina C.H. CR Nat. Gr Pré Requisito

ARQO03 DESCRITIVA [ 102 0 OB 01 ARQDOS

ARQO06 DESENHO GEOMETRICO 1t 68 0 OB 01 ARQOOS

EBA002 HISTORIA DA ARTE II 68 0 0B 01 EBAODL

EBADOS TECNICA DA REPRESENTACAO GRAFICA 1 85 0 08 01 EBAOO4

FO4180 ESTETICA 11 68 0 OB 01 FCHOD2

[ 3% SemESTRE Crédito / Semestre 0 | Horas/Semana 25 | Horas/ Semestre 425 ==
Disciplina CH. CR Nat. Gr Pré Requisito

ARQOO4 DESCRITIVA IT 102 0 OB 01 ARQO03

EBA105 TEORIA E TECNICA DA PINTURA 85 0 OB

EBA181 HISTORIA DA ARTE CONTEMPORANEA 1 102 0 OB 01 EBA0O2

EDCADL FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCAGAC 68 0 08

EDCAL1 DIDATICA € PRAXIS PEDAGOGICA 1 68 0 OB

[ 40 semesTRE Crédito/ Semestre 0 | Horas/Semana 28 | Horas/Semeste 476
Desaplina C.H. CR Nat. Gr Pré Requisito

ARQO11 DESENHO TECNICO 1 68 0 OB 01 ARQO06

EBA111 GRAVURA 1 136 0 OB 0! EBAOO4

EBA133 EXPRESSAQ TRIDIMENSIONAL 1 102 0 OB 01 EBAOOS

EDCA12 DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA 11 68 0 OB 01 EDCALL

EDCI19 METODOLOGIA DO ENSINO DAS ARTES VISUAIS 68 0 OB 01 EDCAIL .
LETE46 LIBRAS-LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS 34 0 OB

[ 50 semESTRE Crédito/ Semestre 0 | Horas/ Semana 30 | Horas/ Semestre 510
Drsoplina C.H. CR Nat. Gr Pré Requisito

ARQO10 PERSPECTIVA 68 0 OB 01 ARQOD3

EBADLO HISTORIA DA ARTE BRASILEIRA 68 0 OB

EBA107 PINTURA I 102 0 OB 01 EBA10S

EBA135 EXPRESSAO TRIDIMENSIONAL 11 102 0 OB

EDCAD2 ORGANIZAGAO DA EDUCAGAC BRASILEIRAIL 68 0 OB

EDCI15 ESTAGIO SUPERVISIONADO EM ENSINO DE ART 102 0 OB

[ 6% SEMESTRE Crédito / Semestre 0 | Horas/ Semana 27 | Horas/ Semestre 459
Disciplina C.H. CR Nat. Gr Pré Requisito

EBAO15 DESENHO [1I-A 102 0 OB 01 EBAOOS

EBA122 INICIAGAO AS TECNICAS INDUSTRIAIS 102 0 OB 01 ARQDIL

EDCI16 ESTAGIO SUPERVISIONADO EM ENSINO DE ART 102 0 OB 01 EDCJIS

OPT051 OPTATIVA 051 51 0 OP

OPT102 OPTATIVA 102 102 0 O

[ 79 sEmESTRE Crédito / Semestre 0 | Horas/Semana 18 | Horas/Semestre 306
Disoplina

CH. CR Nat. Gr Pré Requisito
EBA115 COMPOSICAQ DECORATIVA I 102 0 08 01 ARQO10 EBA10S
EDCI17 ESTAGIO SUPERVISIOONADO EM ENSINO DE AR 102 0 OB D1 EDCJ16

OPT102 OPTATIVA 102 102 0 OP
| 8° SEMESTRE Crédito / Semestre 0 | Horas/Semana 18 | Horas/ Semestre 306
Disciplina CH. CR Nat, Gr Pré Requisito

EBA116 COMPOSICAQ DECORATIVA 11 102 0 OB 01 EBAlLS
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UFBA - Universidade Federal da Bahia - Sistema Académico
RO0C41 - Grade Curricular (Curso)

22/04/2015 12:46

[ 80 sEMESTRE Crédito/ Semestre 0 | Horas/Semana 18 |  Horas/Semestre 306 |
Discipiina CH. CR Nat. Gr Pré Requisito
EDCJ18 ESTAGIO SUPERVISIONADO EM ENSINO DE ART 102 0 OB 01 EDC17
OPT102 OPTATIVA 102 102 0 O
R e T S O ' '
Discplina CH. CR Nat. Gr Pré Requisito
ARQOD09 INTRODUCAQ A ARQUITETURA 68 0 OpP

ARQ136 COMPUTACAO GRAFICA APLICADA I 102 0 OpP

DAN062 ELEMENTOS DA DANCA I 51 0 OP

EBAOO3 HISTORIA DA ARTE 11 102 0 op

EBAOL4 DESENHO II-A 85 0 Op

EBAOLG DESENHO IV-A 102 0 OP 01 EBADO4
EBAQL8 DESENHO DE OBSERVACAO 11 51 0 OP

EBALDS PINTURA 1T 102 0 OP 01 EBA107
EBA109 PINTURA 111 102 0 Op

EBA110 PINTURA IV 102 0 op

EBA112 GRAVURA It 9 3 OP

EBA121 CUNSERVACLOERESTAURM;}ODAOBRADEA’ 102 0 OP 01 EBA1DS
EBA130 TECN PROCESS ARTISTICOS 68 0 0P

EBA132 CONSERVACAD E RESTAURAGAO DA OBRADE/ 102 0 OP

EBAL34 EXPRESSAO TRIDIMENSIONAL [1 102 0 O

EBA136 EXPRESSAO TRIDIMENSIONAL IV 102 0 OP

EBA137 DESENHO V 102 0 OP

EBA138 TEORIA DA PERCEPCAO VISUAL 68 0 0P

EBA13Y9 EXPRESSAC TRIDIMENSIONAL V 102 0 OP

EBA142 GRAVURA 111 102 0 OP

EBAL143 DESENHO VI 102 0 opP )
EBA144 DESENHO VII 90 4 Op

EBA145 EXPRESSAO TRIDIMENSIONAL VI 102 0 Op

EBA146 EXPRESSAQ TRIDIMENSIONAL VII 102 0 o

EBA147 GRAVURA IV 68 0 op

EBA148 CONSERVACAO E RESTAURACAO DAOBRA DE£ 90 4 QP

EBA152 DESENHO DE OBSERVACAQ 102 0 o

EBA153 FOTOGRAFIA I-A 85 0 OpP

EBALS4 METODOLOGIA DO PROJETO 102 0 OpP

EBA155 FOTOGRAFIA IT-A 102 0 OpP

EBA156 TEC UTILIZ MATER EXPRESSIVOS 1 85 0 Op

EBA157 TEONICA DA U’ﬂLIZACIO DE MATERIAIS EXPRE 85 0 O

EBALSB HISTORIA DO DESENHO INDUSTRIAL 68 0 Oor

EBA159 METODOLOGIA VISUAL T 85 0 OP

EBAL60 ERGONOMIA 102 0 op

EBAL61 MATERIAIS E PROCESSOS GRAFICOS 102 0 OpP

EBA1G2 PRODUCAD E ANALISE GRAFICA 68 0 OpP

EBA163 PRODUGAQ E ANALISE DA IMAGEM 102 0 op

EBA170 MAQUETES 102 0 OP

EBAL71 HISTORIA DO MOBILIARIO 102 0 op

EBA179 CERAMICA II 102 0 opP

EBALB2 INTRODUGAO A COMPUTAGAQ NAS ARTES GRAF 102 0 OP

EBA183 INTRODUCAQ A COMPUTAGAO NAS ARTES GRAF 102 0 OF

FCHOOG INTRODUCAQ SOCIOLOGIA 1 51 0 OP

FCH128 CULTURA BRASILEIRA st 0 op

ICS011 ANATOMIA ARTISTICA 51 0 Op

LET051 FRANCES INSTRUMENTAL I N-100 51 0 OP

LET055 ALEMAO INSTRUMENTAL 1 51 0 Op

LETB33 LINGUA ALEMA EM NIVEL BASICO 102 0 op

TEA085 DICCAO [ 68 0 OP

TEAD97 HIST DA EDUCACAO ATRAVES ARTE 51 0 OpP

TEA276 Cenografia 1 68 0 OP

TEA277 Huminagdo I 68 0 OP
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UFBA - Universidade Federal da Bahia - Sisterma Académico
RO0O41 - Grade Curricular (Curso)

22042015 12:46

INTEGRALIZAGAQ CURRICULAR
Natureza Carga Hordria Creditacdo
Disciplina  Nome Maxima  Minima Mdxima  Minima
AC Atividade Complermentar 200 200
o8 Obrigataria 2822 2822
oP Optativa 357 357
Total 3379 379 0 ]

Observagao:

Foi copiada a grade no perioda de 20092 para ser incluida no 42 semestre o componente curricular LET E48 Libras - Ligua Brasileira de Sinais.de
acordo processo n® 004555/09-55.

O Profissional:

0 licenciade em Desenho e Plastca atua junto as criancas e adolescente, ajudando -0s a deserwolver a suas aptiddes artisticas e seu potendal de
criatividade,
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