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MEU SONHO NAO FAZ SILENCIO
Poema de José Carlos Limeira

Meu sonho jamais faz siléncio
E a ninguém cabera cala-lo

Trago-o como heranca que me mantém
desperto

Como esta cor nao traduzida em versos

Pois se fariam necessarios muitos e tantos
Versos

[...]

Meu sonho jamais faz siléncio

E a lanca brilhante de Zumbi

A espada de Ogum

E o |&, o rumpi, € 0 rum

E a furia sem arreios

Terra farta dos anseios

Desacato, ato, sem freios

Voo livre da aguia que ndo cansa
Me faz eré, me faz crianca

Meu sonho jamais faz siléncio

E um grito velho que me conta as lendas
De onde fisga tantas lembrancas

E com ele invado chats, pages, sites
Na intimidade de corpos em danca
Perpetuando o gosto pelo correto
Meu sonho é pura heranca

Rastro

Dos que plantaram, lutaram, construiram
O que néao usufruo

Areia que moldada em vaso

Onde n&o nos cabem culpas

E licido ao sol dos tropicos, charqueado
ao frio

E como um fio
Grita alto e bom som



Que o seio do amanha nos pertence
Carregamos toda pressa

Meu sonho nao faz siléncio

E ndo é apenas promessa

Planta em mim mesmo, na alma
Palmares, Palmares, Palmares

Pelo que de belo, pelo que de farto
Muitos Palmares

E que nem tentem que faca siléncio

Pois voltaria gritando em um texto de
Solynca

As que completa a trinca

Torna-se um canto de Ella, Graca, Guiguio,
Lecy

Gente negra, gente negra
Jameldo, Mangueira
Brilho da mais brilhante estrela

Nunca se estanca, bravo se retraduz em
sina

S6 ndo lhe cabem

Criancas arrancadas da escola
Pela fome que rasga gargantas

E nos promete vé-las

Alimentadas todas, cultas

Meu sonho é uma negra crianca
Que luta

Ergue Quilombos, aqui, ali

Em cada mente, em cada face
Impavidos como Palmares, impavidos Ilés
Em todos os lugares

Meu sonho nao faz siléncio
Porque feito de lida

Teimoso como esta cor

Para sempre sera desperto e certo
Mais que vivo, € a propria vida.



RESUMO

No contexto historico brasileiro, houve um processo de marginalizacdo das
populacdes negras em consequéncia da escravizagao e do racismo. A Lei 10.639/03
e os demais dispositivos legais vinculados, torna obrigatéria a Educacdo para as
Relagdes Etnico-Raciais e o ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos
curriculos oficiais das Redes de Ensino publicas e privadas. Assim, ap0s quatorze
anos de regulamentacao, foi consolidada uma representacéo desejavel dos negros no
curriculo de Historia do Ensino Fundamental Il na Rede Oficial de Ensino do Estado
de S&o Paulo? Este estudo se propds a analisar o desenvolvimento da proposicao
legal no ambito educacional delimitado. Para isso, adotamos como metodologia a
pesquisa qualitativa em carater interdisciplinar, discutindo com as areas da Historia,
Antropologia, Ciéncias Sociais e Direito, concentrada na analise documental das
legislacbes que abordam a educacao para a diversidade no curriculo de Histéria do
Estado de S&o Paulo no Ensino Fundamental Il e dos Cadernos do Aluno, material
paradidatico amplamente adotado na Educacado Basica da rede estudada. As analises
preliminares revelaram que o Curriculo ndo aborda de forma representativa a Histéria
dos negros na sociedade brasileira, sua importancia na constru¢cdo da identidade
brasileira e ndo propicia um debate consistente sobre a Educacéo para as Relacdes
Etnico-Raciais, diversidade, preconceito e racismo. Consideramos que € necessario
reavaliar os conteudos programaticos contidos no Curriculo e nos materiais
paradidaticos com o proposito de (re)ssignificar a Histéria da Africa e dos Afro-
Brasileiros. E fundamental que a educacdo se comprometa com um ensino
representativo da populacdo brasileira e que valorize a histéria de todos os grupos
sociais.

Palavras-chave: Curriculo de Histéria. Estado de Sao Paulo. Lei 10.639/03. Cultura
Afro-brasileira e africana. Caderno do Aluno.



ABSTRACT

In the Brazilian historical context, there was a process of marginalization of black
populations as a consequence of slavery and racism. Law 10.639 / 03 and other related
legal provisions obligate Education for Ethnic-Racial Relations and the teaching of
Afro-Brazilian and African History and Culture in the official curricula of Public and
Private Teaching Networks. Thus, after fourteen years of regulation, there was a
desirable representation of blacks consolidated in the curriculum of History of
Elementary School Il in the Official Education Network of the State of S&o Paulo? This
study aimed to analyze the development of the legal proposal in the delimited
educational scope. For this, we adopted as qualitative research methodology in an
interdisciplinary character, discussing with the areas of History, Anthropology, Social
Sciences and Law, concentrated in the documentary analysis of the legislations that
approach education for diversity in the History of the State of Sdo Paulo curriculum in
Elementary School Il and Student Booklets, a paradise material widely adopted in the
Basic Education of studied network studied. Preliminary analyzes have revealed that
the curriculum does not represent a representative history of blacks in Brazilian
society, its importance in the construction of Brazilian identity and does not provide a
consistent debate on Education for Ethnic-Racial Relations, diversity, prejudice and
racism. We believe that it is necessary to re-evaluate the curricular content and the
materials used to represent the history of Africa and Afro-Brazilians. It is essential that
education is committed to teaching truly representative of the Brazilian population and
that values the history of all social groups.

Keywords: History Curriculum. State of Sdo Paulo. Law 10.639 / 03. Afro-Brazilian
and African culture. Student Apostille.
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INTRODUCAO

Foi ao longo da minha atuacéo enquanto docente do componente curricular de
Histdria durante os anos finais do Ensino Fundamental Il, Médio e Ensino de Jovens
e Adultos (EJA) na Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP), que
me surgiu um desconforto referente a inexisténcia de determinadas abordagens no
curriculo de Historia do Estado de S&do Paulo e em seus materiais paradidaticos

complementares intitulados de Cadernos do Aluno®. Enquanto docente, sempre atuei

em regides socialmente denominadas como periféricas, nas imedia¢gdes do Municipio
de Itapecerica da Serra e bairros da Cidade de S&o Paulo, como Capédo Redondo,
Jardim Angela e imediacdes da Estrada M’Boi Mirim, localidades onde 56,05% da
populacdo é composta por pretos e pardos, conforme dados organizados em pesquisa
realizada pela Secretaria Municipal de Promocéo e Igualdade Racial (SMPIR), que
teve como base Censo Demografico de 2010, IBGE?. Ressalto que, embora tenha
concluido a graduacao sete anos apés a promulgacao da Lei 10.639/03, que alterou
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) ao inserir 0s artigos 26A e
79B que tratam da inclusé@o no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade

da tematica Historia e Cultura da Africa e Afro-brasileira e a inclusdo do dia 20 de

Novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra, contelidos e discussdes sobre

Historia da Africa e dos Afro-brasileiros nédo fizeram parte da minha formagio

académica.

Diante do exposto, uma inquietagcdo constante tomou conta das minhas
reflexdes: o curriculo de Historia oficial e seus materiais complementares nao
abrangiam as demandas de uma escola heterogénea. Indagacbes acerca da
implementacg&o da Lei 10.639/03 no Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo e
em seus materiais complementares despertaram em mim o interesse em realizar uma

pesquisa aprofundada sobre a tematica e me levaram a cursar o Mestrado

1 Os Cadernos do Aluno foram elaborados pelo programa Sdo Paulo faz Escola, do Governo do Estado de Sao
Paulo a partir do ano de 2009. Funcionam como apostilas, entregue aos discentes. S&o organizados com contetido
bimestral expresso por meio de situacdes de aprendizagem que orientam o trabalho dos docentes de acordo com
as determinacdes do curriculo oficial.

2 Disponivel em: < http://www.saopaulodiverso.org.br/estatisticas/#layout/home/M'BO1%20MIRIM>. Acesso:
em 15 jul. 2017.



http://www.saopaulodiverso.org.br/estatisticas/#layout/home/M'BOI%20MIRIM

16

Interdisciplinar em Ciéncias Humanas da Universidade Santo Amaro (UNISA) a partir
do ano de 2016.

Compreender os curriculos educacionais como instrumentos politicos e
ideologicamente parciais foi um dos caminhos norteadores para a construgcdo do
arcabouco teorico e do percurso metodoldgico adotado em nossa pesquisa.
Desenvolver um estudo aprofundado sobre as legislacfes que tratam a educacéo para
as relacgdes étnico -raciais e todo o processo de luta que culminou com a promulgacao
da Lei 10639/03 foi indispensavel e complexo, uma vez que abrangeu reflexdes sobre
a educacdao para relacdes étnico - raciais em territério nacional, o ensino de Historia
da Africa e dos afro-brasileiros, os curriculos educacionais e seus materiais

paradidaticos, o multiculturalismo, identidade e diversidade.

Tendo em vista as determinacdes contidas na Lei 10.639/03 e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER), o Curriculo de Historia
do Estado de S&o Paulo e os Cadernos do Aluno deste mesmo componente curricular
tém contribuido com o desenvolvimento de uma educacédo para as relacdes étnico-
raciais? Como tem sido construido o ensino de Historia e cultura africana e afro-
brasileira no Ensino Fundamental 11? Com base no pressuposto que historicamente
os curriculos educacionais no Brasil foram desenvolvidos a partir de uma abordagem
eurocéntrica e etnocéntrica, o principal propésito desta pesquisa foi o de refletir sobre
a problematica de uma narrativa Unica e a partir de entao, construir uma nova postura
diante de histdrias e culturas silenciadas, invisibilizadas e estereotipadas de mulheres

e homens africanos (as) e afro-brasileiros (as).

Neste estudo, tivemos como objetivos analisar o curriculo de Historia do Estado
de S&o Paulo e os Cadernos do Aluno deste componente curricular no ensino
fundamental Il, em busca de construcdes curriculares multiculturais que promovam o
reconhecimento e valorizacdo do legado histérico e social dos africanos e
afrodescendentes na construcéo da sociedade brasileira. Buscamos tratar as culturas
negras de forma ampla, abandonando o essencialismo ao olhar para o outro. Pelo
contrario, explorar a historia, a cultura, as identidades e espagos de alteridades foi
algo que tentamos atender, sobretudo no que se refere a analise de um curriculo
multicultural que nos permita ouvir as vozes de sujeitos historicamente preteridos nos

processos socio educacionais.
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Analisar questbes raciais no Brasil nos leva a refletir sobre contextos de
desigualdade, injustica social, resisténcia e disputa por espacos de representacao,
ainda que existam outras trajetorias. E constante a luta pela construcdo de curriculos
representativos que possam contribuir com a superagdo das diversas formas de
discriminacao e racismos, orientando geracdes que estao por vir para uma cidadania
pluricultural. A justificativa de estudo proposta nessa dissertacéo tem relacéo direta
com as determinacdes contidas na Lei 10.639/03 e nas DCNERER, que orientam a
construcéo de acdes educacionais de combate ao racismo, assim como a edicao de
livros, dentre outros materiais didaticos e paradidaticos que abordem a pluralidade
cultural brasileira, aprimorando assim, documentos institucionais e dispositivos legais
publicados e/ou implementados anteriormente. O artigo 26A, proposto pela Lei
10.639/03, acrescido na Lei 9.394/96 pretende mais do que incluir diferentes
conteudos nos curriculos educacionais, mas sim construir reflexdes e praticas no
ambito da educacéao para as relacdes étnico-raciais. A analise do Curriculo do Estado
de S&o Paulo e dos Cadernos do Aluno de Histéria no Ensino Fundamental Il teré
como base aquilo que foi proposto nas legislacdes pertinentes, reforgcado pelo

contexto multicultural da sociedade brasileira.

Em nossa pesquisa, adotamos o método dialético com abordagem qualitativa,
concentrada na analise documental das legislacées que abordam a Historia da Africa,
dos Afro-Brasileiros e a educacdo para as relagbes étnico-raciais no curriculo de
Historia do Ensino Fundamental Il e nos Cadernos do Aluno. Apoiados em diversas
obras, pudemos estruturar um percurso tedrico e metodoldégico que orientou a
organizacdo da pesquisa. Foi necessario desenvolver discussdes a respeito das
legislacGes que tratam a educacao para as relacdes étnico-raciais e todo o percurso
de luta dos movimentos negros? que culminaram com a promulgacéo da lei 10.639/03.
Compreender o multiculturalismo e fatores de construcéo identitaria também foram
fundamentais na estruturacdo da pesquisa. Utilizamos as teorias criticas e pds-criticas
do curriculo como base tedrica na constituicdo deste estudo, ao analisarmos a
estrutura do Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo e dos Cadernos do Aluno

deste mesmo componente curricular. Compreender a Histéria da Africa, dos Afro-

3 Diversas entidades organizaram lutas pelo direito & cidadania e dignidade das pessoas negras, tais como o
Movimento Negro Unificado (MNU), o Teatro Experimental do Negro (TEN), a Frente Negra Brasileira (FNB),
dentre outros. Trataremos estas entidades como movimentos negros.




18

brasileiros e a constituicdo de uma educacao antirracista também foi indispensavel

para as reflexdes contidas nesta dissertacao.

Na analise do Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo e dos Cadernos do
Aluno, trabalhamos com indagac¢des tocantes a linguagem adotada pelos autores, aos
discursos contidos nos conteudos textuais e imagéticos, questionando a abordagem
eurocéntrica e etnocéntrica dos documentos. Nos atentamos também sobre as
possiveis interpretacfes dos leitores, sobretudo os discentes, durante o processo de
andlise dos materiais. Ressaltamos que a utilizacao critica destes materiais seja uma
possibilidade por parte dos docentes, contudo, ndo entraremos neste mérito em razao
de sua subjetividade, trataremos do que esta efetivamente proposto nos materiais.
Toda nossa analise visa atender a representacédo dos negros no curriculo de Historia
do Estado de Sao Paulo e nos Cadernos do Aluno, atendendo as determinacoes
contidas nas DCNERER.

O panorama social, desde meados do século XX até o presente momento, nao
tem apresentado mudancas significativas no que se refere a qualidade de vida das
populacbes negras. Ainda que se tenha construido algumas politicas de acdes
afirmativas, como a Lei de Cotas Raciais em universidades e concursos publicos, por
exemplo, outras praticas negativas se intensificam, como é o caso do exterminio e do
encarceramento da juventude negra em territorio brasileiro conforme dados contidos
no Mapa da Violéncia 20164 No aspecto educacional, a exclusdo da populacédo
afrodescendente se evidencia por meio de insuficientes indices de alfabetizacéo, de
acordo com pesquisa publicada pela SMPIR®, o que nos leva a compreender que a
evasao escolar no Brasil tem cor. Com base na pesquisa da SMPIR, comparada a
outras etnias, as populacdes negras tém sido, historicamente, excluidas dos
processos educacionais formais e também nos demais ambitos sociais como no
acesso a seguranca, trabalho e renda per capita, o que lhes dificulta o direito a

cidadania e dignidade.

Contudo, mulheres e homens negros nunca se acomodaram diante destas
situacdes de desigualdade. A luta, persisténcia e resisténcia sempre estiveram
presentes. Ainda que teorias racialistas tenham influenciado o imaginario brasileiro a

partir do século XIX e reforcado a tese de hierarquias raciais, inclusive na

4 Disponivel em: < http://www.mapadaviolencia.org.br/>. Acesso em: 15 jul. 2017
® Disponivel em: < http://www.saopaulodiverso.org.br/estatisticas/#/layout/educacao>. Acesso em: 15 jul. 2017
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representacdo educacional, diversas organizacdes de luta pelos direitos das pessoas
negras atuaram contra a exclusdo educacional ao longo da historia. Podemos
denomina-las como precedentes importantes para a lei 10.639/03. O desamparo que
foi reservado a milhares de homens e mulheres negras impulsionou as entidades de
luta raciais do fim do século XIX e inicio do século XX a assumir 0 compromisso de
lutar também pela educacéo e escolarizacdo de seus pares. Para tais entidades, a
educacgéao tem uma funcao indispensavel para a estruturagdo de uma sociedade justa,
gue conviva respeitosamente com a alteridade, assumindo valores multiculturais, de
combate ao racismo e resgate das identidades étnico-raciais que se movem por meio
da desfolclorizacdo cultural e especialmente, do reconhecimento e valorizacdo do
patrimonio cultural africano no desenvolvimento da sociedade brasileira. Isso permitiu
que geracdes de ativistas negros e negras reafirmassem a importancia da funcao

educacional.

Nos baseamos no pressuposto de que o curriculo, seus materiais paradidaticos
associados, o ensino de Histéria e o ambito educacional, sdo submetidos a um
processo de reconstrucdo em razao das reflexdes metodologicas e epistemoldgicas,
motivado pelos processos multiculturais que se destacaram na contemporaneidade.
Em decorréncia dessa reavaliacdo experienciada em ambito educacional,
incorporadas as objecfes de coletivos de lutas negras, foram elaboradas politicas
educacionais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a Lei 10.639/03 e
as DCNERER. Assim, ao refletirmos sobre um curriculo multicultural, ndo podemos
conceber que este seja composto por critérios homogéneos, como 0 etnocentrismo
de uma histéria Unica, onde determinados sujeitos tém suas historias representadas
por meio de estereétipos, o que silencia suas vozes. E necessario vislumbrar as
margens, ver, ler e ouvir outros discursos. O que é totalmente diferente de se construir
um curriculo que exclua as contribuicbes de povos europeus na historia da
humanidade. Nao propomos uma educacdo afrocentrada, mas sim uma nova
abordagem da histéria e cultura africana e afro-brasileira, que supere a representacao
atual contida no curriculo de Histéria do Estado de Sao Paulo e nos Cadernos do
Aluno por meio de um curriculo descolonizado, que perceba 0s negros como sujeitos

ativos no processo histdrico, politico e social do Brasil.

No que tange a representatividade, se faz necessario esclarecer que enquanto

pesquisadores brancos buscamos utilizar producdes de intelectuais negros durante a
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construcdo desta dissertacdo, com o objetivo de dar visibilidade as excelentes obras
construidas por estes pesquisadores que tem participacdo preterida também na
academia, isso se da nao pela qualidade de suas producdes, mas pelo carater
brancocéntrico destas instituicbes. N&o pretendemos assumir 0 que
contemporaneamente se denomina lugar de fala em um discurso que ndo € nosso,
principalmente durante reflexdes que tratam dos impactos do racismo. Reconhecemos
sua existéncia e o combatemos através de nossas praticas enquanto docentes, mas
ndo podemos afirmar que temos conhecimento experienciado dos seus maleficios.
Esta pesquisa ndo tem como um de seus objetivos discutir a respeito da determinacéo
de lugares de fala, embora seja essencial esclarecer esta questdo, nosso lugar de
atuacdo é o de docentes e pesquisadores brancos, que se reconhecem enquanto
figuras privilegiadas na racializada sociedade brasileira e que buscam, através de sua
atuacdo profissional e académica romper com status quo que naturaliza a
permanéncia de um curriculo eurocéntrico, etnocéntrico e pouco representativo para

milhares de docentes e discentes afrodescendentes.

No primeiro capitulo desta dissertacdo denominado O ensino de histéria e

cultura da Africa e dos afro-brasileiros proposto pela lei 10.639/03: a possibilidade de

uma_educacdo antirracista, apresentamos o0 processo de implementacdo da Lei

10.639/03, que foi resultado de uma historica luta dos movimentos negros.
Exploramos as legislacfes existentes anteriores a criacdo da lei, que podem ser
definidas como um piloto das DCNERER. Para finalizar, refletimos sobre progressos

e obstaculos para implementacao da Lei 10.639/03 na SEE-SP.

No segundo capitulo, Identidade negra e curriculo multicultural: um processo

de construcdo e descolonizacdo, apresentamos algumas discussdes sobre

identidades negras, estudos culturais e curriculo multicultural enquanto espaco de
disputas politicas, ideolégicas e raciais. A descolonizacdo dos curriculos e a
construcdo de uma educacao antirracista foram os principais temas abordados. No

terceiro e ultimo capitulo, O curriculo do estado de S&o Paulo e o Caderno do Aluno

de Historia: espacos de disputa, tratamos especificamente da Histéria da Africa e dos

afro-brasileiros no Curriculo de Histéria do Estado de S&do Paulo e dos Cadernos do
Aluno deste componente curricular no Ensino Fundamental Il, de acordo com as

determinacdes contidas nas DCNERER.
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Esta pesquisa demonstra, portanto, diversas influéncias do nosso percurso
educacional, marcado pela implementacdo do Curriculo do Estado de Séao Paulo e
dos Cadernos do Aluno no ano de 2008/2009, a constru¢céo da nossa carreira docente
e iniciacdo académica. As influéncias reforcadas através de leituras sobre questbes
raciais e vivéncias em coletivos de luta pela constru¢cdo da educacdo das relacdes
étnico-raciais foram fundamentais na composicdo desta pesquisa, embora nao
queiramos impor verdades absolutas, até porque estas ndo existem, nem construir
muros que determinem uma educacao maniqueista. Acreditamos que este trabalho
possa contribuir com reflexfes sobre a quem se destina o ensino de Histéria proposto
no curriculo e nos Cadernos do Aluno de Historia do Ensino Fundamental 1l no Estado
de Sdo Paulo e assim possibilitar a organizacdo de documentos efetivamente
representativos e democréticos. Construir uma educacao descolonizada diz respeito
ao projeto de nacédo que se almeja. Legislacdes por si s6 ndo sdo suficientes para
alterar valores implementados em uma sociedade com fortes herancas do racialismo.
Inclusive, podem ser utilizadas para reforcar o discurso de democracia racial,

amplamente combatido pelos movimentos negros.

A negacao no tratamento de uma outra histdria das popula¢des negras contribui
com o discurso de uma falsa igualdade e nega a existéncia do racismo, associando-o
a invencdo e exageros por parte de suas vitimas. E fundamental que os discentes
tenham contato com diversos documentos de diferentes épocas, construidos por
autores habilitados na area. A utilizacdo de obras literarias especificas, pinturas,
imagens, textos jornalisticos, filmes, podem auxiliar na elaboracdo de um curriculo
descolonizado que ressignifique a experiéncia escolar de milhares de estudantes que
tiveram suas histérias e a de seus ancestrais silenciadas e preteridas nos sistemas

educacionais.
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1. ENSINO DE HISTORIA E CULTURA DA AFRICA E DOS AFRO-BRASILEIROS
PROPOSTO PELA LEI 10.639/03: possibilidade de uma educacéo antirracista

O Brasil, Col6nia, Império e Republica, teve
historicamente, no aspecto legal, uma postura
ativa e permissiva diante da discriminacéo e
do racismo que atinge a populagéo
afrodescendente brasileira até hoje. O
Decreto n° 1.331, de 17 de fevereiro de 1854,
estabelecia que nas escolas publicas do pais
ndo seriam admitidos escravos, e a previsao
de instrucéo para adultos negros dependia da
disponibilidade de professores. O Decreto n®
7.031-A, de 6 de setembro de 1878,
estabelecia que os negros s6 podiam estudar
no periodo noturno e diversas estratégias
foram montadas no sentido de impedir o
acesso pleno dessa populagdo aos bancos
escolares. (BRASIL, 2004c, p. 7).

Neste primeiro capitulo, apresentaremos o0 processo de implementacdo da
educacao para as relacdes étnico-raciais, destacando a historica luta dos movimentos
negros que corroboraram a conquista da Lei 10.639/03 que dentre outros dispositivos
legais tratam da educacéo para a diversidade. Temos como objetivos identificar o
processo histérico, pautado em lutas constantes, que possibilitaram a criacdo de uma
legislacdo que regulamenta a educacao para as relacdes étnico-raciais. Analisar as
leis vigentes que tratam da educacédo para a diversidade. Refletir sobre os progressos
e obstaculos que a efetiva implementacdo destes dispositivos legais ainda enfrenta,
sobretudo no contexto do Estado de S&o Paulo.

Em 2003, o entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva, regulamentou a Lei
10639/03 que alterou a LDB de 20 de dezembro de 1996, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-
Brasileira, através da incorporacdo dos artigos 26-A e 79-B, que regulamentaram a
inclusdo do dia 20 de novembro no calendéario escolar, como Dia Nacional da

Consciéncia Negra®:

6 O dia 20 de novembro é instituido como Dia Nacional de Zumbi e da Consciéncia Negra porque nesta data, o
lider Zumbi de Palmares foi assassinado no ano de 1695. Em 2011, foi promulgada a Lei 12.519/2011, que institui
a celebracéo da data. A lei ndo determina feriado nacional. O reconhecimento como feriado ou opgéo por ponto
facultativo no Dia Nacional da Consciéncia Negra é legalmente optativo por cada municipio. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ At02011-2014/2011/Lei/L12519.htm.>. Acesso em: 16 jul. 2016.
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e
Cultura Afro-Brasileira.

§ 1o O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluirda o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéao da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econbmica e politica pertinentes a Histéria 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 Educacéao Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.
Art. 79-B. O calendério escolar incluira o dia 20 de novembro como
‘Dia Nacional da Consciéncia Negra'. (BRASIL, 2003a, p.1).

A regulamentacdo deste dispositivo legal configurou um progresso na
ressignificagdo da educacgao brasileira, especialmente se refletirmos acerca do
“preconceito recorrente nos estabelecimentos de ensino, que tem contribuido com o
insucesso escolar de pessoas negras” (ROSENBERG; PINTO, 1987, p. 27). A
amplitude da legislagdo supera as demandas educacionais e simboliza um dos
maiores avangos na luta contra o racismo. Caracteriza a permanéncia da resisténcia
perante o preconceito e a inclusdo de novas propostas pautadas no acesso a uma
educacdo descolonizada e efetivamente democratica que possa contribuir com o
desenvolvimento de uma sociedade justa e multicultural.

Ao abordarmos os artigos 26-A e 79-B da Lei 9.394/96, LDB, nos referimos a
politica educacional e ao projeto de nacdo que almejamos construir e € por meio da
ressignificacdo das relacdes sociais na luta contra o racismo que 0s artigos permitem
que nos deparemos com seus critérios conceituais, didaticos e coletivos. E a
invisibilizacdo das populacdes afro-brasileiras, as desigualdades étnicas, o
preconceito racial e suas implicacfes que justificam a inclusédo destes artigos na LDB.

Analisar estes dispositivos separados do panorama social, politico e
educacional é inadequado e essencialista. E imprescindivel discorrer sobre a relagéo
direta entre o preconceito racial e a criacdo dos artigos 26-A e 79-B. Assim como é
necessario compreender o racismo institucional e suas dindmicas de producgéo e
reproducao, antes mesmo de abordar a estrutura destes dispositivos legais e seus

impactos na formagéo educacional inicial.

O racismo € um fato social integrado a histéria de algumas sociedades, e a
brasileira € uma delas. Atua como propulsor na delimitagdo de caracteristicas

organicas inerentes a esta nacdo. Desde a escravizacdo de africanos até a
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contemporaneidade, aos negros tém sido destinadas diversas formas de agressao:
fisicas, sociais, psicolégicas, dentre outras, que contribuem para a permanéncia do
racismo estrutural no Brasil. Segundo o Instituto de Pesquisa EconGmica Aplicada
(IPEA) e o Mapa da Violéncia 2015, 66% das familias que residem nas periferias
brasileiras sdo negras, 75% da populacdo carceraria é constituida por negros entre
18 e 34 anos e os jovens negros tém 165% a mais de probabilidade de morrer de
forma violenta em comparac¢do com jovens ndo negros. As familias negras tém renda
75% inferior as familias brancas. Com isso, “[...]Jpodemos dizer que a estrutura do
capitalismo no Brasil estd montada em cima da exploracdo do negro. Portanto, ela
ndo é uma estrutura social. Ela € uma estrutura étnica. Ou ainda: € uma estrutura
social de base étnica”. (BARBOSA, 2009, p. 71-72).

Apesar de continuo, o racismo ndo € uma ocorréncia natural. Seus diversos
meios de producdo e representacdo o mantém atuante na sociedade brasileira por
séculos. Segundo Schwarcz, “[...] ninguém nega que exista racismo no Brasil, mas
sua pratica é sempre atribuida a outro” (2005, p.181), ou seja, ninguém se reconhece
enguanto racista, apesar de concordar que esta estrutura faca parte da sociedade,
conforme nos aponta Munanga “[...] o racismo brasileiro omite o criminoso, € um crime
perfeito” (2012, p. 27). Um crime permanente e por vezes naturalizado em uma

sociedade que ainda insiste em sustentar o mito de democracia racial, conceito

apresentado ao Brasil através do socibélogo Gilberto Freyre, a partir de sua obra Casa
Grande e Senzala (1933). Segundo o autor, as relagbes raciais no Brasil se
estruturaram de forma harmoénica, sem maiores conflitos, inclusive em virtude da
mesticagem. Nossa historia aponta o contrario e o mito da democracia racial tem sido
denunciado e desconstruido.

Evidéncias desta préatica ideologica sdo os dados apresentados por uma
pesquisa realizada pelo Data Folha, em 25 de junho de 1995, intitulada de Racismo
cordial. Os dados levantados demonstraram que 87% dos entrevistados ndo negros
manifestavam algum preconceito contra negros, entretanto, somente 10% dos
entrevistados admitiam racismo em suas atitudes. No ano de 2003, oito anos apos a
pesquisa realizada pelo Data Folha, a Fundacdo Perseu Abramo reproduziu a

pesquisa, os resultados foram que novamente “87% dos brasileiros reconheceram a

existéncia do racismo no Brasil, todavia, apenas 4% dos entrevistados admitiram ser
racistas”, conforme relatado por (SANTOS; SILVA, 2005, p.9). Com base nestes




25

dados, compreendemos que o brasileiro admite a existéncia do racismo, contudo, ndo
identifica porque ndo sabe ou porque nao quer, suas razdes, origens e estruturas.

Neste contexto, em meio a omisséo social e a inabilidade em identificar a
dindmica do preconceito, o racismo se fortalece, € produzido e se reproduz. Se uma
das principais peculiaridades de uma sociedade racista € sua incapacidade em se
reconhecer como tal, € inutii almejar que esta mesma sociedade organize
voluntariamente acdes de luta. Isto posto, os principios dos Direitos Humanos séo
suficientes para impulsionar condutas oficiais do Estado para o enfrentamento do
racismo. Neste sentido, se justifica a relevancia desta pesquisa e da educacao
antirracista como instrumento de denuncia e combate ao racismo.

Os processos de luta dos movimentos negros possibilitaram a criagéo da Lei
10.639/03, alterada pela Lei 11.645/08 e todos os dispositivos legais que tém
contribuido para a construcdo de uma educacéo para as relacdes étnico-raciais de
carater antirracista e para o ensino de Histdria da Africa e dos Afro-brasileiros. Com
base no levantamento e a andlise da legislacdo, apontaremos avancos e obstaculos
para a efetiva implementagdo da Lei 10.639/03. Consideramos que o estudo da
legislacdo que aborda a educacao para as relagdes étnico-raciais é fundamental para

o entendimento do Curriculo do Estado de Sao Paulo.

1.1. A DIVERSIDADE REPRESENTADA NA LEGISLACAO ANTERIOR A LEI 10639/03:

algumas consideragdes

A legislacdo brasileira, principalmente apds a Constituicdo Federal (CF) de
1988, passou a tratar a diversidade de forma mais especifica. Isso se concretizou em
funcdo de décadas de lutas dos movimentos negros que por meio de resisténcia
conquistaram espaco, embora as acfes por sua manutencado e novas disputas ainda
sejam constantes, demonstra avanco na discussdo e no tratamento da pluralidade

étnica e cultural no Brasil.

As DCNERER ampliaram o debate e destacaram preocupacbes com a
reproducdo de representacfes racistas e estereotipadas em materiais didéaticos e
paradidaticos e foi proposta a construgdo de uma educacdo descolonizada, que

estude a Histodria e Cultura Africana e Afro-Brasileira com proposito de valorizar estas
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etnias que por vezes tiveram suas trajetérias depreciadas e reveladas por meio de

uma historia Unica: a escravizagdo omitindo as demais experiéncias.

Uma das propostas da CF de 1988, descrita em seu “Art. 3°. IV. Promover 0

bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras

formas de discriminacdo” (BRASIL, 1988, p.11). O documento afirma seu

compromisso com a promoc¢do da cidadania se tornando um dispositivo legal no
combate a todas as formas de preconceito que possam comprometer a consolidagao

de uma sociedade democraticamente justa e igualitaria no acesso a direitos sociais.

A Carta Magna brasileira também instituiu em seu “Art. 5°, XLII a pratica do

racismo constitui crime inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos

termos da lei” (BRASIL, 1988, p. 15), que foi posteriormente regulamentado pela lei
n°®7.716/1989. Entretanto, pesquisadores como Silva (2016), Becker e Oliveira (2013),
Melo (2010) e Silveira (2007) apontam que a aplicabilidade das penalidades inerentes
aos crimes de racismo encontra dificuldades no judiciario em virtude das resisténcias
e lentidao das instituicdes para se adaptar a mudancas de paradigmas e mentalidade
(SILVA, 2016). Segundo a autora, existe uma clara tentativa de escamotear os crimes
de racismo, algumas vezes convertendo-os a injuria racial, tipificada pelo § 3° do artigo
140 do Cadigo Penal e que néo esta classificada entre os crimes raciais. Em outros
casos, o fato do réu negar a acusacao ja é suficiente para o arquivamento da denuncia

de forma que

A condenacéo dos ofensores do crime de racismo ainda € um desafio
para os julgadores e para a sociedade. A interpretacdo da legislacdo
fica a cargo do entendimento subjetivo do érgao julgador, ou, quando
muito, de nuances da letra da lei que descaracterizam o crime,
desacreditando a vitima e minimizando a gravidade do contexto
(SILVA, 20186, p. 76).

Em seu Art, 215°, a CF se refere as manifestacdes étnico culturais nacionais e
a fixacao de datas comemorativas de acordo com o significado para as diversas etnias

gue compdem a sociedade brasileira:

Art. 215. O Estado garantir4 a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e
incentivara a valorizacao e a difusdo das manifestacdes culturais.

§ 1° O Estado protegera as manifestacdes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do
processo civilizatério nacional.
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§ 2° A lei dispora sobre a fixacdo de datas comemorativas de alta
significacdo para os diferentes segmentos étnicos nacionais.
(BRASIL, 1988, p. 124).

O artigo 79B da lei 10.639/03 estabelece o atendimento desta orientagédo, uma
vez que determina a inclusdo no calendario escolar do dia 20 de novembro como Dia

Nacional da Consciéncia Negra. A CF se posiciona quanto a educacao voltada para

a diversidade em seu “Art. 242° 81° O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as

contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro”

(BRASIL, 1988, p. 133). Fica expresso na Carta Magna uma das primeiras referéncias
legais a educacédo para a diversidade, embora de forma superficial e sem maiores
determinacdes.

A CF de 1988 teve como uma de suas finalidades garantir a igualdade e a
justica social a todos os cidadaos brasileiros, independentemente de sua etnia. A
principal legislacdo nacional se posicionou contra todas as formas de preconceito,
institucionalizando a criminalizagédo do racismo. Foi, sem ddvida, um grande avanco
em termos de democracia e cidadania, porque o Brasil acabava de sair de um longo
periodo de Ditadura Civil-Militar.

Em 1996, oito anos apds a promulgacédo da CF de 1988, foi regulamentada a
LDB (Lei n® 9.396/1996), que também aborda a diversidade, ainda que brevemente,
estabelecendo e expandindo a responsabilidade do Estado brasileiro com a
educacao, reafirmando a importancia de se oferecer a todos os cidaddos uma
formacdao basica de qualidade, o que implica na elaboracdo de parametros e diretrizes
norteadores de conteudos curriculares.

A LDB estabelece em seu artigo 3°, as politicas que regulamentam a educacao
nacional, destacando o inciso IV que real¢a o respeito a diversidade e a tolerancia:
“Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos sequintes principios: IV - respeito a
liberdade e apreco a tolerancia” (BRASIL, 1996 p.1). Segundo Brandao (2011), este

paragrafo além dos ideais educacionais, representa o0 respeito a autonomia e
consideracdo a tolerdncia como valores essenciais e que por esta razdo sao
indispensaveis a educacdo. Ainda que tolerdncia possa ndo ser um conceito
apropriado, uma vez que tolerar € diferente de reconhecer o valor cultural de algo, é
inegavel que a diversidade passa aos poucos a ser abordada legalmente, ao passo

gue se estabelece a afirmacao do direito a cidadania para todas as pessoas. Com
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isso consideramos que a educacédo para a diversidade passa a ser reconhecida como
uma condicao para o efetivo exercicio da cidadania, justica social e democracia.

Em referéncia ao Art. 242° da CF de 1988 citado anteriormente, a LDB
especifica quais etnias compdem a sociedade brasileira:

Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e
do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos.

§ 4° O ensino da Histoéria do Brasil levara em conta as contribuices
das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia. (BRASIL,
1996, p. 9-10).

Segundo pesquisa do IBGE, no ano de 2014, 53,6% dos brasileiros se
declararam pretos e pardos (IBGE, 2015). A cultura afro-brasileira se encontra
distribuida em todo territério nacional. Ressaltamos ainda que o Art. 26A da LDB foi
alterado apds 7 anos de sua promulgacdo com a Lei 10.639/03 e posteriormente com
a Lei 11.645/2008. Segundo Brandao (2011, p. 77), “o_texto contido no Art. 26A da

LDB, corrobora uma reparacdo histérica quanto tratamento do ensino de Histéria e

Cultura da Africa e dos Afro-brasileiros”. A LDB ratifica a necessidade de se estruturar

um curriculo que auxilie o aluno a se identificar com sua propria cultura, reconhecendo
e enaltecendo as raizes de sua ancestralidade por meio do estudo das diversas etnias

que contribuiram para a construcdo do Brasil.

No ano de 1997, o Ministério da Educagéo (MEC), em cumprimento ao_Art. 210

da CF que determina a “fixacdo de conteudos minimos para o ensino fundamental, de

maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e

artisticos, nacionais e regionais”, (BRASIL, 1988, p. 122), consciente do dever de

realizar uma alteracdo curricular em atendimento as demandas sociais do contexto

contemporaneo, instituiu os PCN.

Apés serem debatidos com as Secretarias de Educacdo em nivel Federal,
Estadual e Municipal e com diversos profissionais especialistas das diferentes esferas
do conhecimento, os PCN foram regulamentados pela Camera de Educacéo Basica
do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), com o compromisso de se apresentar
como referéncia para a construgdo curricular dos sistemas de ensino em ambito

nacional. Dentre os dez principais objetivos destacados pelos PCN, estava o de:
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Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdénio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nacodes, posicionando-se contra qualquer discriminacédo baseada
em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de
etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais (BRASIL,
1997, p. 6).

Os PCN orientam que no Ensino Fundamental, os alunos devem compreender
o conceito de cidadania como um direito de todos e assumir principios de humanidade
e respeito para consigo e para com os demais. Devem se posicionar de maneira critica
diante de todas as formas de injusticas e discriminacdes (BRASIL, 1997), nesta
perspectiva inclui posicionar-se contra as praticas de racismo. Entre os objetivos
elencados também se aborda o conhecimento das caracteristicas histéricas e sociais
do pais, a fim de se identificar com o0 seu povo e entdo poder lutar pela construcéo de
uma identidade positiva, que valorize caracteristicas culturais, étnicas e estéticas.

Segundo os PCN, as competéncias determinadas nos objetivos do documento
devem ser construidas ao longo do Ensino Fundamental, através de uma educacgéo
emancipadora e democratica, capaz de formar cidadaos criticos e reflexivos, com
competéncia para exercer sua cidadania e colaborar na luta contra todos os tipos de
discriminagéo, sejam elas de ordem étnica, sexual, religiosa, de classe social, dentre
outras.

No texto dos PCN (1998a), também se desenvolvem referéncias sobre temas
transversais, que deveriam percorrer os distintos componentes curriculares (Artes,
Ciéncias, Geografia, Histéria, Educacao Fisica, Lingua Portuguesa e Matematica), e
assim promover a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade no Ensino
Fundamental. Os temas transversais instituidos pelos PCN s&o: Etica, Salde,
Orientacdo Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural.

Afirmando a urgéncia de uma educacéao para a diversidade instituiu-se o tema
da Pluralidade Cultural, que pretende auxiliar a organizacdo da cidadania em uma
sociedade multicultural e pluriétnica como a brasileira, segundo o documento, a escola
€ um espaco que possibilita a construcdo de um debate reflexivo, que pode contribuir
com a igualdade de direitos e o direito a diferenca. Tendo em vista a amplitude desta
meta, os PCN com a tematica transversal de Pluralidade Cultural elencam dez
competéncias fundamentais a serem adquiridas pelos discentes no Ensino

Fundamental Il, sdo elas:



Quadro 1 - Dez competéncias a serem adquiridas pelos discentes no Ensino Fundamental

Numero Competéncia

1 Conhecer a diversidade do patriménio etnocultural brasileiro, cultivando atitude
de respeito para com pessoas e grupos que a compdem, reconhecendo a
diversidade cultural como um direito dos povos e dos individuos e elemento de
fortalecimento da democracia;

2 Compreender a mem@éria como construgao conjunta, elaborada como tarefa de
cada um e de todos, que contribui para a percep¢éo do campo de possibilidades
individuais, coletivas, comunitarias e nacionais;

3 Valorizar as diversas culturas presentes na constituicdo do Brasil como nacao,
reconhecendo sua contribuicdo no processo de constituicdo da identidade
brasileira;

4 Reconhecer as qualidades da propria cultura, valorando-as criticamente,
enriquecendo a vivéncia de cidadania;

5 Desenvolver uma atitude de empatia e solidariedade para com aqueles que
sofrem discriminacao;

6 Repudiar toda discriminagdo baseada em diferencas de raca/ etnia, classe
social, crenca religiosa, sexo e outras caracteristicas individuais ou sociais;

7 Exigir respeito para si e para o0 outro, denunciando qualquer atitude de
discriminagdo que sofra, ou qualquer violacéo dos direitos de criancga e cidadéo;

8 Valorizar o convivio pacifico e criativo dos diferentes componentes da
diversidade cultural;

9 Compreender a desigualdade social como um problema de todos e como uma
realidade passivel de mudancas;

10 Analisar com discernimento as atitudes e situacdes fomentadoras de todo tipo
de discriminagéo e injustica social.

Fonte: (BRASIL, 19984, p. 43).
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Segundo Gontijo (2003, p. 62), “nos Parametros Curriculares Nacionais, a

diversidade, sinbnimo de pluralidade cultural, diz respeito a aspectos culturais e

étnicos dos diversos grupos sociais, que coabitam o solo brasileiro”. A diversidade &

exposta como uma marca cultural do pais, uma peculiaridade adquirida a partir de sua

constituicdo historica particular. A pesquisadora enfatiza que o tema da diversidade

cultural encontra alguns obstaculos em sua abordagem em razéo da dificuldade de

lidar com a heterogeneidade de carater étnico, sexual, de género, religioso, dentre

outros.
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Neste sentido, o posicionamento dos PCN (1998a) é claro no que se refere a
valorizacéo e reconhecimento dos diversos grupos étnicos que compdem a sociedade
brasileira, reconstruindo suas colaboracdes e caracteristicas particulares. A
valorizagdo identitaria € uma conquista de necessidade priméria. Posicionar-se contra
a invisibilizacao étnica e apoiar a diversidade através da afirmacao cultural € uma

ferramenta fundamental na construcéao da identidade nacional.

A temética da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a
valorizacdo de caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes
grupos sociais que convivem no territério nacional, as desigualdades
socioecondmicas e a critica as relacdes sociais discriminatérias e
excludentes que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao
aluno a possibilidade de conhecer o Brasil como um pais complexo,
multifacetado e algumas vezes paradoxal. Este tema propde uma
concepcdo que busca explicitar a diversidade étnica e cultural que
compde a sociedade brasileira, compreender suas relagles,
marcadas por desigualdades socioeconbmicas e apontar
transformagdes necesséarias, oferecendo elementos para a
compreensédo de que valorizar as diferencgas étnicas e culturais ndo
significa aderir aos valores do outro, mas respeitd-los como
expressao da diversidade, respeito que €, em si, devido a todo ser
humano, por sua dignidade intrinseca, sem qualquer discriminacgao.
A afirmacgéo da diversidade é traco fundamental na construcdo de
uma identidade nacional que se p&e e repde permanentemente, tendo
a Etica como elemento definidor das rela¢ées sociais e interpessoais
(BRASIL, 1998a, p. 19).

O documento reafirma que € necessario aprender a conviver com a pluralidade
cultural e reconhecer gque esta heterogeneidade € uma caracteristica positiva da
sociedade brasileira. Contudo, além de valorizar a diversidade, & necessario saber
identificar o racismo e desconstrui-lo. E importante que os discentes tenham
consciéncia da realidade historico social da sociedade brasileira e a partir disso
possam se conscientizar de que a histdria nacional foi construida sob o amalgama da
escraviddo e da desigualdade, o que torna a marginalizacdo ndo s6 uma
consequéncia, mas um projeto rentavel e estruturante da sociedade colonial de
outrora. A afirmacdao identitaria, a conquista de espacos, a reinvindicacao pelo direito
de exercer sua cidadania, de expressar sua cultura, de reconstruir sua historia
honrando o passado € um dos instrumentos necessarios para a construcdo da
identidade daqueles que constantemente tem apenas sua marginalizacao

representada, sua humanidade desprovida e sua voz silenciada.
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A dimensdo da teméatica da Diversidade Cultural instituiu a escolha de
conteudos curriculares relacionados a aproximacdo do conhecimento sobre a nacao
brasileira e sua formacao histérica. Quatro parametros foram empregados para a

selecdo dos conteudos, sao estes:

. A relevancia sociocultural e politica, considerando a
necessidade e a importancia da atuacdo da escola em fornecer
informacfes basicas que permitam conhecer a ampla diversidade
sociocultural brasileira, divulgar contribuicbes dessas diferentes
culturas presentes em territorio nacional e eliminar conceitos errados,
culturalmente disseminados, acerca de povos e grupos humanos que
constituem o Brasil;

° A possibilidade de desenvolvimento de valores basicos para
0 exercicio da cidadania, voltados para o respeito ao outro e a si
mesmo, aos Direitos Universais da Pessoa Humana e aos direitos
estabelecidos na Constituicdo Federal,

° A possibilidade de que os alunos compreendam, respeitem e
valorizem a diversidade sociocultural e a convivéncia solidaria em
uma sociedade democratica;

. A adequacdo as caracteristicas de organizagdo, limites e
possibilidades do ensino fundamental. (BRASIL, 1998a, p. 47).

Os PCN para a Pluralidade Cultural (1998a) determinam que € necessario se
abordar nos curriculos educacionais a pluralidade cultural da sociedade brasileira,
com proposito de se desmistificar esteredtipos negativos que historicamente foram
associados aos negros e aos indigenas, estabelecendo uma ordem de privilégios
sociais.

O sucesso das politicas educacionais de educacao para a diversidade, voltadas
para a Histéria e da Cultura Africana e Afro-brasileira envolve diversos fatores, tais
como condi¢cdes adequadas de ensino, o envolvimento efetivamente comprometido
das instancias governamentais, materiais didaticos adequados, formacao docente,
dentre outros. Neste percurso, podemos nos deparar com diversos desafios, Souza e
Croso (2007) afirmam que os pareceres desfavoraveis ao trabalho com as DCNERER
se baseiam na conviccdo da democracia racial, que pretende escamotear as
desigualdades étnicas no Brasil. Os autores também chamam atencéo para o discurso
de abordagem de uma cultura universal, que acaba por negligenciar aspectos de
alguns grupos presentes nos estabelecimentos educacionais, haja vista que essa
suposta universalidade, constantemente € pautada no eurocentrismo. Outro fator que

ainda é comum no imaginario daqueles que sao contrarios a implementacéo da Lei
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10.639/03 é que esta seria um precedente para a construcdo e um ambiente
racialmente dividido (SOUZA; CROSO, 2007).

Nos anos consecutivos a legislacdo, houve construcao de materiais e recursos
que abordam a educacdo para as relagBes étnico-raciais, podemos destacar:

Orientacdes e acdes para a Educacdo das Relacées Etnico Raciais’ e o Kit A cor da

Cultura®. Ainda que estes materiais sejam ricos no que se refere a educacdo para a
diversidade, salientamos o desconhecimento sobre eles por uma grande parcela dos
docentes e demais profissionais da educacdo, explicitando a necessidade de
democratizar o acesso a diferentes recursos didatico/pedagogicos (GONCALVES;
PEREIRA, 2013).

No que diz respeito ao oferecimento de formag&do continuada para oS
profissionais da educacdo bésica, destacamos algumas iniciativas: Programa
UNIAFRO (2005/2006)°, que teve como propdsito a formacéo de 10.647 docentes; o

UNIAFRO 1(2008) que teve como finalidade a formacéo de 1.245 docentes em nivel

de especializacdo, 1.470 em aperfeicoamento e 3.480 em extensdo. O Projeto
Educacao Africanidades Brasil (2006), que foi oferecido pelo UNIAFRO, teve como

objetivo a formacdo de 26.054 docentes; o Projeto Oficina Cartografica sobre

Geografia Afro-brasileira e Africana (2005), que também foi construido com auxilio do

UNIAFRO e teve como meta a formacéo de 4.000 docentes. E o Programa da Cor da

Cultura, (2004/2006) que previa a formacao de 4.000 profissionais da educacgao. Ainda

gue os programas citados tenham sido importantes, ressalta-se que em uma realidade
onde ha mais de 170 mil estabelecimentos de educacao basica e mais de 2,3 milhdes
de docentes, os projetos apresentados sao insuficientes (GONCALVES; PEREIRA,
2013).

A atuacdo dos movimentos negros foi fundamental para a ampliacdo das
politicas publicas educacionais para o conhecimento antirracista. Contudo, para

efetiva ressignificacdo das relacdes sociais brasileiras com valorizacdo da

7 Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf>. Acesso em: 17 jul.
2017.

8 Material construido pelo projeto educativo A Cor da Cultura em parceria com o Canal Futura, Petrobras, o
Centro de Informagdo e Documentacéo do Artista Negro (Cidan) e a Secretaria especial de politicas de promogéo
da igualdade racial (SEPPIR). Disponivel em:< http://www.acordacultura.org.br/oprojeto>. Acesso em: 17 jul.
2017.

® Refere-se ao Programa de Acdes Afirmativas para a Populagdo Negra no Ensino Superior (PROGRAMA
UNIAFRO), construido com amparo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Dentre os
propositos do programa salientamos: a realizacdo de projetos de educacdo continuada a profissionais da educagéo
e a producdo de material didatico pautado nas DCNERER para docentes e discentes. O programa também realizou
cursos de formagdo continuada. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/uniafro>. Acesso em: 17 jul. 2017



http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf
http://www.acordacultura.org.br/oprojeto
http://portal.mec.gov.br/uniafro
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diversidade, seria necessario construir um projeto de educacédo para as relacdes
étnico-raciais, o que foi posteriormente desenvolvido a partir da Lei 10.639/03, do
Parecer CNE/CP 03/2004, da Resolucdo CNE/CP 01/2004 e as DCNERER.

Os temas transversais sdo abordagens dissociadas da composicdo dos
curriculos educacionais, ainda que possam ser perfeitamente trabalhados em
inUmeras situacdes de aprendizagens, o fato de ndo estarem efetivamente incluidos
nos curriculos pode caracteriza-los como tematicas secundarias, conforme nos aponta
Macedo (2009, p. 104): “Existe uma clara articulagdo hegemobnica em torno do
significante qualidade da educacao e pluralidade cultural utilizados nos PCN para
deslocar as demandas da diferenca para a margem pautado num discurso
universalista”. Canen (2000) ao dissertar acerca da diversidade contida nos PCN de
Pluralidade Cultural alerta que a abordagem na configuracdo de temas transversais

pode promover um panorama tdo reduzido da diversidade a ponto de tornar sua

didatica imperceptivel. Ou até mesmo limita-la a um imperativo moral consentido no
ambito do curriculo formal. A autora afirma que o tratamento destinado a diversidade
por meio dos PCN se resume a alguns poucos fatos histéricos, ndo se constroi
analises sobre o universo da desigualdade, afastando-se de temas inerentes aos
contextos escolares.

Os PCN (1998b) para o componente curricular de Histéria € um documento
que, além de trazer especificidades da area, aborda a pluralidade cultural nesta
disciplina especifica. Ratifica a relevancia da Historia como ferramenta de difuséo e
estabelecimento de identidades culturais, étnicas, religiosas, de género, classes,

dentre outras.

[...] € fundamental o papel da Histéria em difundir e consolidar
identidades no tempo, sejam étnicas, culturais, religiosas, de classes
e grupos, de Estado ou Nacéo. Nele, fundamentalmente, tém sido
recriadas as relagdes professor, aluno, conhecimento histérico e
realidade social, em beneficio do fortalecimento do papel da Historia
na formacdo social e intelectual de individuos para que, de modo
consciente e reflexivo, desenvolvam a compreensao de si mesmos,
dos outros, da sua insercdo em uma sociedade histérica e da
responsabilidade de todos atuarem na construcdo de sociedades
mais igualitarias e democréticas (BRASIL, 1998b, p. 29).

Os PCN de Histéria apresentam nove objetivos essenciais a serem
desenvolvidos pelos discentes no Ensino Fundamental. Destes, cinco abordam

guestdes relativas a diversidade, sédo eles:
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. Compreender que as histérias individuais sédo partes
integrantes de histdrias coletivas;

° Conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes grupos, em
diversos tempos e espacos, em suas manifestagbes culturais,
econbmicas, politicas e sociais, reconhecendo semelhancas e
diferencas entre eles, continuidades e descontinuidades conflitos e
contradi¢des sociais;

° Questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis
solugdes, conhecendo formas politico-institucionais e organizagdes
da sociedade civil que possibilitem modos de atuacéo;

° Valorizar o patrimdnio sociocultural e respeitar a diversidade
social, considerando critérios éticos;

° Valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos
povos como condicdo de efetivo fortalecimento da democracia,
mantendo-se 0 respeito as diferencas e a luta contra as
desigualdades. (BRASIL, 1998b, p. 43).

De acordo com os PCN de Historia (1998b), os discentes devem desenvolver
as habilidades e competéncias de identificar as relacdes sociais em todas as
instancias de convivio social. Devem ter a habilidade de reconhecer acontecimentos
histéricos em seus diversos contextos. Devem ser estimulados a desenvolver a
competéncia de associar a memoéria individual 2 memodria coletiva e relaciona-las com
a Historia. O documento ratifica que o componente curricular de Historia deve auxiliar
os alunos a reconhecer e a respeitar a diversidade étnica da sociedade brasileira e
entender que o Brasil € uma nacdo construida com as contribuicdes de diversas
etnias.

Os PCN de Historia (1998b) se articulam para que os conteudos curriculares

se relacionem com os temas transversais da seguinte forma:

. As relacdes de trabalho existentes entre os individuos e as
classes, envolvendo a producdo de bens, o consumo, as
desigualdades sociais, as transformacdes das técnicas e das
tecnologias e a apropriacéo ou a expropriacao dos meios de producéo
pelos trabalhadores;

. As diferencgas culturais, étnicas, etarias, religiosas, de costume,
género e poder econdmico, na perspectiva do fortalecimento de lagos
de identidade e reflexdo critica sobre as consequéncias historicas das
atitudes de discriminacéo e segregacao;

. As lutas e as conquistas politicas travadas por individuos,
classes e movimentos sociais [...] (BRASIL, 1998b, p. 48-49).

De acordo com o documento, a abordagem da Pluralidade Cultural e da
Diversidade nos PCN (1998a) tem como obijetivo viabilizar o trabalho com a histéria

dos diferentes grupos étnicos que compdem a sociedade brasileira. Entretanto, o
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tratamento da diversidade nos PCN de Histéria também s&o alvo de criticas por parte

de alguns autores. Cunha (1999, p. 60-61) afirma que

“A elaboracdo dos PCN néo teve a efetiva participagédo da sociedade.
O processo também foi prejudicado pela insuficiéncia de prazos para
gue os docentes-pesquisadores emitissem suas opinides e as
universidades foram marginalizadas na elabora¢dao do documento”.

Por sua vez Neto (2009) reitera que a proposta para 0 componente curricular
de Historia contido nos PCN n&o se origina nos contextos em que os discentes estéo
imersos, de forma que o documento revela um projeto tematico construido para um
tipo padréo de discente. Como se trata de uma proposta tematica, o correto seria
desenvolver os temas a partir da realidade a ser abordada. Outro autor que questiona

este tratamento dos PNC é Neves (2000), segundo o autor:

O ensino tematico, ao contrario do “programatico”, parte de uma
problematizag&o da realidade social e historica a ser estudada, tendo
como referéncia o aluno real, em sua vivéncia concreta. Ao
estabelecerem os temas, a priori, e ao “sugerirem” os conteudos, com
profusdo de detalhes, os PCN projetam um aluno ideal, em sua
vivéncia virtual. O estudante brasileiro, subjacente nos PCN de
Histéria, é o jovem, na faixa etaria prevista para o nivel de ensino
considerado, de classe média, que mora nos grandes centros
urbanos e tem acesso aos recursos produzidos pela moderna
tecnologia industrial (NEVES, 2000, p. 73).

Em uma palestra organizada pelo Ndcleo de Apoio a Pesquisa Brasil /Africa da
Universidade de Sao Paulo no ano de 2013, as pesquisadoras Nilma Lino Gomes e
Petronilha Beatriz Goncalves e Silva apresentaram uma pesquisa sobre os balancos
dos dez anos da Lei 10.639/03. Durante as reflexdes, ambas afirmaram que os PCN
ao transversalizarem a tematica da diversidade, deram um novo aspecto ao conhecido
discurso de democracia racial (GOMES; SILVA, 2013). As pesquisadoras reiteraram
gue as escolas ndo abordavam os temas transversais porque estes nao faziam parte
dos curriculos educacionais, mas burocraticamente havia uma legislagdo apontando
gue estes trabalhos eram realizados. No discurso tudo ocorria adequadamente quanto
a diversidade. Era a reafirmacao do mito da democracia racial (GOMES; SILVA, 2013).
E importante que reflitamos sobre esta conjuntura, para que esta ndo se repita no
contexto da lei 10.639/03.

Tao importante quanto a incluséo de teméaticas abordando a Historia e a Cultura

da Africa e dos Afro-Brasileiros nos curriculos educacionais € a constru¢do de uma
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educacdo para as relacdes étnico-raciais. Esta perspectiva s6 se aproximou da
realidade a partir da promulgacéo da Lei 10.639/2003 e principalmente do Parecer
CNE/CP 03/2004, que determina as DCNERER, instituidas pela Resolu¢cdo CNE/CP
01/2004. Todos estes dispositivos legais ndo devem ser entendidos como concessoes
de governos supostamente bem-intencionados e engajados com as demandas da
populacdo negra. Estas conquistas sdo, em grande parte, consequéncias de um
amplo processo de enfrentamento e disputas por parte de organizacdes que lutaram
pelos direitos dos afro-brasileiros, como o0 MNU e entidades associadas, temética que

abordaremos de forma especifica no proximo subcapitulo.

1.2. AESTRUTURACAO LEGAL DA EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-

RACIAIS: gestéo publica do racismo e preconceito racial

Geralmente € no ambiente escolar que jovens negros entram em contato pela
primeira vez com praticas de racismo. A pouca representatividade em livros didaticos,
a omissdo da comunidade escolar e as conflituosas rela¢des étnico-raciais constituem
um panorama desolador no qual a resposta é, em geral, a coer¢ao, conforme aponta
Munanga (2005). Em consonancia, 0s movimentos negros, passaram a interpretar a
escola como espaco fundamental de combate ao preconceito. Os projetos
estruturados se concentravam na concepc¢ao de que a escola seria um espacgo
indispensavel para a desconstrucao do racismo.

Na década de 1930 com o programa de ampliacdo da rede publica de ensino,
a Frente Negra Brasileira (FNB) foi atuante, lutando em nome da facilitacdo no acesso
a educacao para os negros. Presidida por Arlindo Veiga dos Santos e depois por
Justiniano Costa, a entidade foi uma das maiores organizacfes negras do século XX.
Criada na década de 1930, tinha como um de seus principais propdésitos integrar o
povo negro a sociedade. Se autodenominava como 6rgao politico e social da raca.
Conseguiu atingir dimensdes amplas, inclusive se tornou um partido politico. A FNB
proporcionou a populacdo afrodescendente desassistida assisténcia social,
educacdo, pois chegaram a fundar uma escola e agiram como um meio de
organizacdo do povo negro e de combate ao preconceito.

No ano de 1950, aconteceu o | Congresso do Negro Brasileiro, organizado pelo

Teatro Experimental do Negro (TEN). O Congresso idealizado por Abdias do
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Nascimento e pelo TEN, entidade que tinha como proposta principal a valorizacéo
social do negro através da arte e de uma nova modalidade de dramaturgia com
estética negra. O futuro senador Abdias do Nascimento ja discutia a questdo do
preconceito racial e do acesso a educacao:

O sistema educacional € usado como aparelhamento de controle
nesta estrutura de discriminacdo cultural. Em todos os niveis do
ensino brasileiro — elementar, secundario, universitario — o elenco das
matérias ensinadas, como se se executasse 0 que havia predito a
frase de Silvio Romero “nds temos a Africa em nossas cozinhas,
América em nossas selvas, e Europa em nossas salas de visitas”,
constitui um ritual de formalidade e da ostentacdo da Europa, e, mais
recentemente, dos Estados Unidos. Se consciéncia € memoria e
futuro, quando e onde est4 a memaria africana, parte inalienavel da
consciéncia brasileira? Onde e quando a histéria da Africa, o
desenvolvimento de suas culturas e civiliza¢des, as caracteristicas do
seu povo, foram ou séo ensinadas nas escolas brasileiras? Quando
h& alguma referéncia ao africano ou negro, é no sentido do
afastamento e da alienacdo da identidade negra. Tampouco na
universidade brasileira o mundo negro-africano tem acesso. O
modelo europeu ou norte-americano se repete, e as populagdes afro-
brasileiras sdo tangidas para longe do chdo universitario como gado
leproso. Falar em identidade negra numa universidade do pais é o
mesmo que provocar todas as iras do inferno, e constitui um dificil
desafio aos raros universitarios afro-brasileiros. (NASCIMENTO,
1978, p.95).

A pedagogia decolonial'® denomina esta configuracdo educacional de
geopolitica do conhecimento (OLIVEIRA; CANDAU, 2010), isto €, o conhecimento e

dimensdes da cultura estabelecidos a partir de uma logica eurocéntrica baseada na
colonialidade!?, de forma que o colonizador arruina o imaginario do outro por meio do
silenciamento e subalternizacdo. Neste processo, a colonialidade do saber limita os

métodos de producdo do conhecimento, negando o legado intelectual do outro.

10 A Pedagogia decolonial é derivada das perspectivas teéricas de Enrique Dussel, Anibal Quijano, Walter
Mignolo, Ramdn Grosfoguel, Catherine Walsh, Nelson Maldonado-Torres, Arturo Escobar, dentre outros que se
referem as alternativas de constru¢do de uma conduta intelectual critica fundamentada nos subalternizados pela
modernidade capitalista e com base nesta concepcdo, a tentativa de compor um projeto teérico de carater
transdisciplinar habilitado para se opor aos padrdoes dominantes de constru¢do do conhecimento eurocéntrico
(OLIVEIRA; CANDAU, 2010).

11 A colonialidade se refere a um padréo de poder que emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas em
vez de estar limitado a uma relacdo formal de poder entre dois povos ou nagdes, se relaciona a forma como o
trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagBes intersubjetivas se articulam entre si através do mercado
capitalista mundial e da ideia de raca (TORRES, 2007, p. 131).
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Quanto o acesso de pessoas negras a universidade Henriques (2001) relata
que 97% sao brancos, 2% de negros e 1% de descendentes de orientais no ano de
2001. Sobre 22 milhdes de brasileiros que vivem abaixo da linha da pobreza, 70%
deles sao negros. Sobre 53 milhdes de brasileiros que vivem na pobreza, 63% deles
sdo negros. Ja no ano de 2015, o numero de jovens negros entre 18 e 24 anos
matriculados em universidades aumentou para 12,8%, todavia, se comparado com
estudantes brancos na mesma faixa etaria, este numero sobe para 26,5%, isto &€, mais
da metade (IBGE, 2015). O acesso dos negros as universidades tem crescido, € um
dado positivo e esta relacionado com as Politicas de Acéo Afirmativa, como a Lei de
Cotas (Lein® 12.711/2012).

Com relagéo a aplicabilidade da Lei 10.639/03 nas instituices de ensino
superior, Silva (2016) aponta que o Brasil precisa avancar mais. Segundo o autor é
evidente a ineficiéncia dos cursos de educacdo superior no trabalho com as
DCNERER, principalmente nas instituicbes de ensino privadas. O fato de as
universidades terem sido, historicamente, projetadas para atender os interesses das

elites também contribuiu para a manutencéo desta conjuntura.

A partir do final da década de 1970, as discussdes sobre as demandas dos
movimentos negros em ambito educacional ganharam espaco em estancias
governamentais por meio de projetos de lei. Gatinho (2008) nos aponta 0 que seria

um dos primeiros projetos sobre a educacao para as relacdes étnico-raciais:

O primeiro registro encontrado nos Diarios da Camara dos Deputados
trata da apresentacgéo feita pelo Deputado Federal do Estado de Séo
Paulo Adalberto Camargo em 1979, registrada no PL 643/1979 que
pretendia intensificar os contetdos de afro-brasilidade na disciplina
de Estudos Sociais dos curriculos de ensino de primeiro e segundo
graus. (GATINHO, 2008, p.72).

O parlamentar'? era uma pessoa que tinha proximidade com as lutas e

demandas dos movimentos negros e consciente naquele contexto, sobre a

12 Adalberto Camargo nasceu em 1923 no Municipio de Araraquara em SP. Trabalhou como vendedor ambulante,
marceneiro, auxiliar de tabelido, entre outras fungdes. Foi no ramo do comércio de automdveis que Adalberto
atingiu sua estabilidade financeira. Foi eleito Deputado Federal pelo MDB no ano de 1966. Seu projeto era
inovador para a época: trazer representantes para as demandas do Movimento Negro nos espacdes politicos. Foi
durante 16 anos o Unico Deputado Federal negro em Brasilia, eleito pelo MDB e o Arena. Um de seus maiores
feitos enquanto parlamentar foi a aproximag&o comercial entre Brasil e Africa. Também trabalhou pela ascensio
da mulher negra, formacdo da juventude negra, incentivando a participacdo desta no setor econdmico empresarial
via concessdo de bolsas de estudo. Sua atuacdo foi memoravel, principalmente por ter atuado com um projeto
revoluciondrio em uma época ditatorial, na qual o didlogo era praticamente inexistente. Disponivel em:
<www.mauriciopestana.com.br>. Acesso em: 03 jun. 2016.
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necessidade de se construir conhecimentos sobre a Historia e Cultura Afro-Brasileira,
inerentes a afirmacédo identitaria do mestico, o que na época era diferente da
perspectiva defendida por alguns militantes dos movimentos negros em geral, que
concentravam sua atencao na releitura da historia e cultura africana. A abordagem da
Historia e Cultura da Africa e dos Afro-Brasileiros ainda estava em processo inicial de
construcdo, ndo haviam conteldos estabelecidos ou areas tematicas definidas nas

discussbes dos movimentos negros (GATINHO, 2008).

O projeto teve tramitacao, foi apresentado no plenario em 25 de abril de 1979.
Em 01 de junho de 1979 foi encaminhado para a Comissdo de Constituicdo e Justica
(CCJ) sob a responsabilidade do deputado Sérgio Murilo. Em 23 de agosto de 1979
teve aprovacao unanime do parecer do relator pela constitucionalidade, juridicidade e
técnica legislativa. Em 26 de agosto de 1979, foi encaminhada a Comissdo de
Educacéao e Cultura (CEC) sob a responsabilidade do relator deputado Magno Bacelar
que deu parecer contrario ao projeto e teve aprovacdo unanime de seu
posicionamento em 17 de outubro de 1979 (BRASIL, 1979). O projeto foi arquivado
sete meses depois de sua proposi¢cdo na Camara, em 22 de novembro de 1979. Nao
ha registros dos argumentos utilizados pelo relator deputado Magno Bacelar para dar
parecer negativo ao projeto nem sobre as reacdes dos movimentos negros da época.
Em 1979 o Brasil vivia em plena Ditadura Civil-Militar, havia censura e muitas
informagdes ndo eram divulgadas. O relator fazia parte das oligarquias maranhenses,
fundador da TV Difusora, era filiado ao partido Alianca Renovadora Nacional
(ARENA), que dava sustentacéo politica ao Governo Militar, portanto ndo era de se
esperar que alguém com esse perfil e nesse contexto construisse um parecer

favoravel a um projeto de base progressista.

No ano de 1983 o Deputado Federal Abdias do Nascimento!® do Partido
Democratico Trabalhista (PDT/RJ), apresentou o PL 1.332/83 que “dispunha sobre

acOes compensatorias aos afrodescendentes, visando a implementacéo do principio

13 Abdias do Nascimento nasceu em Franca no ano de 1914, foi politico, ator, curador, cineasta, poeta e sobretudo,
um dos maiores intelectuais brasileiros militante na luta contra o racismo e para a ascensdo da populacéo negra.
Criou o Teatro Experimental Negro no ano de 1944.0rganizou 0 1° Congresso do Negro Brasileiro no ano de 1950
e foi atuante na criagdo do MNU no ano de 1978. Exerceu os cargos de Deputado Federal pelo (PDT - SP). Senador
entre 0s anos de 1991 e 1996-1999, Secretario de Defesa e Promocao das Populagdes Afro-Brasileiras do Estado
do Rio de Janeiro entre os anos de 1991 e 1994 e primeiro titular da Secretaria Estadual de Cidadania e Direitos
Humanos ente os anos de 1999 e 2000. Ganhou diversos prémios e honrarias, entre eles o de Doutor Honoris
Causa pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) no ano de 1993, pela Universidade Federal da Bahia
(UFBA) no ano de 2000 e pela Universidade de Brasilia (UNB) no ano de 2014. Faleceu em 2011.
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de isonomia social do negro em relacéo aos demais segmentos étnicos da populacéo
brasileira” (BRASIL, 1983, p. 01). Em seu Art. 8°, o0 projeto tratava da obrigatoriedade
do ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira:

Art. 8° Ministério da Educacao e Cultura, bem como as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagédo, conjuntamente com
representantes das entidades negras e com intelectuais negros
comprovadamente engajados no estudo das matérias, estudardo e
implementardo modifica¢gdes nos curriculos escolares e académicos
em todos os niveis (priméario, secundario, superior e de pos-
graduacdo) no sentido de: | - Incorporar ao conteldo dos cursos de
Histdria Brasileira o ensino das contribuicdes positivas dos africanos
e seus descendentes a civilizagdo brasileira, sua resisténcia contra a
escraviddo, sua organizagdo e acdo (a nivel social, econébmica e
politico) através dos quilombos, sua luta contra o racismo no periodo
pés-abolicao; Il - Incorporar ao contetdo dos cursos sobre Historia
Geral o0 ensino das contribuigdes positivas das civilizagbes africanas,
particularmente seus avangos tecnologicos e culturais antes da
invasado européia do continente africano; Ill - Incorporar ao contetdo
dos cursos optativos de estudos religiosos 0 ensino dos conceitos
espirituais, filoséficos e epistemoldgicos das religibes de origem
africana (candomblé, umbanda, macumba, xang6, tambor de minas,
batuque, etc.); IV - Eliminar de todos os curriculos referéncias as
africano como "um povo apto para a escravidao", "submisso" e outras
qualificagbes pejorativas; VI — Incorporar ao material de ensino
primario e secundario a apresentacdo gréafica da familia negra de
maneira que a crianga negra venha a se ver, a Si mesma e a sua
familia, retratadas de maneira igualmente positiva aquela que se vé
retratada a crianca branca; VII - Agregar ao ensino das linguas
estrangeiras européias, em todos o0s niveis em que sao ensinadas, 0
ensino de linguas africanas (yoruba ou kiswahili) em regime opcional,
VIII — Incentivar e apoiar a criagdo de Departamentos, Centros ou
Institutos de Estudos e/ou Pesquisas Africanos e Afro-brasileiros,
como parte integral e normal da estrutura universitaria,
particularmente nas universidades federais e estaduais [...] § 1° As
modificagbes de curriculo aplicar-se-8o, obrigatoriamente, tanto no
ensino publico quanto no ensino particular, em todos os niveis. § 2°
O Ministério da Educagdo e Cultura, bem como as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacéo, fara publicos relatorios anuais,
a partir de um ano apos a entrada em vigor desta legislacéo, sobre a
implementacdo dos dispositivos deste artigo, expondo entre outras
informagdes: | - 0 nome dos responséaveis pela modificagéo curricular
e a forma de colaboracédo das entidades negras e dos intelectuais
negros comprovadamente engajados no estudo da matéria. [...].
(BRASIL, 1983, p. 6).

O conteudo do PL demonstra algumas perspectivas importantes: podemos
perceber que acdes determinadas a partir das DCNERER que foram construidas

atualmente como a formacédo continuada de docentes para o ensino de Historia e
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Cultura Afro-Brasileira e Africana e também a construcao de Nucleos de Estudos Afro-

brasileiros (NEAB) sao a efetivacdo de uma agenda de luta antiga.

A base do PL de Abdias do Nascimento tem relacao direta com 0s pressupostos
do Pan-africanismo e da Negritude, que defendiam o redirecionamento para as raizes
ancestrais, determinando a Africa como orientacio essencial para pessoas negras
dentro e fora do continente africano. A parte do PL que traz as justificativas de sua

criagéo esclarece que:

O conteudo da educacéao recebida por aguelas criancas negras que
tém oportunidade de estudar representa outro aspecto da
desigualdade racial anticonstitucional na esfera da educagéo [...] a
civilizag&o e histéria dos povos africanos, dos quais descendem as
criancas negras, estao ausentes do curriculo escolar. A crianca negra
aprende apenas que seus avos foram escravos; as realizacbes
tecnoldgicas e culturais africanas, sobretudo nos periodos anteriores
a invas&o e colonizacdo europeia da Africa, sdo omitidas. Também
se omite qualquer referéncia a histéria da heroica luta dos afro-
brasileiros contra a escravidao e o racismo, tanto nos quilombos como
através de outros meios de resisténcia. Comumente, o negro é
retratado de forma pejorativa nos textos escolares, o0 que resulta na
crianca negra em efeitos psicolégicos negativos amplamente
documentados. O mesmo quadro tende a encorajar, na crianca
branca, um sentimento de superioridade em relagdo ao negro. O art.
8° deste projeto de lei objetiva a correcdo desta anomalia e a
implementacdo do direito & isonomia assegurada pela Constituicdo
(BRASIL, 1983, p. 15).

Os argumentos utilizados por Abdias do Nascimento sao claros, ou seja, ao se
dar a oportunidade aos discentes de conhecerem e identificarem componentes da
heterogeneidade do continente africano e suas contribuicbes para a histéria da
humanidade conforme Nora (1993), possibilita-se o estabelecimento de lugares de

memoria.

O PL ganhou pareceres favoraveis de trés diferentes comissbes que o
avaliaram. Foi validado na CCJ e nas comissfes de Financas, Trabalho e Legislacao
Social. O projeto foi enviado para o plenario em 20 de marco de 1986 na situacao de
“Pronto para a Ordem do Dia”. O PL teve seu pleito adiado muitas vezes por falta de
qguérum de forma a nunca ter sido analisado em plenario, sendo arquivado em 5 de
abril de 1989 (NASCIMENTO, 2014), ou seja, cinco anos e dez meses apds a sua

submissao.
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Com base no exposto, podemos observar que as demandas educacionais
permaneciam prioritarias nos movimentos negros. A educacao era uma reinvindicagao
imprescindivel, urgente e indispensavel, sendo interpretada como um recurso de luta

contra o racismo e de ascensao social,

Sempre esteve presente na agenda desses movimentos [negros],
embora concebida com significados diferentes: ora vistas como
estratégia capaz de equiparar os negros aos brancos, dando-lhes
oportunidades iguais no mercado de trabalho; ora concebida como
veiculos de ascensao social e por conseguinte de integracao; ora
como instrumento de conscientizacdo por meio dos quais 0s negros
aprenderiam historia de seus ancestrais, os valores e a cultura do seu
povo, podendo a partir deles reivindicar direitos sociais e politicos,
direito a diferenca e respeito humano (GONCALVES E SILVA, 2000,
p. 139).

Reivindicar educacé&o como politica de valorizagéo é diferente de achar que ela
por si s6 mudaria completamente padrdes sociais estruturantes que tém sido
estabelecidos ao longo da histéria, contudo, sem educacdo de qualidade alguns
paradigmas sociais dificilmente serdo combatidos. Segundo Sales (2007), a
reivindicacdo por educacdo formal tornou-se clausula pétrea na agenda dos
movimentos sociais negros, ndo sé porque foi preservada ao longo de mais de cem
anos, mas porque de fato ela € condicao necessaria para a superacéo ou diminuicdo
das desigualdades raciais entre negros e brancos no Brasil. O PL de Abdias do
Nascimento foi a base para os proximos projetos, as DCNERER, construidas vinte e
um anos apdés o PL, retomam a maioria de suas reivindicacdes e ampliam o debate.

O MNU*4, gue foi fundado no ano de 1978 quando representantes de diversas
organizacfes se reuniram em resposta a discriminacao racial contra quatro jovens do
time infantil de vélei masculino do Clube Regatas do Tieté e a priséo, tortura e morte
de Robison Silveira da Luz acusado de roubar frutas em uma feira, € marco na luta

contra o racismo no Brasil. Organizou em agosto de 1986 a Convencédo Nacional do

Negro pela Constituint que contou com a participacédo de sessenta e trés entidades,

oriundas de dezesseis estados brasileiros e de cento e oitenta e cinco inscritos,
protocolou o 1° Oficio n°® 106880 de 17/10/1986'°, o que continha diversas

14 Disponivel em: < http://www.palmares.gov.br/?p=21311>. Acesso em: 07 jan. 2017.

15 Oficio disponivel em:

<http://www.institutobuzios.org.br/documentos/ CONVEN%C3%87%C3%830%20NACIONAL %20D0%20N
EGRO%20PELA%20CONSTITUTINTE%201986.pdf> . Acesso em : 03 jun. 2016.



http://www.palmares.gov.br/?p=21311
http://www.institutobuzios.org.br/documentos/CONVEN%C3%87%C3%83O%20NACIONAL%20DO%20NEGRO%20PELA%20CONSTITUTINTE%201986.pdf%3e%20.
http://www.institutobuzios.org.br/documentos/CONVEN%C3%87%C3%83O%20NACIONAL%20DO%20NEGRO%20PELA%20CONSTITUTINTE%201986.pdf%3e%20.
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reivindicacdes: I. direitos e garantias individuais; Il. Sobre violéncia policial; Ill. Sobre
condicOes de vida e saude; IV. Sobre a mulher; V. Sobre o menor; VI. Sobre educacéao;
VII. Sobre a cultura; VIII. Sobre o trabalho; IX. Sobre a questéo da terra; V. Sobre as

relacdes internacionais. Sobre a educacdao, as reivindicacdes foram:

1. O processo educacional respeitard todos os aspectos da cultura
brasileira. E obrigatdria a inclusdo nos curriculos escolares de 1°, 2°
e 3° graus, do ensino de Historia da Africa e da Histéria do Negro no
Brasil.

2. A educacdo sera gratuita, em todos os niveis, independentemente da
idade do educando. Sera obrigatdria a nivel de | e Il graus.

3. A elaboracdo dos curriculos escolares serd, necessariamente,
submetida a aprovacgédo de representantes das comunidades locais.

4. A verba do Estado destinada a Educacéo correspondera a 20% do
Orcamento da Uniéo.

5. Que seja alterada a redacdo do § 8°, do Artigo 153 da Constituicao
Federal, ficando com a seguinte redagdo: a publicacdo de livros,
jornais e periédicos ndo depende da 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
publicacbes e exteriorizagdes contrarias a moral e aos bons
costumes.

6. A ocupagdo dos cargos de direcdo e coordenagdo nas escolas
publicas e de delegado de ensino, serdo efetivadas mediante elei¢éo,
com a participacdo dos professores, alunos e pais de alunos.
(CONVENCAO NACIONAL DO NEGRO PELA CONSTITUINTE,
1986, s/p).

Conforme podemos constatar, a educacdo para as relacdes étnico-raciais
permaneceu como uma das demandas centrais nos movimentos negros. Ainda neste
documento, no dmbito da cultura que “fosse declarado Feriado Nacional, o dia 20 de
novembro, data de morte de Zumbi, o uUltimo lider do Quilombo de Palmares, como
dia da Consciéncia Negra” (CONVENCAO NACIONAL DO NEGRO PELA
CONSTITUINTE, 1986, s/p), reivindicacdo esta que foi atendida dezessete anos
depois por meio do texto da Lei 10.639/03, assim como o Art. 1, que trata da inclusao
da Historia da Africa e dos Afro-brasileiros nos curriculos educacionais. Outra
conquista importante também solicitada através da Convencdo Nacional do Negro
pela Constituinte foi a criminalizacdo da pratica de racismo, que foi efetivamente
formalizada através do Art. 5, CF de 1988 e também através da lei 7.716/89.

A militAncia dos movimentos negros, que tinha a participacdo de

representantes estadistas, permaneceu apos a promulgagdo da CF. O deputado
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federal Paulo Renato Paim'® criou o PL n° 678/1988, que estabelecia a inclusdo de
matérias da Histdria geral da Africa e Historia do negro no Brasil como disciplinas
integrantes do curriculo escolar obrigatorio (BRASIL, 1988b). O texto original do PL
definia que as teméticas fossem abordadas apenas na disciplina de Historia. Nesse
sentido, o entendimento do Dep. Paulo Paim sobre educacao para as relacdes étnico-
raciais se diferenciava das concepc¢fes seguidas por Abdias do Nascimento, que
considerava imprescindivel que a tematica estivesse distribuida em toda grade
curricular.

O PL teve tramitacao rapida na Camara dos Deputados, ocorrendo entre os
meses de maio e setembro do ano de 1988, quando teve a aprovacao da redacao
final oferecida pelo relator, deputado Ruy Nedel e foi enviado ao Senado Federal.
Ressaltamos que durante tramitacdo na Camara, os deputados entraram em acordo
que as tematicas de Historia Geral da Africa e do negro brasileiro deveriam ser
implantadas no ambito de toda grade curricular e ndo que ficasse limitada apenas a
uma disciplina (GATINHO, 2008). Com isso, podemos notar que as discussodes sobre
educacdo para as relacdes étnico-raciais ganhavam espaco no plenario. O projeto foi
arquivado no Senado Federal oito anos ap0s sua apresentacdo na Camara dos
Deputados, segundo determinacdes do Art. 332 do Regimento Interno do Senado
(BRASIL, 1970) que determina que ao final de legislatura sejam arquivadas todas as
propostas em tramite no Senado. Gatinho (2008) afirma que o PL foi arquivado
porque em 8 anos de espera no Senado, nenhum senador teve interesse em dar
continuidade a discusséo.

Em 1988 a primeira deputada federal afro-brasileira Benedita Souza da Silva
Sampaio!’, do Partido dos Trabalhadores (PT-RJ), prop6s o projeto de lei n°
857/1988, que tratava dos conteldos curriculares acerca da Historia e Cultura da

16 Paulo Renato Paim foi Deputado Federal pelo PT-RS do ano de 1987 até o ano de 2003, quando foi eleito
Senador, cargo que exerce até os dias atuais. O senador € um dos principais parlamentares afro-brasileiros engajado
nas demandas dos movimentos negros, inclusive aquelas relativas a Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais.

17 Benedita da Silva nasceu em 1942 na favela Praia do Pinto, RJ. Graduou-se em Estudos Sociais e Servico Social
aos 40 anos de idade. Foi a primeira mulher negra a se tornar vereadora na cidade do Rio de Janeiro no ano de
1982. Foi eleita Deputada Federal no ano de 1986 e reeleita em 1990. Em 1994 foi eleita a primeira mulher negra
senadora no Brasil. Em 2001 presidiu a Conferéncia Nacional de Combate ao Racismo, Discrimina¢do Racial,
Xenofobia e Intolerancias Correlatas. Foi vice-governadora do Rio de Janeiro e no ano de 2002, apds renlncia do
Governador, Benedita da Silva tomou posse do cargo executivo se tornando a primeira mulher negra a governar o
Estado de Rio de Janeiro. Em 2003 foi nomeada pelo presidente Luiz Indcio Lula da Silva para a pasta do
Ministério de Assisténcia Social. Em 2007 se tornou secretéria de Estado de Assisténcia Social e Direitos Humanos
no Estado do Rio de Janeiro e nos anos de 2010 e 2014 foi reeleita Deputada Federal, cargo que exerce até os dias
atuais.
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Africa nos curriculos de 1° e 2° graus e na Graduacdo em Historia. Segundo Silva
(2005),

Quando um povo conhece a sua histéria, quando tem informacao,
guando sabe de suas origens, ele se assume, ndo tem perda de
identidade. E isso, além de aumentar seu conhecimento, faz com que
aprenda a conviver com as diferengas e nao se torne vitima, porque
eu considero também vitima as pessoas que praticam o racismo. E
nao teremos de achar que a intelectualidade faz parte apenas da
cultura europeia, pois temos, na nossa identidade, uma formacédo a
partir de todo um conhecimento de origem africana.

Dentre as justificativas do PL, a parlamentar argumentou que a sociedade
brasileira deveria reconhecer, por meio de seus estudos antropolégicos, a
incorporacao das culturas negras aos NosSsos costumes, isto €, que somente através
do conhecimento da Histéria da Africa que os brasileiros poderiam compreender o
imaginario da negritude e para isso é necessario proporcionar estudos africanos,
viabilizando o conhecimento e valorizacao da heranca cultural negra (BRASIL, 1988c).
Cabe ressaltar que o PL em quest&o abordava o ensino de Histéria da Africa no curso
de graduacédo em Historia, demonstrando preocupacéo com o processo de formacgao
critica dos docentes dessa disciplina, todavia, ndo ampliou a tematica para os demais
cursos de licenciatura.

O projeto foi arquivado oito meses ap0s sua apresentacdo no plenario da
Camara, conforme termos do Artigo primeiro alinea ‘a’ da Resolugcao 6/1989 da
Camara dos Deputados, que determinava o arquivamento de todas as proposi¢oes
que estivessem em tramitacdo na data de 4 de outubro de 1988, dia anterior a
promulgacéo da CF, isto €, se o PL ndo tivesse se convertido em uma emenda da CL
deveria ser arquivado, podendo seu autor reabri-lo em trinta dias (BRASIL, 1989a).
Um més depois a deputada reabriu o PL que teve parecer contrario na Comissao de
Educacao, Cultura, Esporte e Turismo (CECET) pelo relator deputado Jorge Hage
(PSDB). Foi aprovada com unanimidade de votos o arquivamento do PL, com
abstencéo de voto do deputado Florestan Fernandes (PT)*8.

Em 1989. Jorge Hage atuava como relator nos grupos de estudos e
subcomissdes na Comisséo de Educacao que elaboravam uma nova lei de educacao

nacional. O primeiro projeto do que depois se tornou a LDB recebia o nome do

18 Disponivel em: < <http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=183517>.
Acesso em: 23 jul. 2017.
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parlamentar em seu titulo (SAVIANI, 2008). Na proposta ndo havia tratamento da
Historia da Africa, dos Afro-Brasileiros e da educacéo para as relagdes étnico-raciais.
O entendimento de diversidade foi expresso no Capitulo VIl Da Educacao Basica no
Art. 38, inciso Ill que orientava que os conteudos curriculares deveriam obedecer as
seqguintes diretrizes “o ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribui¢des
das diferentes culturas, ragas e etnias para a formagéao do povo brasileiro” (DIAS,
2005, p. 9). A abordagem é superficial uma vez que ndo especifica as culturas, ragas
e etnias que o inciso se refere, todavia ainda podemos considerar um certo avango
para a época, uma vez que o projeto se refere a uma questao de raca que necessita
ser debatida, ainda que néo a especifique.

No ano de 1993, j4 em seu segundo mandato, a Deputada Benedita da Silva
reapresentou o PL anterior sob nova numeracéo: PL n° 3621/1993, que foi arquivado
em 1995 sem votacao e parecer do relator. Gatinho (2008) argumenta que o PL teve
total descrédito por parte dos parlamentares, ndo passando por debates nas
comissdes permanentes da Camara dos Deputados, e nem relatério conclusivo. 1sso
demonstra que, embora a CF tenha expressado um tratamento a diversidade,
questdes relativas a Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros ainda eram tratadas como
de importancia secundaria por parte de alguns parlamentares, mesmo durante a
elaboracéo da LDB.

Benedita da Silva elegeu-se a primeira senadora negra do Brasil em 1995,
neste mandato submeteu novamente o PL sobre ensino de Historia e Cultura da Africa
sob 0 n° 18/1995. O PL tramitou no Senado durante quatro anos e foi arquivado em
1999 no final do seu mandato. Ainda que o debate sobre a LDB estivesse em pleno
curso, questdes relativas a Histéria da Africa ndo foram consideradas como

importantes.

O deputado federal de Pernambuco pelo PT, Humberto Costal?, apresentou a
Camara dos Deputados o PL n°® 859/95, que “dispunha sobre a obrigatoriedade da
inclusdo, no curriculo oficial da rede de ensino, da disciplina de Histéria da cultura
afro-brasileira” (BRASIL, 1995b). O PL teve parecer favoravel da relatora deputada

Esther Grossi e aprovacdo unanime. Em 1997, teve parecer favoravel de sua

19 Humberto Costa (PT/ PE) é médico psiquiatra, jornalista e professor universitario. Em 1990 foi o candidato a
deputado estadual mais votado no Recife. No ano de 1994 foi eleito deputado Federal, durante 0 mandato
apresentou o projeto de lei n°® 895/95, uma das bases para a lei 10.639/03. Foi ministro da salde no primeiro
governo de Luiz In4cio Lula da Silva. Atualmente é senador pelo estado de Pernambuco.
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constitucionalidade, juridicidade e técnica legislativa pelo relator deputado Freire
Junior da CCJC. Foi arquivado no ano de 1999 nos termos do artigo 105 do
Regimento Interno da Camara dos Deputados que determina o arquivamento de
projetos que ainda estejam em tramitagdo ao fim do mandato do parlamentar
(BRASIL, 1989b). Segundo Moraes (2009, p. 74), “o referido projeto foi aprovado
apos dois anos de tramitacdo, mas ndo entrou em vigor por nao ter sido votado em
outras instancias do parlamento federal e 0 mandato do deputado se encerrou”. O PL
tramitou lentamente no plenario da Camara, o que nos leva a concluir que havia

pouco interesse por parte dos parlamentares em aprovar o projeto.

Também no ano de 1995 ocorreu um dos eventos mais representativos da luta

dos movimentos negros: A Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, pela

Cidadania e a Vida, que contou com a presenca de mais de trinta mil pessoas. Seus

lideres foram recebidos pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e sua esposa,

Ruth Cardoso, ocasido na qual Ihe entregaram o documento Programa de Superacéo

do Racismo e da Desigualdade Racial, nele havia uma série de solicitagbes dos

movimentos negros para a promoc¢do de politicas publicas de igualdade racial,
sobretudo aquelas relativas a ressignificacdo da educacgéo, conforme alguns itens do

programa:

I. Implementag&o da Convencéo sobre Eliminacdo da Discriminagao
Racial no Ensino;

Il. Desenvolvimento de programas permanentes de treinamento de
professores e educadores que 0s habilite a tratar adequadamente
com a diversidade racial, identificar as praticas discriminatorias
presentes na escola e o impacto destas na evaséao e repeténcia das
criangas negras. (SANTOS, 2005, p. 25).

Em atendimento as demandas apresentadas durante a Marcha, o governo
federal instituiu em 1995, em conjunc¢do com o Ministério da Justica, o denominado

Grupo de Trabalho Interministerial de Valorizacdo da Populacdo Negra e no ano de

1996 o Grupo de Trabalho para Eliminacdo da Discriminacdo no Emprego e na

Ocupacéo, em parceria com o Ministério do Trabalho. As acdes destes grupos se
baseiam em estudos elaborados, principalmente na area da saude da populagéao
negra, que constataram o quanto a incompeténcia do Estado em compreender as

particularidades do racismo acarretava na distingao entre sobreviver e morrer:
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Ha uma morte negra que ndo tem causa em doencgas; decorre de
inforttnio. E uma morte insensata, que bule com as coisas da vida,
como a gravidez e o parto. E uma morte insana, que aliena a
existéncia em transtornos mentais. E uma morte de vitima, em
agressbes de doencas infecciosas ou de violéncia de causas
externas. E uma morte que ndo é morte, € mal definida. A morte negra
ndo é um fim de vida, € uma vida desfeita, € uma Atropos
ensandecida que corta o fio da vida sem que Cloto o teca ou que
Laquesis o mecga. A morte negra é uma morte desgracada (BATISTA,
ESCUDER ; PEREIRA, 2004, p. 635).

Os movimentos negros permaneceram disputando espacos de
representatividade politica e social. Os representantes publicos da causa se
mantiveram firmes em busca da conquista de uma educacdo efetivamente
democratica e significativa para milhares de cidadaos negros no Brasil. Em 1999 os
deputados federais Euridio Ben-hur Ferreira®® (PT/MS) e Esther Grossi ?1(PT/RS),
apresentaram o PL n°259/1999%?, que dispunha sobre a obrigatoriedade da inclusédo
no curriculo oficial da Rede de Ensino da tematica Histdria e Cultura Afro-Brasileira.

Os proponentes esclareceram que se tratava originalmente do projeto de lei de autoria
do ex-deputado Humberto Costa. Como |justificativa do PL, os parlamentares

alegaram que:

Este projeto de lei visa a restauracdo da verdadeira contribuicdo do
povo negro no desenvolvimento do pais. Ressalvando o fato de que
a sociedade dominante discrimina e inferioriza o povo negro em
relacdo ao chamado SABER UNIVERSAL. E urgente e necessario
desmistificar o eurocentrismo, neste momento em que se quer
repensar um novo modelo de sociedade em que todos ndo somos
apenas brancos. Como quer fazer crer o livro didatico Imposto aos
estudantes nas escolas. Podemos captar, compreender o0s
mecanismos de funcionamento que excluem a verdadeira histéria do
povo negro, discriminado e excluido nas escolas e nos livros. O que
se vé é que o sistema dficial de ensino, cada vez mais, apresenta-se
como um dos principais veiculos de sustentacdo do racismo,

2 Euridio Bem-hur Ferreira nasceu em 1964 no Mato Grosso do Sul. Graduado em Filosofia e Direito pela antiga
Faculdades Catolicas do Mato Grosso (FUCMT), atual Universidade Cat6lica Dom Bosco. Mestre e Doutor em
Direito Constitucional pela PUC-SP. No ano de 1992, foi o primeiro vereador eleito pelo PT em Campo Grande.
Em 1994 foi eleito deputado estadual. Ativista do MNU, participou do Grupo Trabalho e Estudos Zumbi (TEZ),
concentrado no combate ao racismo. Em 1998 foi eleito deputado federal pelo PT/MS. Foi Secretario de Educacédo
de Mato Grosso do Sul de 2000 a 2002. Em 2005 se filiou ao Partido Social da Democracia Brasileira (PSDB).

2L Esther Pillar Grossi nasceu em 1936 no Rio Grande do Sul. Graduada em Matematica e mestra pela Universidade
de Sorbonne, Paris. E autora de diversas obras na area de educac&o. Foi secretaria municipal de educacéo de Porto
Alegre, cargo que exerceu até o ano de 1992. Em 1994 foi eleita deputada federal pelo PT/RS, cargo que exerceu
até o ano de 2002, atuando de forma majoritaria na area da educacdo. Juntamente com o deputado federal Euridio
Ben-hur, apresentaram o Projeto de Lei n® 259/1999, que tratava da obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira nos curriculos educacionais em &mbito nacional.
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distorcendo o passado cultural e histérico do povo negro. A
discriminacao racial nas escolas publicas manifesta-se no momento
em que os agentes pedagdgicos ndo reconhecem o direito a diferenca
e acabam mutilando a particularidade cultural de um importante
segmento da populagdo brasileira que € discriminado nas salas de
aula, nos locais de trabalho e na rua, ndo apenas por aquilo que é
dito, mas acima de tudo, pelo que e silenciado. O Brasil é
fundamentalmente um pais de formacéo pluriétnica e multicultural,
mas 0 povo negro ocupa posi¢cdes subalternas em relagéo a classe
dominante, que considera a cultura afro-brasileira inferior e primitiva,
sob a Otica e os parametros da cultura branca, que exclui dos
curriculos escolares e dos livros didaticos a verdadeira contribui¢céo
do povo negro na histéria, desenvolvimento e na cultura do pais.
(BRASIL, 1999, p. 36739).

O PL, também propunha a inclusdo nos calendarios escolares dia 20 de

novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra, o que demonstra aproximacao
com as demandas dos movimentos negros uma vez que desde a década de 1970 a
Consciéncia Negra era amplamente discutida por esses movimentos como simbolo
de libertacédo das opressoes e valorizacao da identidade negra. Os tramites do PL se
iniciaram em marco de 1999. Passou por comissdes de constitucionalidade, justica,
educacao e cultura, sendo unanimemente aprovado e enviado para o Senado no ano
de 2001, onde se transformou no PL 17/2002.

O PL foi aprovado na Comissao de Educacéao e Justica, todavia, sua tramitacao
foi paralisada durante alguns meses uma vez que se tratava de ano eleitoral no qual
os parlamentares diminuem consideravelmente as analises processuais em virtude de
envolvimento em campanhas eleitorais. Ap0s as eleicdes de 2002, mais
especificamente no dia 29 de outubro, o PL foi aprovado, tendo sua redacdo adequada
as disposicdes da LDB. Foi encaminhado para andlise presidencial e em 09 de
janeiro de 2003 foi convertido na Lei 10.639/03. O PL original teve por dois vetos

presidenciais:

Art. 26-A. 8 30 As disciplinas Histéria do Brasil e Educacgéo Artistica,
no ensino médio, deverao dedicar, pelo menos, dez por cento de seu
contetdo programatico anual ou semestral & teméatica referida nesta
Lei.

Art. 79-A. Os cursos de capacitacdo para professores deverdo contar
com a participacdo de entidades do movimento afro-brasileiro, das

universidades e de outras instituicbes de pesquisa pertinentes a
matéria (BRASIL, 2003a, p. 1).
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O presidente Luiz Inacio Lula da Silva relatou na mensagem n° 7 de 9 de janeiro
de 2003 suas razdes para vetar os artigos da Lei 10.639/03. Segundo ele o paragrafo
terceiro do artigo 26A era inconstitucional e descumpria os acordos colaborativos

entre unido, estados e municipios, conforme discriminado:

O referido paragrafo [relativo a dedicacdo de dez por cento de seu
conteddo programético a tematica mencionada] ndo atende ao
interesse publico consubstanciado na exigéncia de se observar, na
fixac@o dos curriculos minimos de base nacional, os valores sociais e
culturais das diversas regides e localidades de nosso pais (BRASIL,
2003b, p. 01).

Quanto ao artigo 79A, as razbes do veto foram baseadas nos seguintes

argumentos:

Verifica-se que a lei n® 9.394, de 1996, nédo disciplina e nem tampouco
faz mencgdo, em nenhum de seus artigos, a cursos de capacitacdo
para professores. O art. 79-A, portanto, estaria a romper a unidade de
conteldo da citada lei e, consequentemente, estaria contrariando
norma de interesse publico da Lei Complementar n® 95, de 26 de
fevereiro de 1988, segundo a qual a lei ndo conterda matéria estranha
a seu objeto. (BRASIL, 2003b, p. 01).

O veto aos artigos contrariou interesses dos movimentos negros pretendiam
participar ativamente de politicas educacionais que tratassem das questfes de raca e
Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros. Gatinho (2008) relata que os movimentos
negros pouco se manifestaram publicamente quanto aos vetos, demonstrando que
talvez fosse necessario estabelecer primeiro acdes para efetiva implementacéo da Lei
10.639/03 para entdo posteriormente ampliar as demandas de adequacao. Assim 0s
vetos presidenciais foram mantidos com 229 votos a favor, 22 contra e 7 abstengoes,

por parte dos congressistas.

Cabe ressaltar que, simultaneamente a esses projetos, ocorreu a Conferéncia
de Durban. Os paises signatarios da Declara¢cédo e Programa de Acdo adotados na lll
Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e
Intolerancia Correlata, incluindo o Brasil, se reconheceram como paises racistas e se
comprometeram a combaté-lo por meio da elaboracdo de politicas publicas. A

Conferéncia de Durban,
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Representou um evento de importancia crucial nos esforcos
empreendidos pela comunidade internacional para combater o
racismo, a discriminacdo racial e a intolerancia em todo o mundo.
Reuniu mais de 2500 representantes de 170 paises, incluindo 16
Chefes de Estado, cerca de 4000 representantes de 450
organizagdes nao governamentais (ONG) e mais de 1300 jornalistas,
bem como representantes de organismos do sistema das Nacbes
Unidas, instituicdes nacionais de direitos humanos e publico em geral.
No total, 18.810 pessoas de todo o mundo foram acreditadas para
assistir aos trabalhos da Conferéncia. A Conferéncia Mundial foi
convocada, em 1997, pela Assembleia Geral das Nac¢Ges Unidas
através da sua resolucdo 52/111, em que se declarou “firmemente
convencida da necessidade de adoptar medidas mais eficazes e
sustentadas a nivel nacional e internacional para a eliminacdo de
todas as formas de racismo e discriminacao racial” (BRASIL, 2007, p.
7).

A Conferéncia de Durban foi proposta no ano de 1997. A partir de sua
proposi¢cdo 0s movimentos negros passaram a sistematizar sua presenca na
convencdo. Diversos ativistas se organizaram e realizaram inimeras reunifes
estaduais, resultando na Conferéncia Nacional, ocorrida em 2001, com a presenca de
cerca de 2 mil integrantes. Inclusive, foi cogitado que a Conferéncia das Américas
ocorresse no Estado do Rio de Janeiro, contudo o governo brasileiro desistiu e ela foi
realizada no Chile. A consequéncia foi a organizacédo de uma das maiores delegacdes
presentes em Durban, contando com a meédia de 200 pessoas, 150 ativistas e 50
componentes da delegacédo formal. Dentre estas pessoas, 0 entdo ministro da justica,
José Gregori. O desempenho brasileiro na Conferéncia foi notavel, diante da
necessidade e da qualidade das intervencdes. Tanto que a avaliacdo final da
Conferéncia coube a uma brasileira, Edna Roland (ALVES, 2002). As respostas a
Conferéncia de Durban repercutiram instantaneamente no contexto nacional, uma vez

gue o Brasil se tornou um dos paises signatarios da Declaracdo de Durban:

Art. 108 dispde: Reconhecemos a necessidade de adotarem medidas
especiais ou medidas positivas em favor das vitimas do racismo,
discriminacao racial, xenofobia e intolerancia correlata com o intuito
de promover a plena integracéo na sociedade. As medidas para uma
acdo efetiva, inclusive as medidas sociais, devem visar corrigir as
condicbes que impedem o gozo dos direitos e a introdugcdo de
medidas especiais para incentivar a participacao igualitaria de todos
0S grupos raciais, culturais, linguisticos e religiosos em todos os
setores da sociedade, colocando todos em igualdade de condi¢bes
(BRASIL, 2001, p.21).
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Como resultado desses acontecimentos, no ano de 2001, o governo brasileiro
criou o Conselho Nacional de Combate a Discriminacéo, 6rgéo especial, incumbido
de desempenhar o plano de acdes aprovado na Conferéncia de Durban. A seguir
apresentamos o histérico de PL’s que tratavam da educacao para as relagdes étnico-

raciais:

Quadro 2 - Historico de Projetos de Leis para Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais

ANO PARLAMENTAR PARTIDO PL SITUACAO
1979 Adalberto Camargo MDB/SP N°643/1979 Arquivado em 1979
(Deputado Federal)
1983 Abdias do Nascimento PDT/RJ N°1332/83 Arquivado em 1989
(Deputado Federal)
Paulo Renato Paim o .
1988 (Deputado Federal) PT/RJ N°678/1988 Arquivado em 1996
Benedita da Silva o .
1988 (Deputada Federal) PT/RJ N°857/1988 Arquivado em 1990
Benedita da Silva o .
1993 (Deputada Federal) PT/RJ N°3621/1993 Arquivado em 1995
1995 Benedita da Silva PT/RJ N°18/1995 Arquivado em 1999
(Senadora)
Humberto Costa o Aprovado, mas néo
1995 (Deputado Federal) PT/PE N°859/95 entrou em vigor
Eridio Bem-Hur e Esther
1999 Grossi PT/MS e N°259/1999 Aprovado no ano de
. PT/RS 1999
(Deputados Federais)
Regulamentada pelo
2003 Executivo Federal PT N°10.639/03 | SNtao presidente Luiz
Inacio Lula da Silva em
janeiro de 2003

Fonte: construido pela autora (2017).

Em 2004 o governo federal e o MEC fundaram a Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (SECAD), que posteriormente foi convertida
em SECADI, com o acréscimo da temética inclusdo. Esta secretaria trata, dentre
outros assuntos, das politicas publicas para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais.
Também no ano de 2004 o CNE formulou o Parecer CNE/CP 03/2004. O documento

teve como relatora a Conselheira Petronilha Beatriz Gongalves? e Silva e tratava das

23 petronilha Beatriz Gongalves e Silva nasceu em Porto Alegre no ano de 1942. E graduada em Letras e Francés
(1964), Mestre em Educagdo (1979), Doutorado em Ciéncias Humanas e Educacdo (1987) pela UFRGS. Foi
relatora do Parecer CNE/CP 3/2004 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. E docente no
Departamento de Metodologia do Ensino e no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de S&o Carlos. E pesquisadora do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros NEAB/UFSCar e milita em grupos do
Movimento  Negro. InformacBes obtidas através da Plataforma Lattes. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4780511A0.>. Acesso em: 03 jun. 2016.
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DCNERER. Nesse mesmo ano, o CNE emitiu a Resolucdo CNE/CP 01/2004, que
instituia e regulamentava as DCNERER. Gomes (2009, p. 116) reitera que a Lei
10.639/03, o Parecer CNE/CP 03/2004 e a Resolucdo CNE/CP 01/2004
“possibilitaram uma inflexdo na educacgao brasileira. S&o politicas de agéo afirmativa

voltadas para a valorizagao da identidade, da memoaria e da cultura negra.”

O documento retrata de forma objetiva e justificada o que viria a ser a educacao
para as relagdes étnico-raciais e a importancia de se construir essa dinamica social e
educacional antes mesmo de se incluir novos conteudos curriculares que abordem a
Historia da Africa e dos Afro-brasileiros. Também discute estratégias efetivas para a
construcdo de uma educacéao para a diversidade de carater antirracista. Para tanto, a
relatora Petronilha Beatriz Goncalves e Silva ressalta repetidas vezes que a formacgao
docente é fundamental, assim como a construcdo de novos materiais didaticos e
paradidaticos que atendam as propostas das DCNERER. O parecer esclarece
também que estudos continuos, com levantamentos de dados que permitam analisar
0s resultados obtidos a partir dessa nova politica educacional sdo fundamentais para

o aperfeicoamento das estratégias.

Em 2009 o governo federal elaborou o Plano Nacional de Implementacédo das

Diretrizes Curriculares para Educacdo das Relacdes Etnico- Raciais e Para o Ensino

de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, em conjun¢do com o Plano de

Desenvolvimento da Educacdo (PDE), implementado no ano de 2007. A conexao

entre esses documentos foi fundamental, haja vista que o Plano de Desenvolvimento
da Educacao foi concebido com o objetivo de dar origem a uma gestdo educacional
sistematizada entre os ambitos federais, estaduais e municipais. Desse modo o plano
busca ser um documento que auxilie na efetiva implementacéo da Lei 10.639/03, de
acordo com as orientagdes contidas no Parecer CNE/CP 03/2004 e na Resolucéo
CNE/CP 01/2004. Gomes (2011, p. 17) argumenta que:

A Lei 10.639/03, o Parecer CNE/CP 03/2004, a Resolucdo CNE/CP
01/2004 e o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares para Educacdo das Rela¢Bes Etnico- Raciais e Para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana precisam ser
compreendidos dentro do complexo campo de relagbes raciais
brasileiras sobre o qual incidem. Isso significa ir além da adocé&o de
programas e projetos especificos voltados para a diversidade étnico-
racial realizados de forma aleat6ria e descontinua. Implica a insercéo
da questéo racial nas metas educacionais do pais, no Plano Nacional
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de Educacao, nos planos educacionais e nos planos municipais, na
gestdo da escola, nas préticas pedagdgicas e curriculares e na
formagcao inicial e continuada de professores de forma contundente.

O trabalho com as DCNERER €é mais amplo que a mecéanica insercao de novas
disciplinas curriculares. Demanda um repensar a sociedade brasileira e suas
estruturas de opressdo social e racial. Politicas publicas educacionais foram
desenvolvidas com este objetivo. Implementado em 2014, o Plano Nacional de
Educacédo (PNE), instituido pela Lei 13.005/14 é composto por quatorze artigos que
estabelecem vinte metas, cada meta € orientada por um determinado numero de
estratégias, sua vigéncia corresponde ao periodo de 2010 a 2024. O PNE tem em
suas determinacdes orientagdes que contribuem com a efetiva implementacéo da Lei
10.639/03, em consonancia com as demais bases legais para a aplicacdo deste
dispositivo ja apresentadas neste estudo, tais como o Parecer CNE/CP 02/2004 e a
Resolucdo CNE/CP 01/2004. Contudo, consideramos que esta tematica foi incluida
de maneira escassa, ndo submetida a uma meta particular, mas tratada no contexto
das estratégias de determinadas metas, assim “ensino da historia e cultura afro-
brasileira e africana e a educacdo das relacfes étnico-raciais aparecem como
estratégias operativas para o cumprimento de metas consideradas prioritarias”
(SOUZA, 2016, p. 69).

No ano seguinte a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) anunciou a Década
Internacional dos Afrodescendentes através da Resolugdo 68/237%4, com finalizacdo
prevista para o ano de 2024. O Brasil € signatario do acordo. O principal propdsito da
resolucéo é favorecer o respeito, a defesa e a implementacéo dos direitos humanos e
liberdades essenciais dos afrodescendentes, de acordo com os ideais contidos na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Esta designacéo retrata que, embora
muitos esforcos tenham sido feitos pelos paises membros ainda existe uma parcela
grande de individuos que séo vitimas de racismo, preconceitos, intolerancias raciais,
dentre outros tipos de discriminacdo incluidas suas consequéncias violentas. A
década é constituida por um programa de acdes de combate ao racismo segmentado

por trés grandes diretrizes: reconhecimento, justica e desenvolvimento.

24 Disponivel em: < https://nacoesunidas.org/img/2014/10/N1362881 pt-br.pdf>. Acesso em: 06 jan. 2017.
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Com base nos indicios apresentados, podemos apontar que houve um amplo
processo de luta dos movimentos negros para viabilizar a inclusdo de tematicas
relativas a Histéria da Africa e dos Afro-brasileiros nos curriculos educacionais, assim
como a construcdo de uma educacao de carater antirracista para possibilitar relacées
sociais pluriétnicas positivas. Nesse contexto, a atuacao de estadistas envolvidos com
politicas publicas educacionais de carater antirracista foi fundamental. Diferentes
dispositivos legais foram elaborados, como as politicas publicas de ac¢des afirmativas,
as questdes raciais passaram a ocupar um lugar de destaque nas agendas politicas.
Entretanto, medidas que alteram o cenario da sociedade, em geral sofrem resisténcias
durante sua aplicacdo, porque se opdem a interesses e privilégios de classes e/ou
etnias até entdo dominantes que podem sentir seu poder hegemdnico ameacado,
razado pela qual se faz necessario um estudo sobre o0s obstaculos, mas também sobre
0S progressos para a efetiva aplicacao destas politicas sociais. Tematica que iremos

abordar em nosso préximo subcapitulo.

1.3. PROGRESSOS E OBSTACULOS PARA A IMPLEMENTACAO DA LEI 10.639/03 NA
REDE OFICIAL DE ENSINO DO ESTADO DE SAO PAULO

A Lei 10.639/03 em conjuncé&o com o Parecer CNE/CP 03/2004 e a Resolucéo
CNE/CP 01/2004, estabelece alteracbes estruturais na dinamica da sociedade
brasileira. Partindo desse pressuposto € possivel que obstaculos dificultem e em
alguns casos até impossibilitem sua implementag¢do, como a escassez de materiais
didaticos e paradidaticos, formacéo continuada ineficiente, resisténcia por parte de
gestores e comunidades escolares por falta de esclarecimento ou interesse, dentre
outros. Estes obstaculos sao reflexo de uma sociedade racista, que considera natural
a marginalizacdo das populacdes afro- descendentes e se utiliza de recursos
simbolicos para legitimar seus comportamentos e ocultar as desigualdades étnico-
raciais, contribuindo assim com a constituicdo de ideias equivocadas e contrarias a

adesdo de politicas de agéo afirmativa.
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Ainda que as intervencdes de promocado da igualdade de oportunidades e
direito a diferenca como as acdes afirmativas ndo tenham sido suficientes para alterar
as hierarquias sociais vigentes, admitimos que essas intervencdes foram positivas
para a ampliagdo do debate acerca da tematica étnico-racial, assim como para sua
efetiva incorporacdo na agenda de politicas publicas e producdo de pesquisas

académicas.

E evidente que a Lei 10.639/03 causou outros avangos nos sistemas
educacionais. Muitos docentes e gestores interessados na tematica tém procurado
formacdo a respeito, realizado projetos e ressignificado suas praticas, transformando
o0 ambiente escolar em um espaco mais democratico. Todavia ainda estamos no inicio

do processo de constru¢do da educacao para as relacdes étnico-raciais:

Com avangos e limites, a Lei 10.639/03 e suas diretrizes curriculares
possibilitaram uma inflexdo na educacao brasileira. Elas fazem parte
de uma modalidade de politica até entdo pouco adotada pelo Estado
brasileiro e pelo proprio MEC. S&o politicas de agéo afirmativa
voltadas para a valorizagédo da identidade, da memoria e da cultura
negra. (GOMES, 2009, p. 40).

De acordo com a pesquisadora, a Lei 10.639/03 foi um marco no sistema
educacional brasileiro, pois passou a abordar as politicas de reparacao, valorizacao
da identidade, do patriménio cultural e da meméria das populacées afro-brasileiras. E
necessario esclarecer que tratar de forma significativa as orientagdes contidas na lei
10.639/03 e nos documentos correlacionados n&o significa privilegiar um grupo social
em desvantagem de outro. A construcdo de relacBes étnico-raciais positivas é
necessaria ndo somente aos alunos negros, mas também aos alunos das demais

etnias, assim como afirma Munanga, em sua obra Superando o Racismo na Escola:

O resgate da memoria coletiva e da histéria da comunidade negra ndo
interessa apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa
também aos alunos de outras ascendéncias étnicas, principalmente
branca, pois ao receber uma educacdo envenenada pelos
preconceitos, eles também tiveram suas estruturas psiquicas
afetadas (2005, p. 16).
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Portanto, construir uma educacao para as relagdes étnico-raciais deve ser um
compromisso de todos os estabelecimentos de ensino e comunidades escolares,
independentemente de sua ascendéncia étnica ou ideologia politica. Combater o
racismo estd além das questbes de pertencimento, é uma questdo de

desenvolvimento social e de justica:

Outro equivoco a esclarecer é de que o racismo, 0 mito da
democracia racial e a ideologia do branqueamento s6 atingem os
negros. Enquanto processos estruturantes e constituintes da
formacdo histérica e social brasileira, estes estdo arraigados no
imaginario social e atingem negros, brancos e outros grupos étnico-
raciais. As formas, os niveis e o0s resultados desses processos
incidem de maneira diferente sobre os diversos sujeitos e interpdem
diferentes dificuldades nas suas trajetérias de vida escolar e social.
Por isso, a construcdo de estratégias educacionais que visem ao
combate do racismo é uma tarefa de todos os educadores,
independentemente do seu pertencimento étnico-racial. (BRASIL,
2004a).

Ressaltamos que atualmente pessoas brancas ndo devem ser
responsabilizadas pelos feitos de seus antepassados, porém todas as pessoas,
inclusive os ndo negros, tém a responsabilidade ética, social e politica de combater o
racismo e reconhecer que existem privilégios e interesses de carater étnico-racial
mantidos pelo racismo institucional. Construir novas relacbes étnico-raciais,
promotoras de justica social € uma tarefa de todos, independentes da cor de sua pele.
A sociedade brasileira tem responsabilidades reparatorias para com 0s negros, uma
vez que o trabalho escravizado destes possibilitou a construcéo do pais e permitiu a
constituicdo de muitos dos beneficios que lhes foram negados ao longo destes cinco
séculos de marginalizacdo e resisténcia. Nesta perspectiva, a educacdo para as
relacdes étnico-raciais é indispensavel para construir uma sociedade efetivamente

justa, democratica e inclusiva.

No que se refere a implementacao da lei 10.639/03 no Estado de Séo Paulo,
alguns obstaculos séo percebidos, tais como a auséncia de formacg&o continuada
destinada a docentes e demais profissionais da rede, materiais didaticos e
paradidaticos adequados. A inexisténcia ou pouca disponibilidade de literatura que
aborde a tematica racial disponivel nas escolas estudais também é um obstaculo.
Atualmente existem politicas que contribuem com o fechamento das salas de leitura,

destinando-as a apenas uma parcela reduzida de profissionais. Conforme orientacoes
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contidas na Resolucao 70/2016, as salas de leitura devem ser atribuidas a docentes
readaptados de suas funcbes, todavia uma elevada parcela dos docentes nestas
condicbes ndo pode ter contato com discentes em virtude de caracteristicas
especificas de suas condi¢des de saude. Nao ha salas de leituras em todas as escolas
da rede, existe a possibilidade de haver docente readaptado em determinada unidade

escolar e esta ndo oferecer a sala de leitura.

Na auséncia de docentes readaptados, as salas de leitura devem ser atribuidas
a docentes que se encontrem na condicdo de adidos?® e professores estaveis?® que
estejam cumprindo horas de permanéncia. Contudo, existe um namero reduzido de
docentes nestas condi¢cGes e geralmente esses conseguem ter aulas atribuidas. As
salas de leituras tampouco podem ser atribuidas para docentes contratados e estao
progressivamente sendo fechadas nos processos de reorganizacdo escolar?’ e

reducao de investimentos.

No que se refere a cursos de formacao docente, a SEE-SP ofereceu no ano de
2014 através da Escola de Formacdo Paulo Renato Costa Souza, um curso de
extensdo sobre Educacdo para as relacbes étnico-raciais: africanidades e

afrodescendéncia®® com a duracéo de sessenta horas, sendo trinta e duas cumpridas

através de video conferéncia, dezesseis indicadas a resposta de um questionario

%5 Um docente se torna adido quando ndo ha aulas disponiveis de sua disciplina na escola sede, podendo ir até a
Diretoria de Ensino (DE) na qual é inscrito e pleitear aulas em outra unidade escolar, caso ndo consiga, o docente
ficara com uma jornada de 19 aulas cumpridas em sua escola sede, neste caso pode ser designado para a sala de
leitura.

% Professores estaveis foram admitidos de acordo com os termos da lei 500/74 <Disponivel em:
http://www.al.sp.gov.br/norma/?id=39651>. Acesso em: 26 fev. 2017. Desde 0 ano de 2007, com a promulgacéo
da lei complementar 1093/2009, (Disponivel em: <http://www.al.sp.gov.br/norma/?id=156956>. Acesso em: 26
fev. 2017, docentes que ndo forem efetivados a partir de concurso publico devem ser contratados sob regime
especial do INSS. Os docentes que ja atuavam na rede de ensino na época, mas ndo efetivos se tornaram estaveis
ou categoria F, conforme nomenclatura adotada pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP).
Existe um ndmero reduzido de docentes na condicéo de estabilidade, esses tém aulas atribuidas ap6s os docentes
efetivos. Se ndo conseguirem aulas tém direito a serem pagos por dezenove aulas de permanéncia em sua escola
sede. Nesse caso podem assumir a sala de leitura se a escola oferecer e ndo houver nenhum docente readaptado.
27 Processo que burocraticamente propde dividir as escolas estaduais por ciclos de ensino-aprendizagem, dentre
outras determinagdes. Segundo a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE-SP), a reorganizacéo proporia a reducéo
de gastos e inicialmente, 94 escolas seriam extintas. No ano de 2015 o governo estadual adiou o processo de
reorganizacdo uma vez que foi altamente rejeitado pela populacéo, contudo tem implantado veladamente a partir
do fechamento de salas de aulas, periodos educacionais, sobretudo o noturno o que promove a superlotacdo de
salas de aula. Maiores informacBes sobre a reorganizacdo escolar podem ser encontradas no site:
<http://www.educacao.sp.gov.br/reorganizacao/. >Acesso em: 05 jan. 2017.

28 O regulamento do curso pode ser acessado através do endereco:
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/150/regulamento_africanidades v3.pdf.> Acesso em: 05 jan.
2017.
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tematico e doze horas para a realizagcdo de um relatorio final. O curso era destinado
aos professores coordenadores de nucleos pedagogicos e supervisores de ensino
responsaveis pela interlocucdo da tematica étnico-racial nas 91 DE do Estado de S&o
Paulo. Foram oferecidas cento e oitenta duas vagas, duas por DE e trinta vagas
destinadas a profissionais de nucleos técnicos de formacao. Importante salientar que
nao houveram cursos destinados a docentes atuantes nas salas de aula de educacéo
bésica e a gestores, que sdo diretamente responsabilizados pela implementacéo da
lei 10.639/03. O curso oferecido ocorreu uma Uunica vez, onze anos apos a

implementacéo da lei.

A partir dos dados apresentados, entendemos que nado foram construidas
acOes institucionais que otimizassem a discussao e a implementacédo da lei 10.639/03.
Consideramos que o ensino de Histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros existente
oferecido pela SEE-SP seja consequéncia do protagonismo de docentes e gestores
gue se identificam com o tema e que de forma independente organizam acdes, o que
€ inadequado uma vez que se trata de uma legislacdo que deveria ser colocada em
vigor. De acordo com o Plano Nacional de Implementacdo da Educacao Para as
Relacdes Etnico-Raciais e de Ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira
(2009), diversas acOes devem ser tomadas para a efetiva implementacdo da lei
10.639/03, inclusive a inclusao da tematica no Projeto Politico Pedagogico (PPP) das
escolas. AcOes de formacdes docentes, aquisicéo e elaboracédo de materiais didaticos
e paradidaticos. Construcdo de grupos de estudos sobre a tematica, dentre outras
acOes que estendam a universalidade do tema a todos os componentes curriculares
e reiterem a responsabilidade politica dos governos em criar agdes que possibilitem a

implementacgé&o da lei 10.639/03.

Com relagéo a construgdo de uma educacédo para as relacdes étnico-raciais,
as pesquisadoras Gomes e Silva (2002, p.29-30) afirmam que “...Jo trato da
diversidade ndo pode ficar a critério da boa vontade ou da intuicdo de cada um. Ele
deve ser uma competéncia politico-pedagdgica a ser adquirida pelos profissionais da
educacdo nos seus processos formadores [...]. Nesse sentido, toda a estrutura
educacional necessita ser alterada, incluindo a educacdo basica, os cursos de
graduacéo e pos-graduacao e devem ser oferecidas formacdes aos docentes que ja

atuam nas redes publicas e privadas de ensino. Estas orientacdes também estao
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contidas no Parecer CNE CP 03/2004 e mais detalhadamente explicitadas no Plano
Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares para Educacéo das Relacdes
Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, ou seja,
trata-se de um projeto sécio educacional amplo, que exige comprometimento de toda

a sociedade, principalmente dos profissionais envolvidos.

Quanto aos obstaculos elencados, o MEC aponta alguns desafios a serem
superados, sao eles: a falta de investimento publico, a inexisténcia de materiais
didaticos que abordem a tematica, a falta de formacédo especifica para docentes e 0
desconhecimento da legislacdo. (BRASIL, 2004c). No que se refere a auséncia de
materiais didaticos, de fato diversos estabelecimentos de ensino ndo possuem
materiais didaticos e paradidéaticos voltados a educacdo para as relacdes étnico-
raciais o que prejudica o trabalho docente. No entanto, Silva (2007) afirma que a
auséncia de materiais didaticos adequados, assim como de outros suportes
pedagogicos, ndo deve ser interpretada como impedimento para a realizacdo do
trabalho sobre as relacfes étnico-raciais. Também segundo a autora, os obstaculos
para se realizar uma abordagem pedagdgica que dé a devida visibilidade ao negro é
resultado de um amplo processo socio educacional eurocéntrico ativo no decorrer da
histéria da educacédo brasileira e que as dificuldades para a implantacdo da Lei

10.639/03 n&o partem somente disso, mas também

[...] se devem muito mais a histéria das relagdes étnico-raciais neste
pais e aos processos educativos que elas desencadeiam,
consolidando preconceitos e estere6tipos, do que a procedimentos
pedagdgicos, ou a tao reclamada falta de textos e materiais didaticos.
Estes, hoje, jA ndo tdo escassos, mas nem sempre facilmente
acessiveis (SILVA, 2007, p. 500).

Cabe salientar que a formacgéo continuada de docentes para a educacéo das
relagdes étnico-raciais realizadas pelas DE na SEE-SP tem acontecido de forma muito
timida. Normalmente as poucas formacdes oferecidas sdo realizadas de forma
independente por algum professor que desenvolve trabalhos nestes nucleos.
Apresentam numero reduzido de vagas ou séo direcionados apenas aos gestores que
nem sempre tém tempo habil de transferir e discutir com os docentes na escola os
conteudos apreendidos nas formacgdes. Neste sentido, consideramos que o ideal seria

que acbes de formacédo para a educacéo das relacdes étnico-raciais ocorressem nas
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escolas em horarios de estudo coletivo, para que todos os docentes pudessem

participar.

A organizacdao nao governamental Acdo Educativa, nacionalmente conhecida

pelo trabalho desenvolvido a respeito das relagdes raciais e combate ao racismo, em
parceria com o MEC, SECADI e a Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), realizaram pesquisa que abordava os balancos e
desafios da implementacdo da Lei 10.639/03 em estabelecimentos educacionais
indicados pelas secretarias de educacdo municipais, estaduais e também pelos
NEAB’s em ambito nacional. No que tange as escolas de educacgao basica, o estudo
concluiu que os estabelecimentos educacionais tendem a tratar do ensino de Historia
da Africa e dos Afro-brasileiros principalmente em datas comemorativas, como o Dia
da Consciéncia Negra (ACAO EDUCATIVA, 2015). Esse dado é preocupante do ponto
de vista da essencializacao e folclorizacdo da tematica uma vez que a educacéo para
as relacbes eétnico-raciais deve ser desenvolvida diariamente por todos o0s
componentes curriculares. Vincula-la apenas a uma data comemorativa torna a
aprendizagem reducionista, além de reforgcar o mito da democracia racial atraves de

um trabalho que supostamente estaria abordando a diversidade.

O fator de maior incidéncia relatado como obstaculo para a implementacéo da
lei 10.639/03 foi a falta de informacdo (ACAO EDUCATIVA, 2015). N&o foram
informados maiores detalhes sobre este dado, ou seja, se ela se refere a gestéo, a
comunidade escolar ou aos discentes. Consideramos que esta informacao esteja
relacionada ao desconhecimento da Lei 10.639/03 e até duvidas quanto a melhor
forma de se trabalhar a educacdo para as relacfes étnico-raciais. A escassez de

conhecimentos nesse sentido se refere a reduzida oferta de formacédo docente.

Outro obstaculo apontado foi a falta de recursos didaticos, inclusive de
publicacdes editoriais do MEC com propostas pedagodgicas para se trabalhar a
educacao para relacées étnico-raciais. Muitos dos materiais relacionados a tematica
eram destinados a educacdao infantil, sendo raros os destinados a adolescentes e
adultos. Assim como materiais especificos para se trabalhar em horéarios de estudo
coletivo. (ACAO EDUCATIVA, 2015).

O fator financeiro foi amplamente apontado por gestores. Segundo o estudo,
apenas onze secretarias de educacdo acusaram recebimento de verbas do
MEC/FNDE para realizar a formacdo de docentes (ACAO EDUCATIVA, 2015).
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Concordamos que a falta de recursos dificulte no processo de implementacéo da lei
10.639/03, principalmente no tocante a compra de materiais e promocao de oficinas

tematicas.

Segundo a pesquisa, a maioria dos trabalhos realizados nas escolas visitadas
partiram do protagonismo de docentes que se identificavam com o tema, conforme
citamos anteriormente, se por ventura estes docentes se removerem das escolas por
razbes diversas, tais como término de contrato, processo de remocao anual,
aposentadorias, dentre outros, 0s projetos iniciados ndo sé&o continuados pois nao
estavam diretamente relacionados ao PPP do estabelecimento educacional. O
namero de estabelecimentos educacionais que incluiram a educacao para as relacdes
étnico-raciais em seus PPP foi pequeno e realizado de forma independente, ndo se
configurando em um projeto das unidades escolares.

Outro fator apontado como obstaculo para a implementacéo da lei 10.639/03 &
a formacéo docente deficitaria (ACAO EDUCATIVA, 2015). Em virtude da falta de
recursos, as formagdes docentes s&o reduzidas e quando ocorrem tém um pequeno
namero de vagas. Nem todas as secretarias de educacdo tém convénios com
universidades. A formac&o docente é essencial para que o ensino de Historia da Africa

e dos Afro-brasileiros seja efetivamente implantada.

Consideramos que ainda ha um extenso caminho a ser trilhado para
implementacgéo da lei 10.639/03. Além das razdes apontadas em estudo de carater
estadual e nacional, podemos considerar que o mito da democracia racial contribua
para que algumas pessoas ainda apresentem resisténcia quanto a necessidade da
lei. Podem considerar que o Brasil ndo é um pais racista, razéo pela qual a abordagem
proposta pela lei legislacéo seja considerada desnecessaria. Podem argumentar que
0S negros a partir destes dispositivos legais tenham a intencéo de criar legislacdes
separatistas em um pais que, segundo os apoiadores da democracia racial, convive
de forma harménica com as diferencas. As separacdes ja foram criadas e ndo pelos
negros. Estdo presentes desde a escraviddo, depois com o0 processo de
embranquecimento do pais, com as teorias racialistas e o atual genocidio da
juventude negra. A legislacdo tem como objetivo contribuir com a reparacao histérica

destas populacoes.

A admissao das orientacfes contidas na lei 10.639/03 e nos documentos

provenientes dessa legislacdo dependem, em grande parte, do projeto de sociedade
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gue as escolas desejam construir. Estabelecimentos educacionais comprometidos
com uma sociedade democratica, evidentemente estdo empenhados em trabalhar a
educacdo para as relagdes étnico-raciais através da cultura e Histéria dos Afro-

Brasileiros e Africanos no decorrer do ano letivo.

As DCNERER também esclarecem que a lei 10.639/03 ndo tem como proposito
alterar um foco curricular etnocéntrico para um afro-centrado, mas expandir os
conteudos dos curriculos educacionais a fim de desenvolver um trabalho voltado para
a diversidade, para o multiculturalismo e para a democracia. A incorporagao do Art.
26A na LDB,

[...] provoca bem mais do que a inclusdo de novos conteldos: exige
gue se repensem relacdes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas,
procedimentos de ensino, condi¢cdes oferecidas para aprendizagens,
objetivos tacitos e explicitos da educagédo oferecida nas escolas
(BRASIL, 2004c, p. 17).

Ratificando esse posicionamento, Silva (2007) aponta que o ensino de historia
e Cultura Afro-brasileira e Africana ndo descarta o ensino de histéria e cultura de
outras nac¢des nos espacgos escolares, apenas esclarece que é necessario estudar as
sociedades africanas e afro-brasileiras também. Cabe salientar a repercussao que a
aprendizagem sobre histéria e Ccultura africana e Afro-brasileira pode causar nos
alunos negros e também nos alunos ndo negros, uma vez que o mito da democracia

racial atinge negativamente a todas as pessoas.

A construcdo preconceituosa proveniente do mito de democracia racial, que
sugere a inferioridade do negro, em contraste com a superioridade do branco,
introduziu no imaginario brasileiro concepc¢des preconceituosas, segundo as quais 0s
negros sao vitimas, mesmo quando coadunam com esses comportamentos, pois “[...]
engquanto processos estruturantes e constituintes da formacdo histérica e social
brasileira, estes estdo arraigados no imaginario social e atingem negros, brancos e
outros grupos étnico-raciais” (BRASIL, 2004c, p.16). Nesta perspectiva é tarefa da
educacao contribuir com o fortalecimento de debates que auxiliem na desmistificacéo
da crenca de inferioridade e superioridade entre pessoas, concepg¢des que foram

introduzidas pelos ideais racialistas historicamente presentes na sociedade brasileira.

Uma questéo incontestavelmente importante de ser abordada é a religidao. O
Brasil € o maior pais cristdo do mundo, sua populacdo é composta de 87% de adeptos
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ao cristianismo, segundo dados do IBGE (2010). No Brasil as denuncias de casos de
intolerancia religiosa, sobretudo contra religides de matrizes africanas, cresceram
3.706% nos ultimos cinco anos, segundo dados da Secretaria de Politicas de
Promocéo da Igualdade Racial (SEPPIR)?°. Isso posto, fica evidente que o preconceito
religioso, como uma pratica social, também é reproduzido nos ambientes escolares.
Provavelmente seja esta uma das principais barreiras a serem rompidas no que se

refere ao estudo de Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira.

E importante que ndo permitamos que nenhum tipo de intolerancia ocupe os
espacos educacionais, inclusive a intolerancia religiosa. A escola, assim como o

Estado, sdo instituicdes laicas. Projetos como Escola sem Partido, afirmam que

estudar a histéria das religibes de matriz africana seria uma tentativa de impor
principios religiosos desassociados do cristianismo nas escolas, o que é um equivoco,
uma vez que estudar a histéria das religides ndo € o mesmo que proselitismo religioso.

O Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER) argumenta que:

Proporcionar o conhecimento dos elementos basicos que compde o
fendbmeno religioso, a partir das experiéncias religiosas percebidas no
contexto do educando; subsidiar o educando na formulagdo do
guestionamento existencial, em profundidade, para dar sua resposta
devidamente informada; analisar o papel das tradi¢cdes religiosas na
estruturacdo e manutengdo das diferentes culturas e manifestagbes
socioculturais; facilitar a compreenséo do significado das afirmagdes
e verdades de fé das tradi¢des religiosas; refletir o sentido da atitude
moral como consequéncia do fendmeno religioso e expressdo da
consciéncia e da resposta pessoal e comunitaria do ser humano;
possibilitar esclarecimentos sobre o direito a diferenca na construcao
de estruturas religiosas que tem na liberdade o seu valor inalienavel
(FONAPER, 2009, p. 47).

Dessa maneira entende-se que as escolas devem abordar a histéria de todas
as religides e promover reflexdes sobre a fé como ferramenta de resisténcia e
manutencdo de expressdes culturais de diversas sociedades. Para finalizar, o

documento reitera a necessidade de se educar para conviver com as diferencas,

sendo a liberdade religiosa um direito inalienavel.

Maiores esclarecimentos sobre as religibes de matrizes africanas nos

estabelecimentos de ensino é indispensavel no processo de combate ao preconceito

29 Dados disponiveis em: <http://www.brasil.gov.br/intolerancia-religiosa/textos/denuncias-de-intolerancia-
religiosa-no-disque-100-crescem-3706-em-cinco-anos. >Acesso em: 20 jun.2016.
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religioso, uma vez que estas crencas foram vitimas de diversos tipos de discriminagao

ao longo da historia nacional, sendo inclusive condicionadas a clandestinidade. Assim,

[...] a imagem do candomblé e das outras religibes afro-brasileiras
precisa ser esclarecida. O que se ensina no sentido de transmitir na
escola sobre o candomblé é um apanhado de preconceitos e
incorrecdes que soO reforgcam a discriminagéo que a sociedade comete
contra essa religido (OLIVEIRA, 2007, p. 50).

Neste sentido, mais uma vez a formacao continuada aparece como ferramenta
fundamental para a educacao das relagfes étnico-raciais, ensino de Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira e praticas educacionais de combate ao racismo e a

discriminac&o. Assim:

[...] a necessidade de se insistir e investir para que os professores,
além de solida formacdo na area especifica de atuacdo, recebam
formacdo que os capacite nao s6 a compreender a importancia das

\

qguestdes relacionadas a diversidade étnico-racial, mas a lidar
positivamente com elas e, sobretudo, criar estratégias pedagoégicas
que possam auxiliar a reeducé-las (BRASIL, 2004, p.17).

N&o incluir tematicas relativas ao multiculturalismo e a diversidade nos
curriculos escolares, contribui com a manutencdo do racismo e da ideologia do
branqueamento nos estabelecimentos educacionais. O que corrobora para que o
aluno negro nao se sinta representado nestes ambientes, o que pode de certa forma
direciona-lo ao insucesso e a consequente evasao escolar. Segundo dados do Censo
Escolar 2010, 62% de jovens brancos entre 15 e 17 anos, frequentavam o0 ensino
meédio, enquanto que este nimero caia para irrelevantes 31% de jovens negros na
mesma faixa etaria. Com o recorte etario de 19 anos, 55% dos jovens brancos ja
tinham concluido o ensino médio, enquanto que apenas 33% de jovens negros haviam
chegado nesta fase (IBGE, 2010b). A evaséo escolar tem cor, também por esta razédo

descolonizar os curriculos é uma tarefa a se assumir,

A descolonizacdo do curriculo implica conflito, confronto,
negociacgdes e produz algo novo. Ela se insere em outros processos
de descolonizacdo maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do
saber. Estamos diante de confrontos entre distintas experiéncias
historicas, econbmicas e visbes de mundo. Nesse processo, a
superacao da perspectiva eurocéntrica de conhecimento e do mundo
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torna-se um desafio para a escola, os educadores e educadoras, o
curriculo e a formacéo docente (GOMES, 2012, p. 107).

A realizacdo de um trabalho em associacdo com as determinacfes da Lei

10.639/03 pede transformacdes de habitos e o que se denomina descolonizacdo dos

curriculos, especialmente com relacdo aos indigenas, afro-brasileiros e africanos.
Requer reflexdes sobre espacos de atuacdo, sobre os conceitos de direitos e
privilégios e a quem estas determinacdes se destinam em ambito social, educacional
e pedagogico. Nesta perspectiva, corroboramos com Gomes (2012, p. 102), quando
esta afirma que “descolonizar os curriculos € mais um desafio para a educacgao”. Para
a construcdo de uma educacdo para as relacdes étnico-raciais € necessario que
conceitos como: diversidade, eurocentrismo, desigualdade, racismo, discriminacéo e

preconceito estejam plenamente esclarecidos.

No que diz respeito aos progressos no processo de implementacdo da Lei

10.639/03, no Estado de Sao Paulo, podemos citar alguns:

o Formacgdes destinadas a coordenadores de ndcleos pedagogicos e em
menor namero, a docentes, ainda que ndo realizadas com numero de vagas

suficientes e com um espaco de tempo indevidamente extenso entre as formacdes;

o Realizacdo de Semindrios tematicos, contudo, estes eventos nao
ocorrem anualmente, sdo dispersos, e ndo séo realizados em todas as DE. Tem um

espaco de tempo extenso entre um evento e outro e as vagas sao reduzidas;
. Atividades culturais através da realizacao de projetos tematicos.

As acdes que institucionalmente realizadas na SEE-SP que abordam a
educacdo para as relacdes étnico-raciais tém ocorrido de forma timida e ainda
insatisfatoria, contribuindo com o discurso de democracia racial, assim como no
exemplo dos temas transversais nos PCN. Descolonizar os curriculos educacionais é
um processo que afeta interesses politicos e sociais. Os sistemas de ensino tém
autonomia para construir seus materiais didaticos e paradidaticos, contudo é
determinado que estes materiais devem estar de acordo com as legislacdes vigentes
e possam contribuir com o desenvolvimento identitario saudavel. Em nosso proximo
capitulo discutiremos algumas questfes relativas a concepg¢do de curriculo e
ideologia, pautadas na Teoria PGs-Critica do Curriculo aplicada a representacdo do

negro nos curriculos educacionais. Entendemos que estas questdes sao diretamente
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associadas a representatividade, razdo pela qual sera destinado um espaco de

reflexdo acerca da construcéo identitaria do negro na contemporaneidade.

2. IDENTIDADE NEGRA E CURRICULO MULTICULTURAL: um processo de

construcédo e descolonizacao

Descolonizacdo dos curriculos € algo que deve ser tratado com rigor. Assim
como os processos de construcdo identitaria das populagdes negras, multiculturalismo
e a emergéncia na estruturacdo de curriculos descolonizados como espaco de
disputas politico-ideoldgicas significativas para essas populacdes. Nosso principal
objetivo é refletir e ampliar o debate sobre conceitos de identidade, educacédo e
curriculo. Os estudos curriculares integram esta pesquisa posto que tratam dos
espacos destinados a determinados protagonistas sociais de acordo com condicdes
de raca, classe, género e etnia.

A area de estudos curriculares se estabeleceu no Brasil a partir dos anos 1960,
quando foi iniciada a traducédo das obras de autores estrangeiros que ja estudavam e
escreviam sobre a tematica. Neste campo, podemos mencionar Althusser, que retrata
a escola como parte do aparelho ideologico de Estado, Bourdieu e Passeron, como
reprodutora da estrutura social e Baudelot e Establet que afirmam ser a escola dual e
orientada pelos interesses da classe capitalista. Na década de 1970, os estudos
curriculares passaram a incorporar concepc¢des de conflito, luta e resisténcia contra a
hegemonia, de Giroux, Apple e Freire. Nesse contexto, Young estruturou estudos
sobreas construcdes tedricas buscam a associagdo entre poder, ideologia, controle
social e a maneira como os conhecimentos sao selecionados, organizados e tratados
pela escola (SILVA, 2006). A esta altura as discussdes eram principalmente pautadas
na releitura da concepcdo de curriculo. Muitos estudiosos se dedicaram na
estruturacdo de uma area de estudo curricular mais ampla e diversificada, refletindo

sobre os estudos que ja haviam sido realizados:

Unia-os a rejeicao:

I. ao carater prescritivo e pretensamente apolitico dos estudos até
entao

desenvolvidos;

Il. a auséncia de uma perspectiva historica, expressa no escasso
dialogo entre as diversas geracao de investigadores;
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lll. a excessiva preocupacdo em melhorar o trabalho desenvolvido
nas escolas;

IV. a persisténcia de temas como objetivos escolares e planejamento;
V. a indefinicdo referente ao objeto de estudo do campo;

VI. as suas rela¢cdes com outros campos (MOREIRA, 2002, p. 82).

As teorias criticas do curriculo passaram a ser reavaliadas e adaptadas ao
contexto histérico-social da época, década de 1970. Esta reformulacédo foi

denominada de reconceptualizacdo. Foram agregados esforcos para exceder as

prerrogativas do senso comum, que afirmavam ser o curriculo ideologicamente neutro,
atuando tdo somente como um documento normativo institucional e a escola uma
difusora de conhecimentos. Destaca Silva (1992), que a partir destas novas
concepcOes introduziu-se o conceito de que o conhecimento € produzido em ambiente
escolar com base na dialética e convivio entre docentes e discentes.

As recentes concepcdes de curriculo, saber e educacgdo, foram estruturadas
em inlmeras teorias, 0 que proporcionou uma ampla diversidade conceitual. Segundo
Moreira, sdo empregadas ao menos cinco reflexdes fundamentais para a composicao

deste curriculo que apontam seu carater diverso, sao elas:

I. os conteudos a serem ensinados e aprendidos;

Il. as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos
alunos;

lll. os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e
sistemas educacionais;

IV. 0s objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;
V. os processos de avaliacdo que terminam por influir nos conteddos
e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da
escolarizagdo (2007, p. 17).

As novas abordagens curriculares apresentam a diversidade da tematica,
nesse sentido, percebemos que uma definicdo para curriculo € algo mais complexo
do que se aparenta a principio. Todas essas definicdes sdo sustentadas por uma
ampla literatura, carregada de valores ideolégicos e convicgcdes politicas, por isso
compactuamos com a afirmag¢ao de Moreira, de que “todas as investigagdes sobre
curriculo devem ter em vista as multiplas perspectivas de abordagem e delimitar uma

diretriz condutiva”. (2007, p. 19). Para complementar Moreira declara:

Pode-se mesmo afirmar que o campo do curriculo do Brasil vem
adquirindo cada vez mais consisténcia e visibilidade. Esse campo
parece ter atingido o estagio que Barry Franklin denomina
“‘maturidade”, revelando-se cada vez mais complexo e multifacetado.
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Multidimensionalidade e multirreferencialidade vém-se tornando suas
caracteristicas dominantes (2002, p. 07).

Entretanto, a reflexdo ndo se referia meramente a determinacdo de uma
concepcao cientifica para o curriculo. Macedo (2006) realizou um estudo em teses e
dissertacdes brasileiras produzidas no periodo entre 1996 e 2002 e concluiu que
existe uma distingdo fundamental entre curriculo formal, aquele normatizado nos
documentos institucionais escolares e o curriculo vivido, que segundo Perrenoud
(1995, p. 51) “seria a maneira como o curriculo formal se concretiza no dia a dia, tendo
em vista as experiéncias trazidas pelos alunos, o contexto social no qual esta inserido
e suas interpretacdées de mundo”. De acordo com pesquisadora, “a dicotomia entre
curriculo formal e curriculo vivido, tem consequéncias politicas significativas” (2006,
p. 100).

Macedo (2006) argumenta que concepc¢ao de curriculo abordada nas teses e
dissertagdes analisadas era dicotdbmica. Usualmente as pesquisas que priorizam o
curriculo formal, costumam assinalar a atuacao repressora do Estado, destacando o
empenho de sujeitar a educacdo as conveniéncias politicas, governamentais e
econbmicas. Com isso, as pesquisas, de certa forma, desconsideram a resisténcia, a
disputa por espacos e discursos de sujeitos envolvidos nos processos educativos,
pressupondo que a escola e o saber podem ser domados, submetidos e contidos. Em
contrapartida, pesquisadores que partem da perspectiva do curriculo como
experiéncia, costumam desassociar a escola de um contexto social mais abrangente,
essencializam a educacgéo formal, descartando o fato de que a educacgéo e a escola
sdo procedimentos politicos. Paradoxalmente, as duas abordagens parecem ser
complementares, mas representam uma separag¢ao na concepg¢do de curriculo que
tem prejudicado o aperfeicoamento de perspectivas habilitadas a entende-lo de forma
ampla. (MACEDO, 2006).

Ainda que tenhamos abordado o curriculo em sua concepc¢ao formal e legal,
compreendemos que a educac¢ao nao se limita a procedimentos formais, inclusive no
tratamento da educacdo para as relagfes étnico-raciais e agfes educacionais de
combate ao racismo, uma vez que em um contexto geral, a histéria das praticas
pedagogicas neste sentido partiram de simpatizantes da tematica de forma
independente e educadores que acreditam que a educacdo é uma ferramenta
essencial na luta de combate a discriminag&o, intoleréncia e racismo. Portanto, ndo

sera somente o curriculo na qualidade de legislacdo que assegurara o
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desenvolvimento de uma educacdo antirracista, mas sim o curriculo vivido como
experiéncia pessoal e coletiva.

Buscamos problematizar neste estudo a aplicacdo das DCNERER nos
curriculos educacionais da rede publica oficial de ensino no Estado de Sao Paulo.
Sobretudo, em um contexto no qual os governos se utilizam de -curriculos
educacionais para adequar o trabalho de docentes e o conhecimento dos alunos aos
padrdes de avaliagdes externas, como o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP) e a Prova Brasil. Burocraticamente, o curriculo
comum seria organizado de acordo com os parametros avaliativos do PISA%.

Buscar a insercdo de tematicas relativas a diversidade nos curriculos
educacionais € uma forma de lutar pela constru¢do de uma sociedade mais justa para
todos os cidadaos. Atingir metas de avaliacdes externas ndo é garantia de uma
educacdao inclusiva, a formacéo escolar esta além de estatisticas mercadologicas e 0s
curriculos ndo deveriam ser meros instrumentos meritocraticos.

Curriculos multiculturais e praticas de ensino democréticas, podem contribuir
com o processo de construcdo identitaria dos discentes e ressignificar as vivéncias
escolares, possibilitando discussées sobre a igualdade de direitos e o direito a
diferenca. Conflitos internos podem acometer pessoas negras no que se refere ao
desenvolvimento de sua identidade e autoestima em razao dos estere6tipos negativos
vinculados a essas pessoas, inclusive aqueles produzidos e reproduzidos em
ambientes escolares, representado em livros didaticos e demais materiais
paradidaticos por meio de imagens e discursos. Ser negro e tornar-se negro Sao
processos que nem sempre caminham juntos, sdo carregados de sensibilidade e
descobertas. Por esta razdo, dedicamos um espaco no proximo subcapitulo para
refletir sobre os processos de construcdo identitaria das pessoas negras, sobretudo

em ambientes educacionais.

0 pIsaéo Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes - € uma iniciativa de avaliagcdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que se
pressupbe o término da escolaridade basica obrigatdria na maioria dos paises. O programa € desenvolvido e
coordenado pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Em cada pais
participante hd uma coordenagdo nacional. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O objetivo do Pisa é produzir indicadores que contribuam para a
discussao da qualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino
basico. A avaliacdo procura verificar até que ponto as escolas de cada pais participante estdo preparando seus
jovens para exercer 0 papel de cidaddos na sociedade contemporanea. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos>. Acesso em: 28 jul. 2016.
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2.1. IDENTIDADE NEGRA: um lugar que se assume

A globalizacdo, na medida que agiliza os intercambios sociais, reconstroi
mapas culturais anteriormente estabelecidos, determinando novos caminhos
epistemoldgicos a serem percorridos. Isto nos permite reavaliar a cultura sob uma
perspectiva tedrica e experimental, para entdo podermos compreender de forma
ampla o sentido multicultural p6s-moderno. Homens e mulheres ndo determinam mais
suas inclinagdes sociais tdo somente em limites de classe na pos-modernidade. As
categorias ndo sao instrumento discursivo Unico sob a qual todos os diversos sujeitos
tém seus interesses e identidades representadas. O mundo pés-moderno sofreu
influéncias provindas das categorias de classe que passaram a defender pautas
especificas de acordo com interesses diversos, sejam eles politicos, de género, raca
ou etnia, dado que as multiplas identidades podem mudar baseadas ha maneira como
0 sujeito é abordado. A identificacdo ndo ocorre de forma automatica, mas pode ser
adquirida ou perdida e com isso, a identidade se tornou um fator politizado. Hall afirma
que houve uma “mudanga da politica de identidade (de classe), para uma politica de
diferenga” (2005, p. 21).

No que se refere ao Brasil, € indispensavel realizar um recorte de raca ao se
discutir a respeito da luta de classes e identidade. Ainda que hajam discursos de
carater nacionalista que justifiguem a unido de todos os individuos em uma identidade
Unica, para entdo tornar mais combativa a luta de classes, consideramos que estes
argumentos sao conflitantes porque anulam diferencas e tendem a subordinar
determinadas culturas, conforme aponta Hall “a maioria das nagdes consiste de
culturas separadas que s6 foram supostamente unificadas por um longo processo de
conquista violenta” (2005, p. 59). O processo de unificagao identitaria € negado, as

diferencas sdo desconsideradas e as relacdes de poder sao reforcadas. Assim,

Enfrentamos, de forma crescente, um racismo que evita ser
reconhecido como tal, porque é capaz de alinhar “raca” com
nacionalidade, patriotismo e nacionalismo. Um racismo que tomou
uma distancia necessaria das grosseiras ideias de inferioridade e
superioridade biologica e busca agora apresentar uma definicdo
imaginaria de comunidade cultural unificada. Ele constroi e defende
uma imagem de cultura homogénea na sua branquidade (Hall, 2005,

p. 64).
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As politicas de acdes afirmativas buscam a igualdade por meio da diferenca.
Neste contexto, o termo raca nao se refere a uma condicéo biolégica e sim ao que
Hall denomina como “categoria discursiva” (2005, p. 62), ou seja, sdo construgdes
sociopoliticas compostas por conjuntos representativos, costumes sociais assumidos
como discursos que fazem uso de caracteristicas fenotipicas, tais como a coloragéo
da pele, o tipo de cabelo, dentre outras como demarcadores simbdlicos para
diferenciacéo entre grupos. O Brasil € um pais multicultural, carrega consigo o racismo
institucional, um longo histérico escravagista com posterior marginaliza¢do dos negros
qguando libertos. Os recortes de raca se fazem necessarios sob essas condi¢cdes de
desigualdade, inclusive no que se refere a descolonizagdo dos curriculos

educacionais.

Realizar um recorte de ragca nas questdes sociais hdo € o mesmo que
mercantilizar a alteridade através de mercados pseudorepresentativos, ou seja, a
conversado da cultura em artigo de compra e venda. Canclini (1999, 285) argumenta
que “a sociedade se manifesta principalmente como comunidades hermenéuticas de
consumidores”. Quanto a isso, Debord (1997) reitera que a l6gica do capital
atravessou 0S processos socioculturais e transformou as relagbes culturais em
espetaculo: “O espetaculo € o0 momento em que a mercadoria ocupou totalmente a
vida social. ” (DEBORD, 1997, p. 30). Consideramos que isso refor¢ca a banalizacéo
das especificidades culturais e a apropriacdo cultural.3® Esta politica tende a
essencializar as representacdes identitarias, esvaziando seus significados,

N&o existe garantia quando procuramos uma identidade racial
essencializada da qual pensamos estar seguros, de que sempre sera
mutuamente libertadora e progressista em todas as outras dimensdes
[...]. De fato ndo é nada surpreendente a pluralidade de antagonismos
e diferencas que hoje procuram destruir a unidade da politica negra,
dadas as complexidades das estruturas de subordinacdo que
moldaram a forma como todos nds fomos inseridos na diaspora
negra. (HALL, 2006, p. 12).

A identidade essencializada e mercantilizada promove uma audiéncia das
representacbes e ndo uma independéncia da hegemonia. Reforca estereostipos,

criando uma espécie de melancolia mitica com a qual o mercado identitario se

31 Utilizagéo de elementos e fundamentos oriundos de uma cultura determinada por outra cultura. Esta ag&o se
torna negativa, sobretudo quando uma cultura dominante adota simbolos de resisténcia de uma cultura oprimida
esvaziando seus significados.
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identifica, essencializando a experiéncia, esvaziando-a de seus significados. A
identidade é um lugar que se assume, uma inclinacdo de carater politico e
antropolégico, ndo se trata apenas de fazer parte de um principio atemporal
inalterado. Este conceito do tradicional como Unico correto é um mito de carater
dominante que intenciona folclorizar e definir o que fazer e como agir para ser

considerado um negro legitimo ou seja, a Africa que é aceita neste contexto néo é

aquela que foi silenciada, escravizada, e incessantemente violada, mas sim a Africa
que foi apropriada e reinventada através do hibridismo colonial. A mercantilizagdo das
identidades sugere que esta na moda ser negro, desde que vocé nao o seja. A
populacao brasileira € composta por 54% de pessoas autodeclaradas pretas e pardas,
estas categorias étnicas sempre existiram, mas suas representacoes e leituras sociais
tem sido alterada. SAHLINS (1979) afirma que o destaque mercantil direcionado as
culturas negras ndo ocorre em razao da alteracdo de importancia dos sujeitos na
sociedade, isto €, 0 negro permanece negro, mas as interpretacdes dadas a negritude
enquanto categoria subjetiva foram alteradas diante dos fundamentos
mercadoldgicos. Conceder uma diferente significacao a identidade do negro no Brasil
nao € o mesmo que ressignificar as nossas relagdes raciais “nenhum objeto, nenhuma
coisa € ou tem movimento na sociedade humana, exceto pela significacdo que os
homens lhe atribuem” (SAHLINS, 1979, p.189).

Nao existe uma identidade Unica no que se refere a raga ou etnia. H4 negros
gue optam por ndo se tornarem militantes da causa antirracista, isso ndo os torna

desertores da causa ou o que vulgarmente denominam como preto de alma branca.

O racismo institucional muitas vezes deixa marcas profundas e em alguns casos, a
vitima pode reproduzir discursos que em nada auxiliam as lutas antirracistas. Isso ndo
significa que determinado negro estd sendo racista, até porque 0 racismo €
estabelecido por relacdes de poder e 0 negro ndo detém este poder dentro de uma
sociedade racializada. Acontece que ha negros que optam por ndo se envolver em
coletivos de luta ou mesmo questionar determinadas relagdes antropologicas. As
identidades sdo mutantes e variadas, ndo existe um manual que oriente como ser um

negro legitimo.

E em torno das experiéncias ideolégicas que, muitas vezes caminhos s&o
estabelecidos de acordo com as caracteristicas raciais, étnica e culturais dos sujeitos.

E comum que nestes processos os seres humanos “se movem, adquirem consciéncia
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de seus posicionamentos, lutem, etc.” (GRAMSCI, 1982, p. 377). De fato é por meio
dos complexos representativos que as pessoas “vivenciam relagdes hipotéticas com
suas reais condigdes de existéncia” (ALTHUSSER, 1970, p. 377).

Com relacao a etnicidade na pés-modernidade, Canclini (2004), aponta que é
fundamental reavaliar as relagdes étnico-raciais enquanto relacdo predominante no
contexto da América Latina. Hall (2006) indaga de forma mais especifica quanto a
concepgao de negro apreender as distintas identidades que contemporaneamente se
associam a esta designacéo. O autor destaca que é necessario desenvolver um novo
modelo identitario mais extenso, habilitado a abranger as diferentes maneiras sob as

guais 0s negros se declaram.

Hall (2006) indica que as comunidades negras que sofreram a didspora, tiveram
seus direitos civis e sociais negados, em virtude disso estas comunidades se
utilizaram das expressfes corporais, como danca e muasicas enquanto recursos de
expressao, se associando a cultura popular que entédo se torna um espaco de disputa
e contestacdo, contudo permanece com as caracteristicas culturais suficientes para

ser definida como cultura negra popular, desta forma:

N&o importa o quao deformadas, cooptadas e inauténticas sejam as
formas como o0s negros e as tradicbes e comunidades negras
parecam ou sejam representadas na cultura popular, nos
continuamos a ver nessas figuras e repertérios, aos quais a cultura
popular recorre, as experiéncias que estdo por tras delas. (HALL,
2006, p. 323).

Assim, 0s negros e negras se utilizam da cultura popular para reafirmar
identidades que lhe foram negadas em virtude do processo de diaspora e escravidao.
E independentemente de serem diversas em sua centralidade estara registrada a
identidade do negro. A cultura popular é positivamente ligada a memaria e a histéria
dos negros porque “tem sempre sua base em experiéncias, prazeres, memaorias e
tradicBes do povo [...]Jexpectativas e aspiracdes locais, tragédias locais e cenérios que
sdo praticas e experiéncias cotidianas de pessoas comuns” (HALL, 2006, p. 153).
Logo, foi na repressao e no cotidiano que se construiu a cultura popular afirmativa de
carater contestatério e de resisténcia. A escola é um espacgo de construgdo cultural
nao limitado apenas a cultura erudita. A cultura popular se faz presente nos

estabelecimentos educacionais, principalmente através dos protagonistas que nela
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atuam. Uma maneira importante de produzir um trabalho escolar com valorizacédo da

cultura popular € através do resgate da histéria da comunidade, por exemplo.

De acordo com os estudos de Hall (2006), a estruturacdo do termo negro é
fundamentada em uma concepc¢édo pos-moderna de carater essencialista, cujo amago
da abordagem se relaciona a etnias culturalmente pertencentes a fim de compor
parceiros reciprocamente exclusivos. O conceito essencialista ndo tem as
competéncias necessarias para tratar o hibridismo contemporaneo, uma vez que
impossibilita as relagcdes do negro com o contexto historico, priorizando a esfera

étnico-racial consolidada em prejuizo da historicidade, o que poderia despolitiza-la:

Este momento essencializa as diferencas em varios sentidos. Ele
enxerga a diferenga como “as tradicbes deles versus as nossas” —
ndao de uma forma posicional, mas mutuamente excludente,
autbnoma e auto-suficiente — e é, consequentemente, incapaz de
compreender as estratégias dialégicas e as formas hibridas
essenciais a estética diaspdrica. Um movimento para além desse
essencialismo nao se constitui em estratégia critica ou estética sem
uma politica cultural, sem uma marcagdo da diferengca. Nao é
simplesmente a rearticulagdo como um fim em si mesmo. O que esse
movimento burla é a essencializacdo da diferenca das duas
oposi¢des mutuas ou/ou(HALL, 2006, p. 326).

O posicionamento essencialista, que poderia atuar como um método de
afirmacéo da negritude®?, também ocasionaria o que Hall (2006) denomina como uma
diferenca que, efetivamente, néo faz diferenca alguma. A experiéncia nos mostra que
a essencializacdo da Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros ocorre com frequéncia
nos estabelecimentos educacionais quando decidem abordar estas teméaticas em
datas comemorativas. Se enganam achando que a Historia da Africa e dos Afro-
Brasileiros se resume a apresentagdes no Dia da Consciéncia Negra, por exemplo,
ou através da leitura de um unico livro de contos africanos. A descolonizacdo dos
curriculos esta associada a formacao docente e auxiliaria na conducéo de trabalhos
representativos e desessencializados. Este novo contexto buscaria uma alteragéo na

concepcao de negro essencialista para uma concepcdo mais ampla de negro

320 termo Negritude foi empregado por Aimée Césaire pela primeira vez na revista L’Etudiant Noir, em esséncia
significa a recusa de qualquer tipo de assimilacdo e de uma concepcdo de negro apéatico e passivo, inapto para
construir uma sociedade (DAMASIO, 2004).
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hibridizado, diaspérico e ainda assim apto para manter em suas expressées culturais

caracteristicas da negritude.

A cultura popular negra tem ganhado espaco e se dedicado a producéo das
mais diversas manifestacdes. ISso ocorre ndo porque houve uma certa abertura no
ambito da cultura das elites, que aceita até um determinado ponto a alteridade, mas
sim consequéncia de um extenso processo de luta por espaco, reconhecimento e
respeito, da criacdo de politicas publicas culturais para a valorizacdo da diversidade,
do desenvolvimento de novas identidades étnico-culturais e do surgimento de

diferentes individuos no cenario cultural e politico. Contudo:

Reconheco que os espacos "ganhos" para a diferenga sédo poucos e
dispersos, meticulosamente policiados e regulados. Eu acredito que
sejam limitados. Sei, as minhas proprias custas, que eles séo
absurdamente subfinanciados, que existe sempre um preco de
incorporacgdo a ser pago quando a ponta de lanca da diferenca e da
transgresséo é desviada para a espetaculariza¢do. Eu sei que o que
substitui a invisibilidade é um tipo de visibilidade segregada que é
cuidadosamente regulada (HALL, 2006, p. 152).

O que estamos analisando neste contexto de disputa de espacos é também a
luta constante pela hegemonia cultural. Apesar de a cultura erudita abrir alguns
espacos que aceitem a alteridade, ha que se compreender que séo espacos limitados
e insuficientes enquanto campo de representacao, neste sentido ainda ha muito o que
se conquistar. Podemos observar que existe uma fetichizacédo desta cultura, conforme
aponta (DEBORD, 1997), o que atrai alguns individuos das classes dominantes, que
de certa forma incorporam determinados tracos da cultura popular negra envolto na
l6gica do capital, o que pode ser positivo do ponto de vista da divulgacdo das
manifestacdes populares e negativo sob a 6tica da apropriacdo e da essencializacao

cultural.

Se o pés-moderno retrata uma flexibilizacdo parcial para a diversidade, e
permite que ocorra uma descolonizagcdo das manifestagdes socioculturais, por outro
lado é afrontado por uma oposi¢do que tem origem no centro das politicas culturais.

Assim:

[...]a resisténcia agressiva a diferenga; a tentativa de restaurar o
canone da civilizagdo ocidental; o ataque direto e indireto ao
multiculturalismo; o retorno as grandes narrativas da histéria, da
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lingua e da literatura (os trés grandes pilares de sustentacdo da
identidade e cultura nacionais); a defesa do absolutismo étnico, de
um racismo cultural [...] e as novas xenofobias [...] (HALL, 2006, p.
152).

Com isto, o que ocorre € a efetiva disputa por espacos culturais, de fato a elite
econdmica, cultural e racial ndo aceitaria passivamente a possibilidade de ter seus
espacos hegemonicos de cultura divididos com os integrantes negros da cultura
popular. Assim, uma das ocorréncias comuns da pos-modernidade € o
fundamentalismo quase sempre em todas as suas configuracdes, ou seja, através da
intolerancia religiosa, das diversas formas de preconceito, dentre eles o racismo, o
machismo, a homofobia, a xenofobia, e outros. O medo de se perder espacos antes

hegemonicos cede campos ao fundamentalismo.

Neste contexto, a concepcao de representacdo € fundamental. Chartier (1991)
apresenta duas interpretacdes: aquela que permite observar uma auséncia, supondo
uma distincdo entre o que representa e o0 que € representado e em outra compreensao
a manifestacdo de uma presenca por meio da apresentacdo publica de um objeto ou
uma pessoa, ou seja, sdo modos de exibicdo. Na primeira acep¢ao € um mecanismo
que representa 0 sujeito/conteldo ausente, habilitado para restitui-lo na memoria
representando-o como o €, como 0s bonecos de cera que representavam figuras de
monarcas falecidos em seus velorios. Em outros casos, é uma conexao tdo somente
simbdlica, como o ledo simbolizando o valor. “Uma relacédo decifravel é, portanto,
postulada entre o signo visivel e o referente significado — o que nao quer dizer, é claro,
que é necessariamente decifrado tal qual deveria ser” (CHARTIER, 1991, p. 184).
Nesse sentido, surgem reflexdes sobre o entendimento dos significados por meio de
representacfes e signos expostos, possibilitando uma variedade de diferentes

apropriacgoes.

Chartier (1991) faz mencdo a trés formas possiveis concepgbes de
representacdo coletiva: a) o exercicio de especificacdo, por meio de dispositivos
intelectuais que viabilizam a construgéo da realidade pelos diferentes agrupamentos
sociais que a compdem. b) as acBes que pretendem identificar uma identidade
sociocultural dos sujeitos. ¢) os modos estabelecidos nos quais as esferas do poder
politico e seus responsaveis rotulam, determinam e demarcam de forma perceptivel a

presencga de um grupo social, classe e comunidade. Segundo o autor,
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A historia cultural abre-se para pensar a construcdo das identidades
sociais como resultados de relacbes de forca entre os que tém o
poder de classificacdo, de aceitacdo e de resisténcia dentro da
comunidade. Mas também, outra na qual o grupo confere a si mesmo,
produz para si numa demonstragdo de unidade. No trabalho de
entender o ordenamento, a histéria cultural rompe com a nogéo
materialista de dependéncia do econdmico que rege a histoéria social,
mas retorna ao social ao tentar compreender a producao simbdlica de
posicdes e relagdes construidas para cada classe, grupo ou meio, de
suas identidades (1991, p. 183).

As representacdes coletivas atuam como instituicdes sociais, influenciadas
pelos agrupamentos humanos que constroem suas referéncias, por meio de suas
crencas e concepcdes de mundo. Entretanto, as interpretacdes do social ndo sao
compostas por discursos neutros, longe disso, o que pretendem é impor suas
escolhas e condutas estabelecendo relagdes de poder e hegemonia (CHARTIER,
2002). Esse conceito de representacdo permite que reflitamos sobre a maneira como

um grupo entende e simboliza o outro.

N&o ha unanimidades nos diversos significados associados as representacdes
uma vez que estdo em constante processo de ressignificacdo e disputa. Nesse
sentido, é fundamental que o tratamento da concepcao de representacdo nao seja
exposto de forma determinante e univoca, de forma generalizada. Nenhuma
representacdo é neutra, sdo construidas socialmente com o propésito de atingir algum
objetivo e que por vezes, ndo ultrapassa a propria interpretacdo do sujeito que a
reproduz. O simbdlico influencia ativamente o real, determinando uma perspectiva de
existéncia do real, sendo, muitas vezes, tdo relevante quanto o material: “uma
bandeira ndo é mais do que um pedaco de pano; o soldado, entretanto, morre para
salva-la” (DURKHEIM, 1981, p. 57).

A representacao do simbdlico esta presente na construcao da identidade negra
na contemporaneidade. Assim como outras identidades sociais, a negritude é uma
representacao coletiva construida dentro da prépria comunidade negra. A simbologia
negativa associada ao ser negro é caracterizada pelo préprio europeu, na qual este
representaria 0 branco da luz, da clareza, a inteligéncia, enquanto o negro,
representaria as trevas, a escuriddo, a auséncia de conhecimentos e de razéo.
Pesquisas como a de Olim e Meneses (2007), Rosemberg e Bazilli (2003), Oliva
(2009) e Oliveira (2009) se propuseram a estudar a representacdo dos negros nos

livros didaticos e demonstraram que aos negros sdo associados estereotipos de
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escravidao passiva. O continente africano é retratado como lugar selvagem, sem
historia ou cultura, habitado por barbaros miseraveis e subdesenvolvidos. Imaginario
construido pela literatura cientifica europeia com o objetivo de justificar o colonialismo

e 0 neocolonialismo.

As representacdes sdo perspectivas culturais limitadas, envolvidas por
diferentes disputas de espacos e discursos repletas de provisoriedades histéricas. Por
mais naturalizadas que aparentem, ndo devem ser interpretadas como verdades

absolutas, necessitam ser problematizadas constantemente.

Em 2015, quando foi elaborada a primeira versdo da Base Nacional Comum?3,
que continha uma ampla variedade de estudos sobre a Histdria da Africa e dos Afro-
Brasileiros houve resisténcia a sua aplicacdo, sobretudo por parte de setores da
sociedade que defendem um curriculo elitizado e eurocéntrico. O projeto Escola sem
partido, 3* se refere aos estudos da cultura popular, de questdes raciais e de género
como ideologias negativas. Consideramos que estes sao apenas dois exemplos das
muitas ocorréncias que demonstram a disputa por espaco e representacbes em

ambito educacional.

Diferentes pertencimentos e representacdes de diversas comunidades sociais
transitam na sociedade criando e recriando significados. Contudo, determinadas
representacfes adquirem maior percepcdo e espaco e passam a ser interpretadas
como manifestacéo da realidade social. No Brasil, existe a intencéo de fazer com que
expressdes culturais hegemoénicas sejam predominantes, simbolizando um
seguimento social em detrimento de outro. Estas expressdes foram construidas sob
uma perspectiva eurocéntrica, que determina posi¢cdes de adequado e inadequado,
sendo considerado como adequado individuos do sexo masculino, brancos, de classe
média e cristdos. Os individuos que ndo se enquadram nestes padrfes sao rotulados
como indesejaveis e excluidos do contexto social. Existe uma intencdo de se
homogeneizar as identidades tidas como ideais e assim promover a manutencao de

interesses de classe, raca, género e etnia. A afirmacao identidaria e a disputa de

330 PNE de 2014 determinou como uma de suas metas o estabelecimento de uma base nacional comum curricular,
0 que segundo o0 MEC promoveria maior equidade nos processos educacionais. A primeira versdo foi divulgada
em setembro de 2015. Seguidamente foi aberta consulta publica que deu origem a segunda versao do documento
em maio de 2016. A proposta ainda estd em anélise e discussdo, podendo ser consultada através de:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/inicio>. Acesso em: 03 jan. 2017.

34 Maiores informagcdes sobre o projeto podem ser consultadas em: <http://www.escolasempartido.org/>. Acesso
em: 03 jan. 2017.
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espacos sdo lutas permanentes, inclusive no que se refere a descolonizacdo de

curriculos educacionais.

Existem alguns marcadores sociais que determinam o lugar do outro na
sociedade. Como individuos marcados teriamos o negro, a mulher, as populacdes de
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgéneros (LGBT),
refugiados, imigrantes (principalmente os de pele negra) e individuos ndo marcados,
o branco, o homem e o heterossexual. A identidade s6 pode ser compreendida como
uma estrutura edificada sob a égide da alteridade: “ndo nos constituem inteiramente,
somos sempre diferentes e estamos sempre negociando diferentes tipos de
diferencas — de género, de raga, de sexualidade e de classe” (HALL, 2006, p. 346). O
negro ndo pode ser determinado apenas a partir de sua constituicdo étnico-racial, esta
seria uma definicdo limitada de individuo, diversas caracteristicas sdo necessarias

para compor a identidade de alguém, isso perpassa as fronteiras étnico-raciais.

A construcao identitaria € algo em processo continuo, que se revela a partir da
percepc¢ao da diversidade e do confronto com o outro, presumindo assim a diferenca.
Ou seja, o individuo se estabelece com base nas marcas da diversidade contida nos
outros. Logo, a construcao identitaria é algo que se edifica através dos dialogos que
construimos. No entanto, o racismo dificulta o entendimento entre a diversidade, uma
vez que estabelece limites simbdlicos entre a identidade do negro e do branco. Atua
como uma negacdao da diversidade, atribuindo ao negro toda a sorte de estere6tipos

negativos.

Nesta dindmica, 0 negro passa a ter a marca do esteredtipo, sendo a cor de
sua pele o componente basico de sua rotulagéo. A isso Fanon definiu como “esquema
epidérmico do colonialismo, estrutura dos discursos politicos, histéricos e culturais de
estigmatizagdo do negro” (2008, p. 105). O autor aponta que algumas sociedades
produzem discursos e interpretacdes que objetivam limitar o negro a uma cor, fazendo
com gue ele reproduza uma estrutura socio - historica baseada em concepc¢des

indicadas pelo branco e néo pelo préprio negro:

Elaborei, abaixo do esquema corporal, um esquema histdrico-social.
Os elementos que utilizei ndo me foram fornecidos pelos residuos de
sensacbes e percepcbes de ordem sobretudo tactil, espacial,
cenesteésica e visual, mas pelo outro, o branco, que os teceu para mim
através de mil detalhes, anedotas, relatos. (FANON, 2008, p. 105).
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A marca do estere6tipo é reforcada por meio de discursos, inclusive aqueles
contidos em documentos institucionais tais como os curriculos educacionais e demais
materiais paradidaticos que abordam o negro de forma negativa, resumindo-o a figura
escravizada passiva, hipersexualizada, preguicosa, criminosa, etc., reforgcando
esteredtipos de cor construidas pelo branco e ratificadas por meio do racismo
institucional. Desse modo sdo atribuidos uma série de significados negativos ao
negro, que é interpretado como inadequado e indesejavel, em oposi¢cdo ao branco,
que € posto como padrdo ideal. No que se refere a correspondéncia entre
subjetividade e racismo, Fanon (2008) afirma que a subjetividade do negro assinalada
por uma obsessado capaz de construir uma alienagao de sua natureza como individuo
negro, o que o levaria a se compreender no mundo dos brancos. E importante salientar
que esta situacao ndo é algo caracteristico do negro, mas sim o resultado de um
processo historico de construcdo e negacao identitdria em meio ao racismo
institucional que favorece a ambiguidade de se reconhecer socialmente em lugares

onde s6 ha espaco para brancos:

[...] o negro vive uma ambiguidade extraordinariamente neurdtica.
Com vinte anos, isto €, no momento em que o inconsciente coletivo é
mais ou menos perdido, ou pelo menos dificil de ser mantido no nivel
consciente, 0 negro percebe que vive no erro. Por qué? Apenas
porgue, e isso € muito importante, o jovem se reconheceu como preto,
mas, por uma derrapagem ética, percebeu (inconsciente coletivo) que
era preto apenas na medida em que era ruim, indolente, malvado,
instintivo. Tudo o que se opunha a esse modo de ser preto, era
branco. Deve-se ver nisso a origem da negrofobia. No inconsciente
coletivo, negro = feio, pecado, trevas, imoral. Dito de outra maneira:
preto é aquele que é imoral. Se, na minha vida, me comporto como
um homem moral, ndo sou preto. Dai se origina o habito de se dizer
do branco que nao presta, que ele tem uma alma de preto. A cor ndo
€ nada, nem mesmo a vejo, sO reconhe¢co uma coisa, a pureza da
minha consciéncia e a brancura da minha alma (FANON, 2008, p.
162).

No Brasil, esta ambiguidade é ressaltada em virtude das especificidades do
racismo institucional, reforcado pelo mito da democracia racial, teorias racialistas e
ideais de branqueamento. Existe uma dificuldade em se entender a complexidade da
dindmica racial no Brasil em virtude do processo de desmemorizacdo das
peculiaridades da diaspora africana, especialmente das associadas a estruturacao da
identidade do negro. Neste sentido, os curriculos educacionais podem corroborar com

este processo quando negam aos negros o conhecimento de sua histéria com
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dignidade, além do processo de escravizacdo. No Brasil, um individuo com a
tonalidade de pele mais clara em conjuncdo com outros fatores de carater corporal,
mesmo tendo ascendéncia africana, pode se declarar como branco, inclusive foi
criado um outro padrao de auto declaracao: pardo que pode ser considerado algo
problematico no sentido de negacéo de ser negro. Dentro desta dinamica, o perfil do
mestico foi construido, renegado, mas posteriormente elevado a posicdo de
caracteristica positiva da sociedade brasileira através do mito da democracia racial
gue mascara conflitos raciais e projeta a utopia da inclusédo. A exemplo disso,
podemos citar a representacdo da histéria dos negros em curriculos educacionais
guando baseada tdo somente nos processos de escravizacao seguido de passividade.
Ocorre a invisibilizacdo de individuos que se revoltam e denunciam os atos de

racismo, injuria e violéncia racial.

Até antes da lei 10.639/03, poucos espacos eram destinados nos curriculos
educacionais aos estudos de figuras como Zumbi de Palmares, Dandara de Palmares,
Jodo Candido, dentre outros protagonistas negros da historia brasileira. Isso contribui
para a construcdo de espacos de privilégios para uma determinada parcela da
populacdo, assim como constroi espacos de exclusdo para agueles que nao se

enguadram nos padrdes social e racialmente aceitos.

Os esteredtipos, a exclusédo social, 0 menosprezo habitual, evidente ou velado,
as humilhagbes diretas e indiretas motivam o desenvolvimento de uma identidade
negra problematica e dividida. Muitos destes estere6tipos podem ser reforcados nos
espacos educacionais em razdo da pouca representatividade e do racismo
institucionalizado. Os ideais de branqueamento da populacéo brasileira encaminham
0S negros para a contradicdo situada em sua subjetividade, ou seja, almejar aquilo
que simboliza a sua rejeicao, isto é, a branquitude3®®. Neste sentido, preto ou branco,
mais do que uma coloracédo de pele, equivale a delegacdo de valores a individuos.
Para além de ser branco esta a branquitude e tudo que esta posi¢cao simboliza para

0s negros. Segundo Fanon,

% Branquitude é um termo que foi usado pela primeira vez no Brasil pelo autor Gilberto Freyre, contudo seu
significado tinha um sentido diferente, uma vez que o autor acreditava na convivéncia harmdnica entre as diversas
racas € etnias que habitavam o solo brasileiro. Criticamente, o termo se refere a uma posicdo em que sujeitos que
ocupam esta posicdo foram historicamente beneficiados no que se refere a recursos materiais e também simbdélicos,
oriundos do colonialismo e que se preservam na contemporaneidade. (SCHUCMAN, 2014).
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Muitos negros declaram uma guerra macica contra a negritude. Este

racismo dos negros contra 0 negro € um exemplo da forma de
narcisismo no qual os negros buscam a ilusdo dos espelhos que
oferecem um reflexo branco. Eles literalmente tentam olhar sem ver,
ou ver apenas o que querem ver. Este narcisismo funciona em muitos
niveis. Muitos brancos, por exemplo, investem nele, ja que
teoricamente preferem uma imagem de si mesmos como nao
racistas, embora na pratica ajam frequentemente de forma contréria
(2008, p. 24).

A dinamica de alienacao historica dos afro-brasileiros com relacdo aos seus
corpos foi estudada por Nogueira (1998). Segundo a pesquisadora, 0S negros Sao
conduzidos ao 6dio pelos seus corpos e a sua condi¢do, seguindo um processo
autodepreciativo que se reforca pela eliminacdo de caracteristicas fisicas e psiquicas,
tais como o branqueamento através do alisamento e pintura de cabelos, dentre outros
fatores corporais e a hegacao de sua etnia, cor e raca. Nesta dindmica, 0s negros sédo
influenciados por um processo que Adorno (1996, p. 160) denomina como

pseudomorfose, ou seja, a reproducdo de um elemento caracteristico de uma cultura

por outra a partir da obtencdo de uma identidade ficticia que ndo simboliza o que séo,
efetivamente. Consiste na elaboracdo de uma identidade estereotipada, que se
determina por meio da supressao da competéncia autbnoma de construir uma
identidade, o que corrobora com a incorporacao do estere6tipo socialmente imposto,
gue compromete o desenvolvimento de uma identidade baseada no sentimento de

pertencimento.

Importante refletir que a estruturacdo e a reestruturagdo do negro estéo
associadas a maneira como estes sao retratados no contexto social, uma vez que as
representacfes sdo indispensaveis para a construcao e reflexdo das identidades
individuais e coletivas. O sentimento de pertencimento pode ser reconstruido de
acordo com as representacdes sociais, alterando assim a maneira cComo 0S negros se
concebem. A respeito disso, a escola e os curriculos escolares, desempenham uma
funcdo indispensavel de releitura histérica de um povo, contribuindo com o

desenvolvimento de identidades positivas, para isso é necessario que ocorra a

descolonizacao dos curriculos.

A Educacio para as Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Africana e Afro-Brasileira, € também um mecanismo na luta contra o racismo,
para que isso se concretize € necessario reavaliar os curriculos educacionais do

contexto atual e a quem este documento institucional representa. O curriculo ndo é
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desprovido de posicionamento politico ideoldgico, ndo existe neutralidade politica nas
relacfes sociais, nas quais a escola e o processo de ensino e aprendizagem estao
incluidos. Existem rela¢des de poder intrinsecas ao curriculo, cabe a sociedade e aos
estudiosos da tematica refuta-las, problematiza-las para que se possa construir um
curriculo descolonizado, multicultural e representativo, assunto que abordaremos no

préximo subcapitulo desta dissertacao.

2.2. O MULTICULTURALISMO NOS CURRICULOS EDUCACIONAIS

Existe uma diferenca conceitual entre multicultural e multiculturalismo.
Multicultural se refere as especificidades sociais e aos obstaculos de governabilidade
vivenciados por sociedades que contém agrupamentos culturais distintos e que
tentam conviver em coletividade sem renunciar caracteristicas especificas de suas
identidades.  Sociedades multiculturais sd@o heterogéneas. Quanto ao
multiculturalismo, Hall o define como “estratégias e politicas adotadas para governar
ou administrar problemas de diversidade gerados pelas sociedades multiculturais”
(2006, p. 52).

De acordo com os estudos de McLaren (2000), do mesmo modo que ha
diferentes sociedades de carater multicultural existem diversos tipos de
multiculturalismo, a exemplo do multiculturalismo conservador que defende a
incorporacdo ao que € tradicional a maioria e o multiculturalismo critico e

revolucionario que evidencia o poder dos coletivos de luta e resisténcia.

Também existem diferentes contestacdbes ao multiculturalismo. Os
conservadores afirmam que ele € uma ameaca diante da cultura pura e dominante
das nacdes. Os liberais argumentam que a reveréncia as caracteristicas étnicas e o
culto a alteridade de certa forma podem ameacar o universalismo caracteristico das
sociedades liberais. Algumas vertentes politicas da esquerda associadas ao marxismo
afirmam que o multiculturalismo € uma politica identitaria proveniente de pos-
modernistas que colocam discussdes étnicas, raciais e identitarias acima de
interesses que sao efetivamente relevantes como questbes das classes sociais e

economia. Com isso, argumentam que o multiculturalismo fragmenta a sociedade ao
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invés de unir forcas e alimenta o mercado das alteridades que representam apenas

os interesses do capital. Assim:

Todos sabem (...) que o multiculturalismo n&o é a terra prometida...
[Entretanto] mesmo em sua forma mais cinica e pragmatica, ha algo
no multiculturalismo que vale a pena continuar buscando (...)
precisamos encontrar formas de manifestar publicamente a
importancia da diversidade cultural, [e] de integrar as contribuicbes
das pessoas de cor ao tecido da sociedade (WALLACE, 1994, apud
HALL, 2006, p. 54).

Existe uma relacdo proxima entre a emergéncia do multiculturalismo e os
processos de globalizagcdo contemporanea. Neste percurso ocorre uma construcao
das categorias de tempo e espaco que tenta englobar tudo e todos em um centro
universal homogéneo. As relacdes sociais e as tradicdes sdo ameacadas. Essas
consequéncias desestabilizadoras ndo séo limitadas apenas as sociedades ditas
periféricas, as sociedades dominantes também passam por esses processos.
Entretanto, esta dindmica ndo acomete da mesma maneira todos 0S grupos sociais,
uma vez que a globalizacéo e o sistema capitalista reforcam as desigualdades (HALL,
2006).

A globalizacdo contemporanea é divergente e contraditéria. E liderada de
acordo com os ideais politico culturais hegemonicos dos paises capitalistas centrais e
busca a homogeneizacdo plena. Contudo, o multiculturalismo € a prova de que
existem resisténcias que nao aceitam passivamente a universalizacdo de condutas
culturais, neste momento entra em cendrio a resisténcia através da afirmacdo da

alteridade.

A atuacdo das diferencas oriundas das periferias sociais se configurou naquilo
que Barnor Hesse citado por Hall (2006, p. 62) denominou de “forga transruptiva” no
Brasil. Ainda que a sociedade brasileira ndo esteja no centro dos paises capitalistas,
podemos argumentar que existem relagdes de poder estabelecidas nesta sociedade
a principio, oriundas do processo de colonizacdo. A histéria do Brasil passou por uma
série de invasdes, colonizacdo, escravidao e assassinatos. O pais foi administrado

por um imperador europeu durante nove anos apds sua independéncia de Portugal,

em 1822. Passou por um processo de quase quatrocentos anos de escravidao
legalizada sendo o ultimo pais a aboli-la no continente americano. ApGs este periodo,

incentivou o processo de embranquecimento do pais trazendo imigrantes,
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principalmente europeus e marginalizando os negros atraveés de teorias racialistas que
pretendiam eliminar a eles e seus descendentes do solo brasileiro. Uma grande
parcela das conquistas nacionais, inclusive a abolicdo da escraviddo, foram

alcancadas através de arduos conflitos protagonizados por individuos afro-brasileiros.

Podemos argumentar que as elites politico-econdmicas da época (inicio do
século XX), tentaram diminuir as diferencas latentes e homogeneizar popula¢des que
nao dispunham dos mesmos direitos através de um discurso de democracia racial que
sugeria a existéncia de uma sociedade igualitaria e cordial sustentado por uma
tentativa de amnésia coletiva. Esses processos, reforcados pelo racismo institucional,
marcaram profundamente a identidade do brasileiro, sobretudo do afro-brasileiro.
Demarcou seus ideais de igualdade e alteridade. Definiu uma meta de nacéo a se
construir: uma nagéo que respeite as diferencas, que conceda igualdade de direitos.
Com base nessas afirmacfes, podemos fazer uma associacdo aos curriculos
educacionais que até a promulgacéo da lei 10.639/03, tinham um carater eurocéntrico
e pouco representativo para 0os negros. Embora possamos argumentar que a Historia
da Africa e dos Afro-Brasileiros atualmente apresentada em diversos curriculos é
aguela gue pode ser divulgada, uma historia repleta de passividade que ndo apresenta

riscos aos interesses hegemaonicos.

Atualmente a morte precoce da populacdo negra em razdo de causas externas,
tais como homicidios, pode ser interpretada como uma das consequéncias do racismo
institucional. De acordo com o Mapa da Violéncia®® “mais da metade dos 52.198
mortos por homicidios em 2011 no Brasil eram jovens (27.471, equivalente a 52,63%),
dos quais 71,44% negros (pretos e pardos) ” (WAISELFISZ, 2014, p. 9). Segundo
dados de levantamento realizado pela Agéncia Brasil, com base em estatisticas do
Sistema de Informacfes sobre Mortalidade (SIM) do Ministério da Saude, foram
assassinados 35.207 cidadados negros no pais em 2011. A probabilidade de uma
pessoa negra ser morta € 103,4% maior se comparada a uma pessoa branca, entre
jovens de 15 a 24 anos este numero é ainda maior subindo para 127,6% se

comparados a um jovem branco com a mesma faixa etaria. A possibilidade de um

3 Em virtude de estatisticas alarmantes com relacdo a taxa de mortalidade de jovens (15 a 24 anos) negros, foi
elaborado 0 Mapa da Violéncia a partir do ano de 1998, com o apoio da Organizacdo das Na¢6es Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Faculdade Latino-Americana de Ciéncias Sociais (FLACSO) e o
Governo Federal Brasileiro, o estudo realiza um levantamento das taxas de mortalidade em regides brasileiras com
ntmero superior a 10.000 habitantes.
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negro ser vitima de um homicidio no Brasil € 2,4 vezes maior que de um branco. Esses
dados expressam o que denominamos como genocidio da juventude negra. Diante de
toda essa diferenca institucionalizada no que se refere a posi¢do social, expectativa
de vida, dentre outros fatores, a afirmacédo da alteridade tem atuado como uma
resisténcia ndo s6é a homogeneizacéao cultural, mas também ao exterminio gradativo

das populacdes negras.

Quanto ao multiculturalismo, Hall (2006) afirma que apesar de ainda continuar
marginalizado em comparacdo aos processos de homogeneizacdo dominantes,
nunca fora um campo tao fértil quanto na contemporaneidade e isso ndo é resultado
de uma flexibilizacdo por parte das elites hegemobnicas, mas € consequéncia de
disputas ao redor da diferenca, que deram vazdo as politicas que atenderam
demandas multiculturais. Os processos de resisténcia, trouxeram protagonistas com
diferentes identificacdes identitarias representativas para este campo politico. O que
demonstra que o multiculturalismo tem sido praticado em virtude das resisténcias,

ainda que sob reprovacao das elites hegemonicas.

No que se refere a educacao, o Brasil € constituido por uma ampla diversidade
étnico-cultural, o que é algo positivo. Em virtude disso, € necessario que assumamos
o desafio de desenvolver, entre outras competéncias, acdes de carater pedagogico
gue nos possibilitem identificar e fazer uso dessa rica diversidade enquanto
mecanismo politico-educacional no processo de formacédo de individuos reflexivos e

aptos a conviver com a diversidade.

Entretanto, os processos de padronizacao cultural ainda sdo predominantes em
sociedades pluriculturais e ratificados pela atuacdo da midia e também por condutas
educacionais que muitas vezes se contrapdem a diversidade em apoio a construcao
de modelos culturais e identitarios de carater homogéneo, fazendo uso de padrbes
culturais norte americanos e/ou europeus como ideais de referéncia. Esses processos
negam e por consequéncia invisibilizam determinados grupos sociais que compdem

a sociedade brasileira.

Na década de 1970 os movimentos sociais negros permaneceram com sua
agenda de lutas em defesa de direitos sociais enquanto individuos com historias
invisibilizadas em contexto nacional. Dentre as demandas empreendidas por estes
grupos, destacam-se as lutas pelo combate ao racismo e pela descolonizacdo dos

curriculos educacionais. No que se refere a educacdo, podemos afirmar que a
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populacdo negra luta pelo reconhecimento de sua historia, de sua participacdo na
construcdo econdmica, politica e social do Brasil, pela representatividade, pela
inclusdo da cultura da histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros nos curriculos

educacionais e pela constru¢ao de uma educacéo antirracista.

O historico de lutas dos negros trouxe alguns resultados positivos no ambito da
legislacdo educacional, dentre os quais podemos citar os PCN (1997) que aborda a
pluralidade cultural e os PCN de Histéria no ano de 1998, que ressignificava este
componente curricular tratando de forma mais abrangente a diversidade. A Lei
10.639/03, posteriormente alterada pela Lei 11645/2008 que trata da obrigatoriedade
do ensino da tematica Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. O Parecer CNE
CP 03/2004 que trata das DCNERER. A abordagem da educacao para as relagbes
étnico-raciais no PNE, dentre programas de formacdo, materiais didaticos
reformulados e outras a¢des que ampliaram o debate sobre a cultura africana e afro-

brasileira e a promoc¢do de uma educacao antirracista.

Essa nova conjuntura carrega consigo desafios para as instituicoes
educacionais referentes a desconstrucdo de uma cultura curricular historicamente
eurocéntrica que auxilia a manutencéo de privilégios, dentre eles os étnico-raciais®’
de uma determinada camada social. E necesséario assegurar a construcdo de
curriculos educacionais multiculturais que se relacionem com a diversidade cultural e

étnica que habita as escolas.

O multiculturalismo se refere a competéncia de aceitar a diversidade étnico-
cultural que transpassa a sociedade, possibilitando a criacdo de um ambiente de unido
entre diversas culturas, viabilizando o relacionamento entre diferentes sujeitos com o
intuito de propiciar um entendimento mais amplo acerca das diferencas no que se
refere a reestruturacdo de principios, praticas e conhecimentos entre os individuos
(SILVA, 2010; CANEN, 2001).

Os debates sobre multiculturalismo se iniciaram nos Estados Unidos com o
objetivo de lutar contra o preconceito racial e elaborar oportunidades para que brancos

e negros pudessem se relacionar de forma democratica respeitando a diversidade e

37 Optamos por utilizar o temo privilégios étnico-raciais ao invés de privilégios de cor uma vez que consideramos
que a invisibilizacdo da Histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros atinge a todos os afro-brasileiros estando
diretamente relacionada ao racismo e ao racialismo, embora o colorismo ou a pigmentocracia atue de forma
preponderante também nas institui¢des de ensino.
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identificando sua relevancia como cidadaos na conjuntura histérica e social. Contudo,
para Canen e Canen (2005), existem diferentes entendimentos e perspectivas sobre
a concepcao de multiculturalismo, o que Ihe torna uma locugcéo polissémica, que

envolve perspectivas epistemologicamente diferentes e até mesmo incompativeis.

Segundo os autores, 0s conceitos sobre multiculturalismo variam desde os
tradicionalistas relacionados ao reconhecimento da diversidade cultural somente por
meio da celebracdo de datas simbdlicas, como por exemplo o Dia da Consciéncia
Negra. O multiculturalismo critico argumenta sobre a génese das diferencas, refletindo
sobre a discriminacao e exclusao social e os privilégios étnicos ainda existentes nas
sociedades contemporaneas (CANEN; CANEN, 2005).

Candau e Koffe argumentam sobre o fato de se considerar o multiculturalismo
apenas uma ferramenta de tolerancia®® a diversidade e néo de reflexdo acerca das
dindmicas de poder que permeiam as relacbes socioculturais, transformando o

trabalho realizado em algumas escolas brasileiras em

[...] um modismo, uma légica de importacdo, sem dialogar de modo
mais profundo com as diferentes configuragdes do multiculturalismo
na nossa sociedade; ser disciplinarizado e reduzido a um
conhecimento especifico; exacerbar a diferenca, provocando certos
antagonismos ou ficar somente no respeito a diferenca, sem com ela
dialogar; ficar no plano conceitual e esquecer de que a diferenca é
inerente & dindmica concreta das nossas escolas e salas de aula;
desvincular a dimensdao cultural da questdo social/de classe e, assim,
absolutizar a questao multicultural (2006, p. 486).

E necessario construir uma reflexdo critica a respeito da abordagem do
multiculturalismo, a fim de que néao seja utilizado como uma etapa relativa a algum
componente curricular. A educacdo para a diversidade deve ser um eixo-tematico
norteador durante todo o processo de escolarizacdo. Com o propdsito de que 0s
estabelecimentos educacionais fagcam uso de praticas multiculturais que ao contrario
de lutar contra o preconceito e a discriminacao, intensifiquem os processos de dominio

sociocultural, Candau e Koffe sugerem que

[...] o multiculturalismo critico e revolucionario de McLaren [...], que
parte da afirmacdo de que o multiculturalismo tem de ser situado a

38 Consideramos que o vocabulo tolerancia ndo contribui com os ideais de diversidade, uma vez que tolerar se
refere a suportar, o que é diferente de respeitar e compartilhar.
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partir de uma agenda politica de transformacao, sem a qual corre o
risco de se reduzir a outra forma de acomodacdo a ordem social
vigente. Entende as representacdes de etnia, género e classe como
produto de lutas sociais sobre signos e significacdes. Privilegia a
transformacdo das relagbes sociais, culturais e institucionais nas
guais os significados sdo gerados (2006, p. 476).

Contribuindo com estas consideragfes, Silva (2010) aponta ainda que o
multiculturalismo critico esta relacionado a aceitacdo e ao respeito a diversidade e a
pluralidade cultural, étnica e religiosa, representando uma alternativa na superagao
dos preconceitos, possibilitando a todos seu espaco discursivo, de visibilidade e
representacdo nos diferentes ambientes sociais, entre 0s quais esta a escola que so
sera efetivamente democratica quando os curriculos educacionais se tornarem
criticamente multiculturais, assegurando que as diversas culturas e seus saberes
inerentes sejam reconhecidos, respeitados e contemplados nos processos de ensino-

aprendizagem.

A Lei 10.639/03 e as DCNERER pretendem garantir que a cultura afro-brasileira
e africana seja efetivamente incluida nos curriculos educacionais e que sua
abordagem ocorra de forma reflexiva para que néo se trate apenas de mais um
contetido programatico a ser estudado, todavia, como aponta Chervel (1990) uma lei
por si s ndo seria suficiente para mudar ou inserir uma nova pratica escolar, sendo
necessario algo mais. E necesséario que ela atenda a alguma finalidade real no

universo escolar.

Mais do que a imprescindibilidade da legislacéo, é fundamental alteracdes na
mentalidade de docentes, estudantes, governo e sociedade civil. E preciso superar

preconceitos, se dispor a aprender e reavaliar praticas naturalizadas,

[...] Arelevancia do estudo de temas decorrentes da histéria e cultura
afro-brasileira e africana nédo se restringe a populacdo negra, ao
contrario, 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 nacgao
democrética (BRASIL, 2004c, p.17).

No que tange a educacao para as relacdes étnico-raciais, € necessario analisa-
la em associagdo com as condutas e conhecimentos docentes e nas préticas
educacionais instituidas nesse contexto a ponto de se converter em uma nova cultura

escolar, conforme reitera Chervel (1990, p. 184) “desde que se reconheca que uma
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disciplina escolar comporta ndo somente as praticas docentes da aula, mas também
as grandes finalidades que presidiram sua constituicdo e o fendmeno de aculturacéo
de massas que ela determina”, tendo em vista que ela se revela em diversos aspectos:
nos objetos materiais, nas condutas e conhecimentos docentes que séo construidos
por suas experiéncias de vida, formacao inicial, percepcdes de mundo e historico
profissional. Tardif (2002, p.11) aponta que “um professor nunca define sozinho e em
si mesmo o0 seu proprio saber profissional. Ao contrério, esse saber é produzido
socialmente, resulta de uma negociacao entre diversos grupos”. Esta perspectiva se
reflete ao observarmos as praticas pedagoégicas posterior a promulgacédo da Lei
10.639/03, mudancas consideraveis foram registradas, todavia, em sua grande
maioria, pautadas em iniciativas individuais por parte de docentes que se identificam

com a causa.

As disputas em campo curricular sdo continuas e se ddo em diferentes
processos. Inicialmente, se disputa regulamentacdo e posteriormente sua vivéncia
efetiva. A Lei 10.639/03 tem um respaldo legal que encontra dificuldades para ser
sustentado enquanto curriculo vivido em virtude de questes culturais, estruturacao
dos saberes docentes e especialmente em razdo de tensfes raciais pautadas no
discurso de democracia racial. O desenvolvimento de um curriculo multicultural esta
diretamente relacionado as disputas por espacos de influéncia e manutencdo de
privilégios que tém no curriculo um instrumento de poder indispensavel. Dando
continuidade aos estudos curriculares, construiremos um diadlogo sobre espacos de

poder contidos nos curriculos educacionais no proximo subcapitulo desta dissertacao.

2.3. CURRICULO: um espaco de poder

E fundamental que iniciemos uma discussdo sobre a funcdo da escola
enquanto espagco de combate e desconstru¢cao do racismo, encoberto pelo mito de
democracia racial, que por meio de suas acgdes, curriculos educacionais e culturas
determinadas, conseguiu por vezes contradizer, calar e distorcer a cultura africana e
afro-brasileira. Essa perspectiva se demonstra tao intrinseca que mesmo depois de

14 anos da Lei 10.639/03 é possivel notar que ela ainda se manifesta. Refere-se a um
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processo dialético, uma vez que para supera-lo, € preciso exatamente fazé-lo
presente, inclui-lo de forma contextualizada na rotina escolar, realizando uma

associacao entre as construcgoes curriculares e os objetivos da escolarizagéao

Se faz necessario refletir sobre a fungcdo que o curriculo ocupa no
desenvolvimento educacional e entender as razdes pelas quais é complexo a insercao
de legislacdes que tenham como proposito transformar caracteristicas da cultura
escolar contemporanea. E preciso levar em conta as teorias curriculares para o

entendimento desse processo. O curriculo pode ser descrito como

(...) um testemunho visivel, pablico e sujeito de mudancas, uma légica
gque se escolhe para, mediante sua retérica, legitimar uma
escolarizacdo. Como tal, o curriculo escrito promulga e justifica
determinadas intencdes béasicas de escolarizacdo, a medida em que
vado sendo operacionalizadas em estruturas e instituicbes
(GOODSON, 2012, p. 21).

De acordo com o autor, curriculo se refere a uma area do saber complexa e
permeada por conflitos e disputas por espacos. Sua leitura critica deve ser realizada
levando em conta o periodo histérico em questdo uma vez que “em determinados
momentos, sdo estabelecidas novas estruturas que por sua vez, estabelecem as
novas regras do jogo” (GOODSON, 2008, p. 14-15). Por sua vez, Pacheco (2005, p.
29) reitera que desde 1663 o termo curriculo ja era caracterizado por meio de
dicionario, referindo-se a “um curso regular de estudos numa escola ou numa
universidade”. Nessa perspectiva, o autor relaciona o significado do vocabulo a um
processo no qual homens e mulheres deveriam seguir para conquistar determinados
propésitos, isto é, as fun¢des educacionais de cada curso estariam expressas no
curriculo, que por sua vez se fundamentaria numa espécie de guia académico para
se atingir éxito ao final de um periodo educacional. Esse cenario tem sido

problematizado, tendo em vista que

Enquanto expressdo de um projeto de escolarizacdo, o conceito de
curriculo tem sofrido, ao longo dos tempos, uma eroséo natural que o
tem transportado desde uma concepcao restrita de plano de instrucao
até uma concepcao aberta de projeto de formacgéo, no contexto de
uma dada organizacdo (PACHECO, 2005, p. 30)
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O curriculo estd em constante processo de construcdo e reconstrucao, é
multifacetado, negociado e renegociado por varios agentes em diferentes campos.
Nesse sentido, o curriculo pode ser compreendido como “projeto que resulta ndo sé
do plano das inten¢gbes, mas como do plano da sua realizagdo no seio de uma
estrutura organizacional” (PACHECO, 2005, p.33), isto é, o curriculo € uma
construcdo social e como é constantemente negociado, € possivel vislumbrar nesse
cenario uma possibilidade para a construcdo de trabalhos reflexivos com Histéria da
Africa e dos Afro-Brasileiros, ele atua como uma espécie de documento de

identificacdo de uma sociedade:

O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relacao de poder.
O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade (SILVA, 2010, p. 150).

A Lei 10.639/03, incluida em um contexto histérico minimamente oportuno para
o reconhecimento da cultura africana na constru¢céo da sociedade brasileira e de suas
estratégias de excluséo, se manifesta como um mecanismo real no desenvolvimento
de novas disputas “[...] os confltos em torno da definicdo do curriculo escrito
proporcionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve as

aspiragdes e objetivos da escolarizagdo” (GOODSON, 2012, p. 17).

N&o devemos nos esquecer que as disputas construidas ao redor do curriculo
formal refletem apenas um aspecto dessa demanda. Mais do que o curriculo formal,
nossas reflexdes devem abranger o curriculo vivido, isto é, aquele que é efetivamente
vivenciado. Ainda que o curriculo formal represente um campo de disputas entre
demandas e agrupamentos diversos, ndo exprime o Unico elemento a ser considerado
no processo tendo em vista que por vezes, aquilo que ndo é formalmente
estabelecido, pode tampouco ser registrado. Esse exercicio de verificacdo €
essencial, uma vez que nos possibilita entender porque mesmo apoés a construcao de
diretrizes curriculares especificas que tratam da educacédo para as relagdes étnico-
raciais e para o ensino de Histéria e Cultura africana e Afro-Brasileira ainda seja

comum nos depararmos com desconhecimento e inércia perante essas legislacdes
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Entretanto, como se tem observado, o conflito em torno do curriculo
escrito tem, ao mesmo tempo, um ‘significado simbdlico’ e um
significado pratico, quando publicamente indica quais aspiracbes e
intencdes devidamente inseridas nos critérios do curriculo escrito
servem para a avaliagdo e analise publica de uma escolarizagdo
(GOODSON, 2012, p.17).

O curriculo faz parte de uma triagem cultural. Com relacdo ao componente
curricular de Histéria, hd uma extensa variedade de perspectivas para serem
escolhidas e sistematizadas como grade curricular. Todavia, a eleicdo de
determinados saberes em detrimento de outros é antes de mais nada um ato politico.
Nele, sdo determinados quais conhecimentos sdo bons o bastante para serem
explorados em sala de aula. Leite (2001) argumenta que “ndo devemos ser inocentes
a ponto de considerarmos que o0s agentes da administracdo da educacdo concebem
a organizagao curricular e desenvolve o curriculo segundo processos igualitarios”.

Esse processo tem como propdsito manter padrées sociais de carater hegemaénicos.

Nesse sentido, negociacfes séo estabelecidas e por vezes, o poder publico por
meio de seus agentes, desenvolvem a¢des pautadas no discurso da diversidade, para
serem tratadas em associacdo com os curriculos escolares, ainda que efetivamente,
ndo facam parte deles, como € o caso dos Temas Transversais que conforme ja
apontamos, podem contribuir com a afirmacédo da democracia racial sob a justificativa
de que existem determinacdes suficientes para atender as demandas da diversidade.
O conceito de uma educacéo que explore temas relativos a diversidade étnica, cultural
e racial de maneira segmentada, como sendo algo paralelo é uma pratica
questionavel. Ao se diferenciar culturas entre o eles e 0o nés em um contexto
comparativo, evidenciam-se as diferencas. Quanto a esta questéo, Leite (2001, p. 55)

aponta que

A posicdo que defendemos € a que ultrapassa quer o
assimilacionismo, quer a aceitagdo passiva das diferentes culturas,
para assumir formas de coexisténcia ativa entre elas, geradora, nos
elementos de cada cultura, de um melhor conhecimento quer de si,
quer de outros. [...] trata-se, ndo de uma situacéo de dadiva, por parte
de uns, e recepcao, por parte de outros, mas sim de um dialogo intra
e entreculturas, em que cada uma se valorize por meio de praticas que
permitem um melhor conhecimento de si e o (re)conhecimento dos
outros.
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O aspecto intercultural ndo exclui as desigualdades econdémicas e sociais, mas
colabora para que grupos marginalizados se identifiquem no contexto de suas culturas
e de seus antepassados. Compreender a diversidade étnico cultural e de
mentalidades em contexto educacional, é também uma forma de problematizar sobre
mecanismos discriminatorios e silenciadores de determinadas culturas de forma a
impossibilitar que grupos dominantes imponham seu projeto de nacdo e suas
interpretacdes sociais sobre os demais. “Se queremos uma escola para todos temos
de partir da consideracdo do multiculturalismo, substituindo os siléncios, as
marginalizacdes e o desconhecimento pelos diversos contributos dos distintos grupos
(LEITE, 2001, p.61).

O trabalho com as identidades em contexto educacional se demonstra
imprescindivel. As pedagogias precisam refletir acerca das maneiras como se altera/
constroi a identidade dos estudantes. Um dos propdésitos da escolarizagéo € fazer com
gue os alunos consigam conferir significados e atuem autonomamente na sociedade.
Para isso os discentes tém que entrar em contato com diferentes saberes,
desenvolvam determinadas habilidades e competéncias, consciéncia de si, de sua

acao no mundo e a dos outros:

Em termos politicos, a énfase na identidade deriva do reconhecimento
de que certos grupos sociais tém, ha muito tempo, sido alvo de
inaceitaveis discriminagdes. Entre eles, incluem-se negros, mulheres
e homossexuais. Tais grupos tém se rebelado contra a situagédo de
opressao que os tém vitimado, e por meio de arduas lutas, tém
conquistado espacos e afirmado seus direitos a cidadania. Com muita
tenacidade, tém contribuido para que se compreenda que as
diferengas que os apartam dos “superiores”, “normais”, “inteligentes”,
“capazes”, “fortes” ou “poderosos” sao, na verdade, construcdes
sociais e culturais que buscam legitimar e preservar privilégios
(MOREIRA, 2008, p.39).

Para além das afirmacdes identitarias, esses grupos tém buscado desafiar os
lugares privilegiados de identidades sociais hegemonicas questionando as diferencas.
Se faz necessario esclarecer que as diferencas sdo construcbes sociais e que
analogas a elas estéo as relacbes de poder. O processo de construcdo da diferenca
se da em ambito social e por esta razdo, pode ser problematizado e desestabilizado.
Com isso, as pessoas tém direito a igualdade sempre que a diferenca as tornar
inferiores, mas tém direito a diferenca sempre que a igualdade ameacar suas
identidades (MOREIRA, 2008).
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E necessario que os curriculos escolares ampliem a percep¢ao sobre situacdes
de opressdo e preconceito que se manifestam em diversos espacgos sociais.
Proporcionando aos estudantes o acesso a informacdes relativas a diferentes tipos de
discriminag&o e preconceito. Oportunizar o entendimento do conceito da construgéo
de classificacfes que tém sido utilizados para fragmentar e discriminar homens e
mulheres em distintos contextos historicos e grupos sociais. Fornecer aos estudantes
o entendimento e a capacidade para efetuar criticas nos campos identitarios mantidos
por investimentos capitalistas e midiaticos. Garantir que eles s tenham a possibilidade
de construir novos pareceres que possam atuar como propostas de acdo e
intervencdo. Que os curriculos permitam a articulagcdo das diferencas (MOREIRA
2008).

A funcéo social da linguagem enquanto signo ideoldgico é objeto de estudo de
diversas escolas filoséficas. A palavra proferida ou aquela omitida expressa um
posicionamento politico. Os curriculos educacionais sdo compostos por discursos e
signos que representam ideologicamente interesses de classe, género, raga e etnia
de determinados protagonistas sociais que disseminam suas verdades sob a égide do

discurso cientifico:

As teorias criticas e pos-criticas do curriculo, ndo se limitam a
perguntar "o qué?", mas submetem este "qué" a um constante
guestionamento. Sua questdo central seria, pois, ndo tanto "o qué?",
mas "por qué?". Por que esse conhecimento e ndo outro? Quais
interesses fazem com que esse conhecimento e ndo outro esteja no
curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou
subjetividade e ndo outro? As teorias criticas e pos-criticas de
curriculo estdo preocupadas com as conexdes entre saber,

identidade e poder (SILVA, 2010, p. 16).

Althusser (1970) afirmou que a escola atua como uma ferramenta Util na
legitimacao dos interesses da burguesia, ou seja, a educacao construida e transmitida
nos ambientes escolares seria adaptada de acordo com a classe social dos discentes,
preparando uns para serem lideres e outros para atuarem como mao de obra para

mercado capitalista:

Ora, 0 que se aprende na escola? [...] A escola ensina também as
‘regras” dos bons costumes, isto é, o comportamento que todo o
agente da divisdo do trabalho deve observar, segundo o lugar que
esta destinado a ocupar: regras de moral, da consciéncia civica e
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profissional, o que significa exatamente regras de respeito pela
divisdo social-técnica do trabalho, pelas regras da ordem
estabelecida pela dominacao de classe. Ensina também a “bem falar”,
a ‘redigir bem”, o que significa exatamente (para os futuros
capitalistas e para os seus servidores) a “mandar bem”, isto é,
(solugao ideal), a “falar bem” aos operarios, etc. (ALTHUSSER, 1970,
p.21).

De acordo com Althusser (1970), a burguesia se utilizava da educacéo para
perpetuar as condi¢des financeiras inerentes a sua posicdo social. Para isso 0s
burgueses necessitariam de mecanismos que permitissem que sua condicao
hierarquica néo fosse contestada. Dessa forma haveriam sistemas repressores para
penalizar e controlar aqueles que ndo se omitissem as injusticas de classe. Contudo,
de acordo com o autor, a violéncia repressiva nao seria suficiente para assegurar o
modo de producéao capitalista. Com isto seria indispensavel obter a aprovacéao atraves
do consentimento. Ademais, seria necessario construir sistemas ideolégicos que
persuadissem o proletariado a mais do que aceitar, e sim desejar a estrutura do
capitalismo. Os sistemas educacionais atuariam exatamente como mecanismos
ideoldgicos de legitimacéo dos interesses da burguesia. Mais do que habilitar os filhos
da classe trabalhadora para atuarem como proletarios, os sistemas educacionais
alienariam os estudantes de acordo com a ideologia capitalista através das tematicas
abordadas nos curriculos escolares. Além disso, a ideologia dominadora burguesa
marginalizaria os alunos promovendo o fracasso escolar dos pobres, impedindo assim
gue estes alcancassem niveis superiores de ensino e ascendessem socialmente de
forma que o Unico caminho disponivel seria a atuacdo como méao de obra no mercado
capitalista. Dessa forma, o filho do proletario estudaria apenas para se habilitar como
operario, enquanto os filhos da burguesia estudariam para reproduzir sua atuacéo

como patrées, competéncias inerentes as elites. (ALTHUSSER, 1970).

Ainda que o autor tenha se atentado sobretudo as questdes de classe e nédo
tenha se referido especificamente a condi¢cédo do negro na sociedade, podemos refletir
gque estatisticamente a maioria da populacdo negra faz parte do proletariado e
conforme poderemos observar a seguir sdo alarmantes os niumeros de criangas e
adolescentes negras que se encontram fora da escola. Um estudo realizado pelo
UNICEF associado ao PNAD/IBGE aponta que:

O percentual de criangcas de 7 a 14 que frequenta a escola é de
97,8%. Entretanto, os 2,2% que faltam representam cerca de 660 mil,
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dos quais 450 mil sdo negros. O numero de pessoas brancas
matriculadas no Ensino Médio é 49,2% maior do que 0 mesmo
ndamero entre a populagdo negra. E assim, teriam seus interesses
prejudicados pelos privilégios da classe dominante com um agravante
a mais oriundo da questéo racial (UNICEF, 2015)%.

Ao menos no que se refere ao acesso e a permanéncia na escola podemos
associar as estaticas relacionadas as criancas e adolescentes negros com as
argumentacfes de Althusser (1970). Esses dados também se repetem no ensino
superior, embora o numero de universitarios negros tenha aumentado nos ultimos
anos, sobretudo ap6s a instituicdo da Lei de Cotas Raciais*® que em seu artigo 5°
determina a reserva de 50% (cinquenta por cento) de vagas das universidades
publicas destinadas a discentes autodeclarados pretos, pardos e indigenas (BRASIL,
2012), as condicOes de desigualdade de acesso e permanéncia ainda sao grandes.
De acordo com o IBGE (2014) 45,5% dos alunos que frequentam as universidades

publicas no Brasil séo negros e pardos, enquanto que 71,4% sdo brancos*L.

Gramsci (1982) registrou algumas consideracdes sobre escola e cultura.
Segundo ele, haviam dois tipos de escolas: a profissional que era historicamente
destinada as classes instrumentais e a classica destinada as classes dominantes e
aos intelectuais. Gramsci argumenta ser necessario a criagdo de uma escola unitaria,
gue atenda todas as camadas da sociedade, e que “equilibre equanimemente o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (1982,
p. 118). O autor reiterou também a importancia do Estado assumir as despesas no
gue se refere a oferta de educacao publica de qualidade pois acreditava que somente
a educacdao publica poderia envolver todas as pessoas, independente dos limites de
classe, raca, género e etnia sem a divisdo em grupos ou castas. Contudo, para que
tais transformacBes sejam possiveis, o autor afirma que s&o necessarias

organizacdes amplas na escola, no que tange a reelaboracgéo de curriculos e materiais

%9 Relatorio disponivel em:< https://www.unicef.org/brazil/pt/media_14931.htm>. Acesso: em 04 jan. 2017.

40 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2012/Lei/L12711.htm>. Acesso em: 04
jan. 2017.

41 Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/sinteseindicsociais201
4/default.shtm>. Acesso em:

04 jan. 2017.



https://www.unicef.org/brazil/pt/media_14931.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/Lei/L12711.htm
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/sinteseindicsociais2014/default.shtm
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/sinteseindicsociais2014/default.shtm

100

didaticos que sejam representativos e significativos para os discentes, considerando

seus conhecimentos prévios e que ndo os interprete como sujeitos passivos.

Bourdieu e Passeron (1992) também contribuiram com os estudos sobre
curriculo. Os pesquisadores demonstraram que os estabelecimentos educacionais
atuavam como auxiliares da burguesia na reproducdo dos interesses hegemonicos.
Contudo nédo chegaram a esta conclusdo com base apenas em fundamentos de
classes. Os autores declaram que a questéo cultural é predominante em relacdo aos
fundamentos econdmicos presentes nas afirmacgdes de carater marxistas de Althusser
(1970). Segundo eles é baseando-se na reproducédo cultural e a partir da imposicao
de uma suposta cultura superior, que as classes abastadas reiteram suas posicoes, 0
que lhes possibilita manter seus privilégios e interesses étnico-raciais através controle
cultural e também econdmico sobre o proletariado e as popula¢des negras. A escola
e 0 processo de ensino-aprendizagem sao construtores culturais que podem, através
de seus instrumentos a exemplo curriculos educacionais e demais materiais
paradidaticos, reproduzir patrimoénio cultural da burguesia fazendo uso de seus
discursos e simbologias que a principio ndo sao decifrados pelos grupos

historicamente oprimidos.

Silva (2010) relata em sua obra a forma como Bourdieu e Passeron especificam

a gestao social através da reproducéao cultural simbdlica:

O dominio simbdlico, que é o dominio por exceléncia da cultura, da
significacdo, atua através de um ardiloso mecanismo. Ele adquire sua
forca precisamente ao definir a cultura dominante como sendo a
cultura. Os valores, 0s habitos e costumes, os comportamentos da
classe dominante sao aqueles que sdo considerados como
constituindo a cultura. Os valores e habitos de outras classes podem
ser qualquer outra coisa, mas néo sao a cultura. Agora é que vem o
truque. A eficacia dessa definicdo da cultura dominante como sendo
a cultura depende de uma importante operagdo. Para que essa
definicdo alcance sua méaxima eficacia € necesséario que ela nédo
aparega como tal, que ela ndo apareca justamente como o que ela é,
como uma definicdo arbitréria, como uma definicdo que ndo tem
qgualquer base objetiva, como uma definicdo que estd baseada
apenas na forgca (agora propriamente econdmica) da classe
dominante]...] H&, portanto, aqui, dois processos em funcionamento:
de um lado, a imposicdo e, de outro, a ocultacdo de que se trata de
uma imposicdo, que aparece, entdo, como natural (SILVA, 2010, p.
34).

O que ocorre é uma imposicédo cultural, composta por simbologias com

delimitagOes de raga, classe, género e etnia veladas e justificadas através de um
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discurso cientifico de carater neutro que contribui com sua aceitacdo. Quando o
curriculo privilegia narrativas e historias de um determinado grupo social e silencia
outros, ele reafirma a servico de quem esta. Um curriculo que compartilha de uma
histéria Unica, com viés etnocéntrico e eurocentrado, que reitera o carater imperialista
das nacdes europeias ou da América do Norte, por exemplo, enquanto representa 0s
negros somente enquanto escravizados, os indigenas como selvagens e sequer cita
que mulheres também fazem e atuam na histéria esta, ainda que de forma implicita,
ratificando os interesses de grupos hegemonicos e dessa maneira, contribui para que

0s estudantes reproduzam os valores dessa historia Unica. Nesse sentido,

Em Bourdieu e Passeron, contrariamente a outras analises criticas, a
escola ndo atua pela inculcacdo da cultura dominante as criancas e
jovens das classes dominadas, mas, ao contrario, por um mecanismo
que acaba por funcionar como um mecanismo de exclusdo. O
curriculo da escola estd baseado na cultura dominante: ele se
expressa na linguagem dominante, ele é transmitido através do
codigo cultural dominante. As criancas das classes dominantes
podem facilmente compreender esse cddigol...]. Em contraste, para
as criangas e jovens das classes dominadas, esse codigo é
simplesmente indecifravel. [...] O resultado é que as criancas e jovens
das classes dominantes sdo bem-sucedidas na escola, o que lhes
permite 0 acesso aos graus superiores do sistema educacional. As
criangas e jovens das classes dominadas, em troca, s6 podem
encarar o fracasso, ficando pelo caminho (2010, p. 34).

O curriculo atua como um dos principais mecanismos que estimulam as acdes
de reproducdo cultural por meio do dominio simbolico. E com base nele que a
simbologia cultural das classes dominantes é transmitida por meio de atitudes,
expressdes e principalmente, conteddos educacionais curriculares. Conforme afirma
Le Goff, “o documento ndo € inocente...o documento € um monumento” (2003, p. 538),
assim o curriculo € um documento de poder, de afirmacéo cultural e de legitimacéo
de interesses e privilégios/étnico-raciais. Os estere6tipos associados a histéria dos
negros nos curriculos educacionais e nos materiais paradidaticos ndo é neutra, é
composta por uma ideologia de carater escravagista que tem a intencdo de manter o

status quo do racismo institucional brasileiro.

As Teorias Criticas e Pos-Criticas do Curriculo tém construido estudos sob um
panorama amplo, que problematiza a intervencao das praticas sociais no processo de
sistematizacédo das estruturas educacionais, mas que nao limite a escola a um simples

aparelho ideolégico do governo. O curriculo normativo, deixou de ser estudado
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apenas como um documento institucional, mas sim como um documento carregado
de sentido politico e territério de disputas ideoldgicas e sociais, principalmente de
setores historicamente silenciados nos contextos educacionais, isso demonstra que

as resisténcias permanecem e se reinventam de diversas maneiras.

Nesse sentido € importante refletir sobre questbes indispensaveis nos
curriculos educacionais, como as representacdes neles contidas, a contextualizacéo
histérica em relacdo as circunstancias sociais atuais, a presenca de setores da
sociedade que sdo amplamente demonstrados, assim como aqueles que séo
invisibilizados, estereotipados e silenciados. E necesséario mais do que olhar os
curriculos e segui-los como um manual normativo, € necessario vé-los, problematiza-

los, (re)significa-los e sobretudo, descoloniza-los.

Os movimentos sociais negros tém atuado no campo educacional, resultado
disso é a prépria Lei 10.639/03 e posterior a legislacdo, a atuacéo destes grupos tém
se efetivado em campo pratico, propondo o acompanhamento das acbes de
implementagédo do dispositivo legal. A escola passa a ser interpretada como um
ambiente no qual a desconstrucao de estere6tipos e padrdes negativos historicamente
construidos podem ser superados e positivamente reestruturados. O ambiente escolar
promove o intercambio cultural entre individuos pertencentes a diferentes grupos
étnico-culturais. E um ambiente no qual ocorre a construcéo de novos conhecimentos
normativos, mas também possibilita a troca de culturas, de vivéncias, de conceito, de
crengas, de valores possibilitando a construcdo de uma educacgéo para as relacoes

étnico-raciais para além do curriculo formal:

A escola, enquanto instituicdo social responsavel pela organizacao,
transmisséo e socializagdo do conhecimento e da cultura, revela-se
como um dos espacos em que as representacdes negativas sobre o
negro sao difundidas. E por isso mesmo ela também é um importante
local onde estas podem ser superadas (GOMES, 2002, p.40).

Praticas racistas, como exclusédo de estudantes em virtude de pertencimento
étnico-racial, ocorrem em todos 0s espacgos sociais, inclusive na escola e quando néo
sdo desconstruidas passam a ser legitimadas, contribuindo com construcdes
identitarias comprometidas de estudantes negros e brancos. Ainda que o racismo
comprometa o desenvolvimento de valores de alunos brancos, o fato € que os alunos

negros serdo as maiores vitimas. A rejeicdo dos conteudos relativos a Historia da
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Africa e dos Afro-Brasileiros nos curriculos e espacos educacionais, inviabiliza a
inclusédo de alunos negros em um contexto historico coletivo, assim como compromete
a formacéo do sentimento de pertencimento, uma vez que a histéria destes individuos

ou é invisibilizada ou retratada de forma negativa e estereotipada:

Refletindo os valores da sociedade, a escola se afigura como espaco
privilegiado de aprendizado do racismo, especialmente devido ao
conteddo eurocéntrico no curriculo escolar, aos programas
educativos, aos manuais escolares e ao comportamento diferenciado
do professorado diante de crian¢as negras e brancas. A reiteracdo de
abordagens e estere6tipos que desvalorizam 0 povo negro e
supervalorizam o branco resulta na naturalizacdo e conservacao de
uma ordem baseada numa suposta superioridade bioldgica, que
atribui a negros e brancos papéis e destinos diferentes. Num pais
cujos donos do poder descendem de escravizadores, a influéncia
nefasta da escola se traduz ndo apenas na legitimacao da situacéo
de inferioridade dos negros, como também na permanente recriagdo
e justificacdo de atitudes e comportamentos racistas. De outro lado,
a inculcacéo de imagens estereotipadas induz a crianga negra a inibir
suas potencialidades, limitar suas aspiragbes profissionais e
humanas e bloquear o pleno desenvolvimento de sua identidade
racial. Cristaliza-se uma imagem mental padronizada, que diminui,
exclui, sub-representa e estigmatiza o povo negro, impedindo a
valoragdo positiva da diversidade étnico-racial, bloqueando o
surgimento de um espirito de respeito mutuo entre negros e brancos
e comprometendo a ideia de universalidade da cidadania (BRASIL,
1996, p. 11).

Na disputa de espacos e afirmacédo étnico-racial, a valorizacdo das culturas de
origem africana e afro-brasileira sdo essenciais para a construcao identitaria do negro,
uma vez que podem auxiliar na superacao de estereoétipos negativos que afastam os
individuos negros de suas origens étnicas e culturais e até mesmo de sua prépria
imagem. E indispensavel construir uma escola apta a abordar o multiculturalismo
critico e a diversidade cultural de forma saudavel e significativa, ou seja, uma escola
efetivamente capaz de construir relacdes étnico-raciais positivas e contribuir com a

ressignificagdo de ‘tornar-se/ser negro’:

Ser negro €, além disto, tomar consciéncia do processo ideoldgico
que, através de um discurso mitico acerca de si, engendra uma
estrutura de descobrimento que o aprisiona numa imagem alienada,
na qual se reconhece. Ser negro é tomar posse desta consciéncia e
criar uma nova consciéncia que reassegure o respeito as diferencas
e que reafirme uma dignidade alheia a qualquer nivel de exploracao.
Assim, ser negro ndo é uma condi¢do dada, a priori, € um vir a ser.
Ser negro é tornar-se negro (SOUZA, 1983, p. 77).
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Reconstruir o sentido de ser negro na sociedade brasileira é algo relacionado
ao processo de valorizacdo identitaria da negritude. Encontrar-se dentro de um
processo identitario significa se sentir representado em um grupo referencial. Uma
escola habilitada a otimizar a diversidade e o relacionamento entre componentes de
diversos grupos culturais e étnicos favorece a desconstrucdo de esteredtipos e
concepcdes negativas historicamente associadas as pessoas negras. Para que isso
ocorra de fato é necessario se discutir, analisar e reformular os curriculos
educacionais conforme determinado nos textos da Lei 10639/03 nas demais

orientacdes inerentes a esta legislacao.

Os estudos de Apple (2006) apontam que a partir dos anos de 1980, ganhou
forca uma proposta de intervencdo educacional com o objetivo de alicia-la em
beneficio de um projeto de sociedade fundamentalista, conservadora e monoracial. O
autor realiza esta dendancia no contexto de reforma educacional estadunidense, que

serviria de modelo para outras sociedades, como no Brasil, por exemplo:

Tendéncias a tornar as escolas mais adequadas a idealizada
economia de mercado; 2) movimentos dos legislativos estaduais e
dos departamentos estaduais de educacao para elevar os padrbes e
controlar as competéncias de professores e de estudantes e as metas
e 0 conhecimento curricular basico, centralizado, assim, ainda mais,
a nivel estadual o controle do ensino e do curriculo; 3) ataques cada
vez mais efetivos sobre o curriculo escolar pelo seu suposto viés anti-
familia e anti-livre empresa, seu “humanismo secular’, sua falta de
patriotismo e seu abandono da tradicdo ocidental; 4) Presséo
crescente para tornar as necessidades do comércio e da industria
objetivos primordiais do sistema educacional(APPLE, 1997, 37).

Diante desta orientacdo conservadora de se compreender a educacédo, uma
grande parcela de estudiosos, como Canen (2000); Moreira (2008); Silva (2010),
movimentos sociais e docentes tém apontado a inevitabilidade de se desvincula-la da
sujeicdo das conveniéncias econémicas, considerando-a como um beneficio social
gue exceda o conceito limitado de habilitar mao de obra para o mercado capitalista e
consumidores em potencial. Dessa forma é fundamental refletir acerca da
interferéncia do Estado na educacgéo, o que esta em analise € se a educacao deve ser

conduzida por interesses econdmicos ou sociais.

Independentemente do viés ideologico adotado, seja ele de carater

hegemonico ou de posicionamento critico em favor dos que foram invisibilizados e/ou
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estereotipados no sistema educacional, em ambos casos o curriculo é parte
fundamental para a construcao de analises, reflexdes e debates. Admitem que € por
meio do curriculo — seja o curriculo institucional, oculto ou vivido — que se conduz uma
organizacgdo de luta com competéncia social, apta a intervir nos direcionamentos de

toda a dindmica educacional.

De acordo com o Apple (2006) o conhecimento ndo estaria acessivel para ser
utiizado em favorecimento de determinadas ideologias, uma vez que todo
conhecimento € uma opc¢éo, uma selecdo. A indagagdo que se coloca é que mais
importante do que questionar oS interesses a e quem 0 curriculo sujeita seus
conhecimentos, mas sim a quem o0s conhecimentos selecionados efetivamente

representam:

Estar voltado para questfes de poder, neste caso, com 0 modo pelo
gual as desigualdades de classe, raca e género atuam nas escolas
para controlar os professores e alunos no conteddo e na organizagéo
do curriculo [...] afinal de contas, a decisdo de definir o conhecimento
de alguns grupos como digno de passar para geragOes futuras,
enquanto a cultura e a histéria de outros grupos mal veem a luz do
dia, nos informa algo extremamente importante sobre quem tem
poder na sociedade (2006, p. 22-23).

Apple (2006) aponta que é necessario se refletir sobre como as desigualdades
se fazem presentes nos estabelecimentos educacionais, atuando sobre o
conhecimento de docentes e discentes com a intengcdo de contribuir com a
manutencao de privilégios de determinados agentes sociais, neste caso, a hegemonia
racial colonizadora. Perguntando a quem interessa que a mentalidade escravizada
esteja sempre presente e mostrando como isso se projeta de diversas formas, por
exemplo, através das representacfes dos negros, constantemente retratados como
escravizados nos curriculos educacionais e livros didéaticos, tendo suas historias, lutas

e conquistas silenciadas:

Pensemos nos livros de estudos sociais, que continuam a falar em
‘Dark Ages’ (Idade das Trevas, Idade Média) em vez de usar uma
frase que, em inglés, soe menos racista e seja historicamente mais
precisa, como ‘Idade da Ascendéncia Africana e Asiatica’, ou livros
gue tratam Rosa Parks como uma mera afro-americana que estava
apenas muito cansada para ir & parte de tr4s do 6nibus, em vez de se
discutir o treinamento que recebera sobre desobediéncia civil
organizada, na Highland Folk Scholl” (Apple, 2006, p. 23).
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Assim como nos Estados Unidos, pais no qual Rosa Parks (1913-2005) e Apple
nasceram, no Brasil ainda identificamos o periodo correspondente entre 476 d.C a
1485 como ldade Média ou Idade das Trevas, embora tenhamos o conhecimento da
existéncia de grandes reinos na Africa na mesma época, que promoveram a ascensao
daquele continente, por exemplo, o Império do Gana, Império do Mali, Império Songai,
Império Kanem-Bornu, Império loruba etc. Este periodo poderia ser denominado
como ldade da Ascencdo Africana, se ndo houvesse interesse em dar pouca
visibilidade a Historia da Africa.

Apple (2006) também cita a abordagem que os curriculos educacionais norte-
americanos dao a Rosa Parks, limitando-a a uma costureira que nao quis ceder o
banco em um 6nibus reservado para brancos apenas porque estava cansada apos
um longo dia de trabalho, omitindo o histérico de luta e resisténcia pelos direitos civis
dos negros nos Estados Unidos a partir da década de 1950. No Brasil,
especificamente no Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo do 8° ano do Ensino
Fundamental, nos deparamos com diversas imagens que retratam 0s negros apenas
como escravizados, a Zumbi de Palmares € dedicada somente algumas poucas linhas
e a Revolta dos Malés (1835), movimento de resisténcia com intensa organizacao por
parte dos negros, é retratada de forma tendenciosa e restrita, assuntos que

abordaremos de forma detalhada no terceiro capitulo desta dissertacao.

Podemos refletir que ha, ndo s6 né Brasil, mas também em outros paises,
especialmente naqueles que tem histérico de escravidado e conflitos raciais, a intencéo
de invisibilizar e silenciar a histéria de milhares de negros e negras que lutaram e
lutam até os dias atuais por liberdade, representagdo e valorizagcdo cultural, “as
atitudes educacionais dos grupos dominantes na sociedade ainda carregam 0 peso
histérico e estdo exemplificadas mesmo nos tijolos e na argamassa dos proprios
prédios da escola” (APPLE, 2006, p.85). Abordagens negativas contribuem com a
reproducdo de esterebtipos e propagacdo do racismo nos estabelecimentos
educacionais, e a reflexdo que se coloca é a quem interessa a permanéncia de
relacbes raciais de submissdo? Certamente aqueles que preservam os ideais

escravagistas e se sentem ameacados com a emancipac¢ao do povo negro.

O processo de construcdo identitaria e afirmagdo cultural nos espacgos

escolares estd envolto em uma dinadmica de disputas, resisténcia e conflitos
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constantes, entre discentes, docentes e curriculo. Os conflitos tém efeitos positivos,

uma vez que podem conquistar espacos argumentativos e unir interesses em comum:

Estou falando aqui da importéancia do conflito para tanto criar quanto
legitimar uma experiéncia consciente de classe, étnica e sexual (de
género). E agora bem sabido que uma das maneiras principais pelas
guais os grupos se definem é pela percepcao de que estejam lutando
com outros grupos e que tal luta tanto aumente a participagdo nas
atividades do grupo como os faca mais conscientes dos lagos que os
unem. E de extrema importancia que as comunidades negras, outras
comunidades étnicas e as comunidades femininas tenham
significativamente se definido em termos desses limites internos e
externos dos grupos a que pertencem, pois iSso permite maior coesao
entre 0s varios elementos de suas identidades (Apple, 2006, p. 141).

Se a comunidade escolar com o auxilio de docentes e gestores souber fazer
um bom uso desse contexto, o conflito pode se tornar um espaco para argumentacoes
e construcdo de uma educacdo mais democratica, que atue além dos conteudos
institucionais contidos nos curriculos educacionais. E necessario que se reflita sobre
os conflitos que ocorrem nos ambientes sociais, quais sao suas razoes, suas origens,
suas ideologias, como soluciond-los e o primeiro passo neste processo é a

problematizacdo. A omissao tende a agravar antagonismos, logo deve ser evitada.

E importante salientar que os conflitos atuam como um recurso de uni&o
daqueles que compartilham dos mesmos ideais, como exemplo dessa experiéncia
podemos citar a organizagédo do MNU, grupo composto de pessoas que se identificam
ideolégica e racialmente e se unem em busca de objetivos comuns. Conforme apontou
Apple: “[...] o uso dos conflitos no progresso das classes sociais € dos grupos, por
meio dos direitos civis e dos movimentos negros, deve ser reconhecido...devemos
perceber a poténcia e o valor positivo dessa perspectiva para desenvolver a
consciéncia de grupo” (2006, p.139). Desse modo os conflitos colaboram para a
formacdo de coletividades de pessoas que se unem através daquilo que as faz
semelhantes, seja por questdes étnicas, de classe ou de género. “Uma apreciacao e
uma apresentagdo mais realista dos usos do conflito nos movimentos de direitos
legais e econémicos dos negros, indigenas, mulheres, trabalhadores e outros, sem
duvida ajudaria a formar uma perspectiva que considera essas e outras atividades

similares como modelo de agao” (Apple, 2006, p. 143).

A constituicdo de guetos pode ser positiva quanto ao sentimento de

pertencimento e protecdo, mas negativa quando afasta seus componentes dos
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demais protagonistas sociais que por uma questao de identificacdo. Essa abordagem
€ um tanto complexa em sociedades cujo racismo institucional € uma caracteristica
ativa, visto que a incluséo se torna uma tarefa dificil guando o outro discrimina aqueles
que considera diferentes com base em hierarquias étnico sociais. Entretanto, é
indispensavel promover o intercambio entre os diversos grupos, principalmente nos
ambientes escolares de forma que os estudantes percebam o que os unifica e o0 que
0S separa, mas que isso nao seja um empecilho para a convivéncia respeitosa,

independente de racga, etnia, classe social e género.

Pessoas envolvidas em conflitos, sejam eles de origem ideoldgica, racial, de
género, dentre outros, costumam ser rotuladas como subversivas, o que remete a
inabilidade para se dialogar com o diferente. As relagdes sociais dentro e fora das
escolas tendem a rotular e excluir tudo e todos que n&o sao ou ndo estao adequados

a determinados padrdes sociais:

A tradicdo seletiva opera de modo que o capital cultural que contribuiu
para o surgimento e para o dominio continuo por parte de grupos e
classes poderosas € transformado em conhecimento legitimo, sendo
usado para criar as categorias pelas quais se lida com os alunos. Por
causa do papel econdmico da escola na distribui¢céo diferenciada de
um curriculo oculto para grupos econdmicos culturais, raciais e
sexuais diferentes, as diferencas linguisticas, culturais e de classe
que ndo sejam “normais”, serdo maximamente enfocadas e rotuladas
como desviantes (Apple, 2006, p. 202).

Tudo e todos que ndo se adequam ao que se denomina conhecimento legitimo,
ou seja, a cultura da elite racial, cultural e econémica, sera rotulado como desviante,
estereotipado, e nesta dinamica sera associado como algo negativo e indesejado.
Portanto seria indesejavel ser negro, pobre, mulher, LGBT, dentre outras categorias
sociais. Apple aponta que “alunos de origem mexicana e negra, por exemplo, que
recebiam o rétulo de retardado mental, eram, na verdade, menos ‘desviantes’ do que
0s brancos, pois tinham um QI mais alto do que os ‘anglos’, que também assim eram
rotulados” (2006, p. 187). Podemos entao dizer que os curriculos educacionais, tanto
0S normativos quanto os curriculos ocultos, e também os sistemas de ensino, atuariam
como mecanismos adicionais para reforcar estes estereétipos. E nesse processo

discriminagbes sdo constantes e preconceitos sao propagados
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[...] o processo de classificacdo, como funciona na pesquisa e ha
pratica educacional € um ato moral e politico, ndo um ato neutro de
ajuda, é a evidéncia de que esses rétulos sdo macicamente aplicados
as criancas das minorias pobres e étnicas, muito mais do que as
criancas daqueles mais poderosos econdmica e politicamente Apple
(2006, p. 186).

E fundamental problematizar a forma como as populagbes negras s&o
abordadas nos curriculos educacionais, esse tratamento faz toda a diferenga quando
guestionamos a quem esse conhecimento se destina e a quem esse contetdo deseja
representar. Os negros compdem 54% da populacéo brasileira segundo dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2014), contribuiram amplamente
para a construcdo da sociedade brasileira seja no campo cultural, politico, econdmico.
Entendemos que estudar a histéria dos afro-brasileiros e de seus ascendentes
africanos de forma verdadeira e justa deveria ser algo natural em um pais no qual eles
sdo maioria. Porém, 0 que presenciamos na préatica sédo curriculos educacionais de
carater eurocéntrico que abordam o negro de forma estereotipada. Isto ndo € um

legado somente da sociedade brasileira, segundo Apple,

Poderiamos apontar a apresentacdo agora manifesta de material
histérico dos negros, em que sdo apresentados agueles negros que
permaneceram dentro do que eram considerados os limites (regras
constitutivas) do protesto ou que progrediram em areas aceitas da
economia, do atletismo, da academia ou da arte. Geralmente, néo
encontramos referéncia a Malcom X, Marcus Gravey ou outros que
tenham oferecido uma critica potente dos modos existentes de
atividade e controle econdmicos e culturais (2006, p. 140).

A Histéria da Africa e dos Afro-Americanos nos Estados Unidos é abordada de
forma superficial e limitada, excluindo-se figuras indispensaveis que participaram do
contexto de luta por direitos civis e combate ao racismo. O curriculo aborda a histéria
de determinados negros, daqueles que obtiveram sucesso em areas relevantes para
0 pais e exclui a historia dagueles que de alguma forma se envolveram em lutas
politicas e sociais. Muitas sdo as razdes para que iSSO aconteca, entre elas o
silenciamento de protagonistas negras (0s) que possam promover problematizacdes
e confltos na estrutura sécio racial vigente e o temor de se perder

interesses/privilégios étnico-raciais.

No Brasil a representagdo do negro nos livros didaticos e documentos

institucionais, conforme estudos de Gomes (2002;2003), Silva (2010) e Rosemberg,
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Bazilli e Silva (2003) apresenta algumas semelhancas com as apontadas por Apple
(2006), ou seja, 0 negro representado é aquele passivo, escravizado que ndo ameaca
os privilégios sociais da classe dominante. Podemos considerar que a abordagem do
negro no Curriculo de Historia do Estado de Sao Paulo é aparentemente menor, pois
se refere de forma insuficiente ndo somente aos negros ativistas, mas a todos 0s
negros que fizeram e fazem parte da sociedade brasileira. Existem situacdes de
aprendizagem dedicadas a histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros, no entanto as
abordagens sao significantemente menores se comparadas com a retratacdo da
historia europeia. Os textos reflexivos trazem poucas informacdes, principalmente
guando se tenta abordar a resisténcia a escraviddo, o negro permanece retratado
apenas como escravizado. Sua histéria anterior a escraviddo € omitida, reforcando o
esteredtipo negativo de sociedade culturalmente atrasada e por isso digna de ser
escravizada. Consideramos que esta situacdo também esta relacionada ao racismo
institucional presente na sociedade brasileira e atua como um mecanismo na

manutenc¢ao de interesses/privilégios étnico-raciais.

Os curriculos educacionais deveriam ser elaborados com o objetivo de
representar todas as pessoas que compdem uma nacdo, abordando de forma
significativa suas historias e contribuicbes para a construcdo da sociedade em que
vivem de forma que todos tivessem as mesmas oportunidades e representacdo nos
espacos escolares. A prépria inclusdo de contetidos relativos a Historia da Africa e
dos Afro-Brasileiros deve ser problematizada, inserir contetdos curriculares sem se
construir uma educacao para as relacdes étnico-raciais ndo é suficiente. E necessario
gue se construa uma educacédo antirracista, que admita que o Brasil foi estruturado
através da exploracao do trabalho escravo e que ainda tem uma estrutura racial de
dominio vigente. Para tanto, é necesséario admitir que a histdria do Brasil também é a
histéria de escraviddo e do preconceito racial. Omitir esta parte da histéria € como
apagar uma memoéria nacional. Mais do que se falar sobre escravidao, é necessario
tentar enxergar o mundo pelos olhos daqueles que sofreram e ainda sofrem as

herancas negativas desse regime.

E necessario que ndo nos iludamos quanto ao poder de alcance da escola,
infelizmente ela ndo tem um método capaz de solucionar todos os problemas da
sociedade. A educacéo para as relagdes étnico-raciais ultrapassa os muros da escola,

por isso € fundamental que seja realizada em todos os contextos sociais. O mito da
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democracia racial ainda € uma questdo estrutural na sociedade brasileira. Avaliar
criticamente e descolonizar os curriculos educacionais € um dos caminhos para se

contribuir com a desmistificacdo do racismo.

3. 0 CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO E OS CADERNOS DO ALUNO DE
HISTORIA: espacos de disputa

O Governo do Estado de Sao Paulo, por meio da Secretaria da Educacao do
Estado de Sédo Paulo (SEE-SP) propés no ano de 2008, cinco anos apos a
promulgacéo da Lei 10.639/03, um curriculo educacional para ser implementado na
rede estadual de ensino nos niveis de Ensino Fundamental e Ensino Médio como

componente do projeto Sdo Paulo faz escola. De acordo com o documento que

formaliza a base comum curricular estadual, a SEE/SP buscou apoiar o trabalho
realizado na rede e colaborar com a qualidade das aprendizagens destinadas aos
discentes (SAO PAULO, 2008a).

Além do curriculo formal foram elaborados outros materiais paradidaticos que
tinham como obijetivo subsidiar a efetiva implementacéo dos conteddos propostos na
base curricular estadual comum, s&o eles: Caderno do Aluno, Caderno do Professor
e Caderno do Gestor. O Caderno do Aluno tem a funcédo de uma apostila, organizada
com conteldo bimestral que contem situa¢des de aprendizagem que visam orientar o
trabalho docente de acordo com os dispositivos do curriculo oficial. No Caderno do
Professor, sdo encontradas maiores especificacbes sobre como aplicar os contetdos
contidos no Caderno do Aluno, além das respostas das atividades propostas e
sugestdes de conteldos complementares. O Caderno do Gestor é constituido por
direcionamentos que os habilitam a orientar os docentes sobre a forma mais
adequada de se aplicar os conteudos contidos no curriculo educacional e nos
materiais paradidaticos.

A proposta inicial dos documentos era de que contribuissem com o processo
de ensino e aprendizagem dos discentes por intermédio do desenvolvimento de
competéncias e habilidades adequadas para cada ciclo de aprendizagem, definindo a
escola como um espaco de construgdo cultural destinada a todas as pessoas. Nesta
dissertacdo, buscamos analisar a representacdo do negro no curriculo de Historia e

no Caderno do Aluno deste mesmo componente curricular, concentramos esta analise
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no Ensino Fundamental Il, com base nas orientacdes contidas na Lei 10.639/03 e no
Parecer CNE CP 03/2004 que trata das DCNERER.

3.1. Estrutura do Curriculo do Estado de Sao Paulo

A obrigatoriedade de inclusdo de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana nos curriculos da Educacao Basica
trata-se de decisdo politica, com fortes repercussdes
pedagdgicas. 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 h& cinco
séculos, a sua identidade e a seus direitos (BRASIL,
2004c, p. 97).

A criacdo da nova LDB em 1996 reivindicou renovacfes nos sistemas de
ensino. Na época os indices educacionais do Brasil ndo eram satisfatérios e houve
uma pressao de carater internacional para que o governo brasileiro criasse uma
legislagédo que reestruturasse os sistemas educacionais. Ainda nesse mesmo ano, o0
Governo do Estado de Sao Paulo criou o Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), que se trata de uma avaliacdo externa
que tem a finalidade de produzir um diagndstico da situacéo da escolaridade basica
paulista, auxiliando a SEE/SP na tomada de decisdes na construcdo de politicas

educacionais.

Desde 0 ano 2000, os resultados do SARESP passaram a amparar o programa

Bénus Mérito, que concedia uma gratificacdo as escolas e seus funcionarios que

atingissem metas determinadas pelo SARESP. A esta politica meritocratica estédo
associados diversos problemas dentre eles os conteddos contidos no exame. As
avaliacbes sdo construidas de acordo com os conteudos contidos no curriculo
estadual e no Caderno do Aluno. O que se pode argumentar € que existe, durante o
ano letivo, uma preocupacéo excessiva com os resultados do SARESP em virtude de
seu carater meritocréatico de forma que os contetudos cobrados nas avalia¢des teriam
prioridade em comparacéo aqueles que ndo séo abordados. Sdo delegados valores a
determinados temas que devem ser assimilados ocasionando o que Freire (2005)

denomina como educacao bancéria pautada pela cultura do resultado:
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Na perspectiva que enfatiza os resultados, a qualidade da educacéao
€ concebida em relagdo a nocao de eficcia, referindo-se, assim, a
consecucao de resultados, em termos de objetivos atingidos. Nesse
sentido, escola de qualidade é a escola eficaz: aguela que produz as
melhores performances. Por isso € que, o SARESP e demais
sistemas de avaliacdo, partem dos resultados para avaliar a
gualidade da educacdo dos sistemas de ensino. Na cultura do
resultado, em que os sistemas educacionais sao avaliados de acordo
com o0s resultados quantitativos numéricos apresentados, as
instituicdes sdo estimuladas a tornarem-se obsessivas em relacao ao
seu desempenho (FERREIRA, 2007, p.32).

Respaldado no discurso da qualidade educacional, as avaliacbes externas se
evidenciam como um instrumento habil a produzir e conceder informagfes sobre o
processo educacional. O desenvolvimento de competéncias e habilidades séo
fundamento deste sistema avaliativo e as estatisticas numéricas provenientes de seus

resultados alimentam o mercado educacional do “estado avaliador”:

Na “cultura do resultado”, surge um “Estado-Avaliador” sob o
argumento de que é preciso avaliar para melhorar a educacéo.
Efetivamente, esse “Estado-Avaliador” controla os resultados
educacionais, na medida em que impde conteddos e objetivos de
ensino, sob a logica, do ponto vista politico, do neoliberalismo e do
neoconservadorismo, que converge os ideais liberais de livre
comércio e lei do Estado minimo e os ideais conservadores que
defendem a autoridade do Estado (FERREIRA, 2007, p. 10).

No ano de 2007, o entdo governador José Serra fez mencao ao termo choque
de gestao, relacionado aos seus planos para o estado de S&o Paulo. Em associagéo
com a entéo Secretaria de Educacdo Maria Helena Guimardes Castro, o governador

anunciou seu Plano de Metas para a construcdo de uma escola de qualidade. O plano

era composto por dez metas a serem atingidas até o ano de 2010. As a¢fes tinham
como propasito melhorar o sistema estadual de ensino publico, aumentar o nimero
de escolas, investir em infraestrutura, garantir a alfabetizacdo dos discentes até os
oito anos de idade, construir plataformas de formacdo docente e reduzir os nimeros

de retencédo no Ensino Fundamental e Médio.

O choque de gestdo anunciado pelo governo ndo se restringiu as metas

supracitadas. Foram realizadas outras ac¢des tais como concurso publico para
docentes, reestruturagdo do cargo de professor coordenador, elaboracdo de
legislagbes especificas quanto ao plano de carreira docente, criagdo de materiais

didaticos e paradidaticos e o indice de Desenvolvimento da Educac&o do Estado de
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Séo Paulo (IDESP), que € um indicador de qualidade do Ensino Fundamental e Médio

das escolas estaduais de Sao Paulo.

E nesta conjuntura que o Curriculo do Estado de S&o Paulo, os Cadernos do
Aluno, do Professor e do Gestor foram elaborados. Importante salientar que os
conteudos do Curriculo, 0 SARESP, o IDESP e o Bonus Mérito estdo diretamente
relacionados, ou seja, o IDESP foi construido com base nos resultados e metas do
SARESP, que por sua vez é elaborado de acordo com contetudos contidos no
curriculo. Inclusive, apdés a elaboragcdo da grade curricular, foi criada a Lei
Complementar n° 1078/08 de 17 de dezembro de 2008, que instituiu a bonificacéo por
resultados na SEE/SP.

O primeiro instrumento produzido pelo quadro técnico da SEE/SP no ano de
2008 foi 0 Jornal do Aluno, constitui-se como um documento destinado aos discentes

do Ensino Fundamental e Médio e a Revista do Professor, destinadas aos docentes.

O Jornal do Aluno continha situacdes de aprendizagem com a tematica de cada
componente curricular, construido com as habilidades prescritas no SARESP de
acordo com o numero de aulas ministradas e a Revista do Professor estava
diretamente relacionada ao Jornal do Aluno e as habilidades do SARESP. (SAO
PAULO, 2008b). Conforme prescricbes da SEE-SP, a Revista do Professor deveria
ser estudada durante os primeiros 40 dias letivos de 2008 (entre 18 de fevereiro e 30
de marcgo), com o propésito de orientar docentes e discentes no periodo de
recuperacao intensiva, que priorizou matematica, praticas de leitura, interpretacdo e
producéo textual (SAO PAULO, 2008b).

O Jornal do Aluno, por sua vez, foi estruturado por areas do conhecimento e as
atividades propostas no jornal eram orientadas pelas determinacfes da Revista do
Professor. O documento foi segmentado em Ensino Fundamental e Médio,
componentes curriculares e séries. Apontava em seu conteddo a quantidade de aulas
necessarias para o desenvolvimento de cada situacdo de aprendizagem, trazia

propostas de como aplica-las e avalia¢des finais (SAO PAULO, 2008D).

A Revista do Professor também indicava que:

[...] as habilidades que foram previstas para recuperar/consolidar; o
modo de o professor se preparar para aplicar a aula; os recursos
necessarios; o modo de direcionar e motivar os alunos; o tempo
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previsto; 0 modo de organizar a classe para as tarefas; o modo de
avaliar e corrigir os produtos da atividade (SAO PAULO, 2008, p. 13).

Esse processo teve como propésito nortear docentes no desenvolvimento de
seu trabalho em sala de aula e subsidiar discentes em préaticas de ensino-
aprendizagem. As equipes gestoras na época receberam orientacdes sobre o0s

documentos através de videos conferéncias.

Ainda no ano de 2008, cinco anos apods a implementacao da Lei 10.639/08, a
SEE/SP disponibilizou a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, que se
converteu em Curriculo Oficial no ano de 2009. Junto com a proposta foram enviados
as unidades escolares os Cadernos dos Professores, que apontavam 0s assuntos a
serem trabalhados pelos docentes em sala de aula. Os conteldos abordados no
primeiro bimestre através da Revista do Professor e do Jornal do Aluno foram
denominados como recuperacao intensiva e os docentes foram orientados a iniciar o
trabalho no més de abril a partir dos conteidos apontados para o primeiro bimestre
no Caderno do Professor. O novo material era separado por componentes
curriculares, séries e divididos em quatro bimestres. Foram enviados também o
Caderno do Gestor, que continham orientacdes para gestores auxiliarem os docentes

sobre a melhor forma de se aplicar os contetudos da Proposta Curricular de Séo Paulo.

Em 2009, foram enviados os Cadernos do Aluno aos estabelecimentos
educacionais. Estes materiais também eram divididos por componente curricular,
série e bimestre*2. Tanto o Caderno do Aluno, quanto o do Professor e do Gestor

foram desenvolvidos sob a coordenacdo de Maria Inés Fini.

O Curriculo do Estado de S&o Paulo, foi dividido em seis partes: 1.
Apresentacdo; 2. A concepcdo do ensino na area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; 3. Curriculo de Historia; 4. Curriculo de Geografia; 5. Curriculo de
Filosofia; 6. Curriculo de Sociologia. Ressaltamos que em nossa dissertacdo, nos

limitaremos ao estudo do componente curricular de Histéria. O texto inicial da primeira

420 Curriculo do Estado de S&o Paulo foi segmentado por areas do conhecimento: Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia), coordenada pelo Prof. Dr. Paulo Celso Miceli.
Matematica e suas Tecnologias, coordenada pelo Prof. Dr. Nilson José Machado. Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna - Inglés, Artes e Educacdo Fisica), coordenada pela
Prof. Dra. Alice Vieira. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia),
coordenada pelo Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas.



116

parte do documento denominada Apresentacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo,

esclarece que

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo
para uma escola capaz de promover as competéncias indispensaveis
ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do
mundo contemporaneo. (SAO PAULO, 2008a, p.7).

O Curriculo é apresentado como um documento norteador a formacéao discente,
capaz de auxiliar os jovens nos enfrentamentos de conflitos sociais, dentre 0s quais
estdo incluidas as relacdes étnico-raciais, acdes de combate ao racismo e todos 0s
tipos de preconceito. O proximo item da apresentacao do curriculo € denominado de:

Uma educacdo a altura dos desafios contemporaneos. Inicia-se com uma reflexao a

respeito das desigualdades sociais caracteristicas das sociedades contemporaneas,
dentre as quais a exclusédo tecnoldgica. Segundo o documento, o Brasil tem agido de
forma positiva diante deste fato ao universalizar a educacao publica e de qualidade

para todas as pessoas,

Nesse contexto, ganha importancia redobrada a qualidade da
educacdo oferecida nas escolas publicas, que vém recebendo, em
namero cada vez mais expressivo, as camadas pobres da sociedade
brasileira, que até bem pouco tempo nao tinham efetivo acesso a
escola. A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares
construidas nessas instituicdes sdo decisivas para que 0 acesso a
elas proporcione uma real oportunidade de insercéo produtiva e
solidaria no mundo (SAO PAULO, 2008a, p. 9).

O Curriculo do Estado de Sao Paulo se mostra preocupado com a qualidade
do ensino oferecido as camadas mais pobres da sociedade. Esclarece que é atraves
de uma educacdo de qualidade que a inclusdo social é efetivamente realizada.
Almeja-se que o processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas ofereca
condi¢des para que os discentes concorram de forma equanime nos processos de
avaliacbes externas, como Vvestibulares. No Brasil, 56,4% dos discentes
autodeclarados pretos e pardos se encontram na escola publica, enquanto que na
escola privada este numero € de apenas 33% (ASSESSORIA DE IMPRENSA/UFCG,
2010). Ou seja, a escola publica brasileira tem cor, mais um motivo para se
problematizar a irrisoria representacéo dos africanos, afro-brasileiros e indigenas no

curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo. E fundamental se construir uma
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educacao democratica, que represente as etnias que compdem a sociedade brasileira
e nao que dé preferéncia a um unico grupo. “Nao é suficiente universalizar a escola:

é indispensavel universalizar a relevancia da aprendizagem” (SAO PAULO, 2008a,
p.9).

Ainda segundo o documento, a sociedade contemporanea constroi redes
capazes de aproximar as pessoas, mas também com potencial para afasta-las em
razdo das diferencas sociais, econémicas e culturais. A essas diferencas poderiamos
acrescentar as de raca, género e etnia. E no processo de ensino-aprendizagem que
ocorre o0 aperfeicoamento das habilidades de atuar, refletir e conduzir-se no mundo,
assim como de conferir significacdes, ser reconhecido e significado pelos demais,
compreender a diversidade, encontrar-se, pertencer. Com isso, o Curriculo define que
a educacao deve atuar neste desenvolvimento, que esta diretamente relacionado com
a construcao da identidade “construir identidade, agir com autonomia e em relacéo
com o outro, bem como incorporar a diversidade, sao as bases para a construcéo de
valores de pertencimento” (SAO PAULO, 2008a, p. 10). O documento ressalta que
diversas sao as linguagens produzidas nos ambientes escolares e que a apropriacéo
das linguagens € um fator fundamental no processo de inclusdo. As linguagens, 0s
discursos também est&o incluidos nos materiais institucionais. E por meio deles que
se delega voz a alguns e muitas vezes silenciam-se outros. Mas 0s silenciamentos
dizem muito, sobretudo no que se refere ao tipo de sociedade que se almeja construir.
E para finalizar, o documento esclarece que “um curriculo que da sentido, significado
e conteldo & escola precisa levar em conta os elementos aqui apresentados” (SAO
PAULO, 2008a, p. 10).

O item denominado Principios para um curriculo comprometido com seu tempo

esclarece a prioridade do desenvolvimento da competéncia leitora e de escrita nas
escolas estaduais como uma pratica cultural e inclusiva. Destaca que a educacédo na
rede publica oficial de ensino do Estado de S&o Paulo se concretizara através do
desenvolvimento de competéncias e habilidades, conforme determinagdes da LDB e
dos PCN. Ressalta a importancia de se construir uma educacgéo contextualizada com
o mundo do trabalho, o que ndo é o mesmo que ensino técnico. A valorizagcdo do
mundo do trabalho a partir da escola basica se daria por meio do conhecimento das
lutas trabalhistas, constru¢bes de sindicatos e todo processo politico social que

constitui o universo do trabalho contemporaneo. No que se refere ao Ensino Médio, o
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texto do Curriculo esclarece que nesta etapa do aprendizado seria interessante
construir uma reforma nos componentes curriculares, segregando-os por areas dos
saberes, a fim de que os discentes pudessem eleger disciplinas especificas para
cursar dentro das trés grandes areas (Ciéncias Humanas, Exatas e Ciéncias da
Natureza), desde que frequentasse todas as areas. Seria este um indicio de que ja
haviam planos para a realizacdo de uma reforma do Ensino Médio, regulamentada
pela Lei 13.415/2017 de 16 de fevereiro de 2017.

O item denominado Compreensao dos significados das Ciéncias, das Letras e

das Artes, trata o reconhecimento das especificidades das demais areas do
conhecimento. O texto do Curriculo reitera a importancia de se construir uma rotina
de ensino-aprendizagem interdisciplinar desde os primeiros anos de escolarizagao.
Neste item também sdo abordados o ensino baseado em competéncias e a
contextualizacdo com o mundo do trabalho. Ndo foram mencionadas questdes sobre

diversidade.

A segunda parte do Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo € denominado: A
concepcao do ensino na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Neste item,

o documento estabelece a concepcdo de Ciéncias Humanas baseado naquilo que

almejam para a educacéo publica estadual e complementa

0 conjunto dessas ciéncias contribui para uma formacao que permita
ao jovem estudante compreender as relacdes entre sociedades
diferentes, analisar os inimeros problemas da sociedade em que vive
e as diversas formas de relacdo entre homem e o mundo, refletindo
sobre as inumeras agGes e contradi¢coes da sociedade em relagdo a
si prépria (SAO PAULO, 2008a, p.25-26).

Quanto as relacbes entre sociedades diversas, podemos relacionar toda a
histéria entre Brasil e Africa, os hibridismos e influéncias culturais que transformaram
o Brasil em uma sociedade pluriétnica. Ademais, a pés-modernidade tem levantado
guestbes de natureza cultural, racial, social, politica, de género, que demandam
analises pelas Ciéncias Humanas. Esta area do conhecimento pode fazer uso de suas
competéncias para auxiliar os discentes a entender as demandas que lhes séo
colocadas. Nesse sentido, a educacao para as relacdes étnico-raciais e 0 combate
ao racismo deveriam encontrar aporte tedrico e espago de debate, uma vez que sédo

guestbes de relevancia nacional. Nesse contexto compete a Histéria
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A formacédo do estudante como cidadao, para que assuma formas de
participacdo social, politica e atitudes criticas diante da realidade
atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de sua
atuacao, na permanéncia ou na transformacéo da realidade histérica
na qual se insere (BRASIL, 1998b, p. 36).

Dentre as diversas atuacdes sociais da escola, uma consideravelmente
relevante é a oferta de formacédo reflexiva para que potencialize a capacidade de
atuacado consciente dos discentes na sociedade, o que implica assumir

posicionamentos politicos e sociais.

A préxima abordagem do curriculo do Estado de Sédo Paulo de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias € especifico para 0 componente curricular de Historia
no Ensino Fundamental e Médio. A principio sdo realizadas algumas observacdes
sobre o histérico de implementacdo da disciplina de Histéria no Brasil. Dentre os
fundamentos da Histéria discutidos no documento do Curriculo, é ressaltado “uma
espécie de ponte intelectual que pode nos levar aos lugares de onde viemos para
saber o que e quem somos e, principalmente, o que poderiamos ser” (SAO PAULO,
2008a, p. 28). O que podemos associar a questdo da memoria social e da
invisibilizacdo da histéria dos negros anteriormente a escravizacdo, as memorias de
resisténcia, dentre outros processos que sao relegados a uma espécie de amnésia
historica propositalmente incentivada. Com relacdo a essa questdo, o Curriculo
esclarece que existe a “necessidade de preservar e enfatizar nos programas e
curriculos os contetidos mais importantes” (SAO PAULO, 2008a, p. 29). Determinar
contetidos educacionais como relevantes € estabelecer valores a sujeitos histéricos,
direcionando outros a invisibilidade e estereotipacdo. O documento reitera seu
posicionamento contrario ao maniqueismo, no que se refere a escolha de contetdos
que integram o curriculo de Histéria do Estado de Séo Paulo, reafirmando seu
compromisso com uma suposta neutralidade educacional. Entretanto, ao realizar uma
andlise mais detalhada dos contetdos abordados observamos que no Ensino
Fundamental Il setenta e cinco conteudos foram apontados para serem trabalhados
nos quatro bimestres letivos. Destes, apenas quatro se referiam a Histéria da Africa,
dois & Historia dos Afro-Brasileiros e apenas um fez mencdo ao racismo. Somente
10% do contetdo curricular é destinado a discutir questdes relativas a Africa e aos
afro-brasileiros, nada é destinado a educacao antirracista. Diante destas informacoes,

podemos argumentar que um posicionamento politico ideoldgico foi tomado pelo
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Curriculo do Estado de Sédo Paulo, ou seja, aquele que enaltece a Histéria dos

europeus e invisibiliza a Histéria da Africa, dos Afro-Brasileiros e Indigenas.

Para justificar os posicionamentos assumidos o Curriculo aponta que ndo ha
espaco suficiente para abordar todos os fatos histéricos, por isso escolhas foram
realizadas. Consideramos que além de realizar escolhas, o Curriculo optou por
desconsiderar orientacbes determinadas pela lei 10.639/03 e dispositivos legais
associados. A omissdo da questao racial demonstra claramente o descompromisso

com a oferta de um ensino representativo para ao menos 54% da populagao brasileira.

Os PCN esclarecem que um dos propadsitos principais do Ensino Fundamental

é direcionar os discentes ao entendimento da

Cidadania como participacdo social e politica. A partir dessa
compreensdo, espera-se despertar a consciéncia em relacdo ao
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperacao e repudio as
injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito
(1998b, p.48).

Compreende-se que a cidadania citada nos PCN seja destinada a todas as
pessoas. Uma educacdo antirracista contribuiria com a construcdo de ideais de
solidariedade e justica, permitindo que os discentes desenvolvessem conduta critica
perante o racismo e todas formas de preconceito. Ainda nesta perspectiva, o Curriculo
se diz comprometido com “a questao da identidade e a valorizagao da pluralidade que
constitui o patriménio cultural brasileiro, assim como o respeito as diferencas que
caracterizam os individuos sociais” (SAO PAULO, 2008a, p. 30). Porém se contradiz
ao eleger conteudos curriculares que ndo representam a todos os individuos

equanimemente desconsiderando a diversidade e a pluralidade cultural.

E também no Ensino Fundamental que os discentes desenvolvem a
competéncia de refletir sobre si e se reconhecer enquanto individuos integrantes da
sociedade. Para tanto, se faz necessaria uma educagdo representativa, que
contribuira com o questionamento da realidade, dos lugares socialmente destinados
a cada sujeito. Em seu texto, o Curriculo afirma que o respeito a alteridade ¢ um
componente fundamental da disciplina de Historia e sugere que esta questdo pode
ser perfeitamente abordada por meio do conhecimento das relacbes sociais

desenvolvidas entre diversos grupos, a exemplo dos “europeus e africanos e europeus
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e povos americanos” (SAO PAULO, 2008a, p.30). Ocorre que as relagdes sociais
estabelecidas entre esses povos, em sua grande maioria, foram baseadas na

desigualdade, poder, escraviddo e genocidio.

Quanto a organizacdo dos conteudos basicos a se aprender no componente
curricular de Histéria, o documento reitera que foram eleitos contetdos que ratificam
a identidade da disciplina e por isso sdao denominados como unanimemente

essenciais, sao eles:

Democracia ateniense, o sistema feudal, a expansdo europeia, a
formacdo dos Estados nacionais, as revolugdes democratico-
burguesas, o imperialismo, as guerras mundiais, assim como o
processo de colonizagdo da América, os engenhos e a escravidao, a
mineracgao, as revoltas regenciais, o Império e sua crise, as fases da
Republica, a formacdo do espaco urbano-industrial, além dos
governos de Vargas, do populismo, dos governos militares (SAO
PAULO, 2008a, p.31).

A Historia da Africa nestes contetidos estéa limitada aos imperialismos, que diz
mais a respeito da dominacdo dos europeus, uma vez que a Africa existia antes dos
processos de colonizacdo e tinha uma vasta histéria de grandes reinos,
desenvolvimento cultural, econdmico, arquitetonico, cientifico, dentre outros. No
curriculo, a historia dos africanos no Brasil e dos afro-brasileiros foi limitada ao
processo de escraviddo. Reiteramos que este curriculo foi desenvolvido cinco anos
apos a implementacdo da lei 10.639/03, quatro anos apOs o lancamento das
DCNERER.

No que se refere a abordagem de questbes mais especificas e conflituosas, o
documento reitera que é necessario realizar refletir sobre “a questido dos escravos
apos a independéncia dos Estados Unidos da América ou durante a Guerra civil, as
relacbes de género, a xenofobia e o racismo contemporaneos, a sexualidade, o
imperialismo etc” (SAO PAULO, 2008a, p. 31).

Este é o primeiro momento no qual o curriculo se refere diretamente ao racismo
e outras formas de discriminacdo. Quanto a situacéo dos ex-escravizados no periodo
pos-abolicdo, o documento direcionou a abordagem dessa questdo ao contexto norte-

americano, ignorando o contexto brasileiro.

O Curriculo também esclarece que seus materiais paradidaticos elaborados

pela SEE/SP — Caderno do Aluno, Caderno do Professor e Caderno do Gestor — nao
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tém como propodsito impor abordagens e conteddos, mas sim estabelecer dialogos
entre SEE/SP, docentes e discentes, razado pela qual indicam bibliografias diversas ao
término de cada situacdo de aprendizagem. Contudo, o SARESP esta diretamente
relacionado os conteudos abordados no Caderno do Aluno, por esta razdo existe
tendéncia a impor que eles sejam amplamente trabalhados para atingir as metas
propostas pela avaliacdo, que condicionam o recebimento do Bonus Mérito pelos

docentes, gestores e demais funcionérios da escola.

O documento afirma que ensinar Histdria € tomar uma posi¢ao, pois ndo existe
neutralidade nas relacdes sociais, ainda que esclareca que tomar posicdes é diferente
de promover um ensino dogmatico e partidario e segue afirmando que nao € pertinente
que se julgue a conduta de pessoas do passado, uma vez que cada sujeito vive a
realidade de sua época, mas

E importante denunciar a violéncia da conquista da América, da
escravizacdo de negros e indios, das fogueiras da Inquisicdo, das
guerras e bombardeios, dos campos de exterminio nazistas. Mesmo
gue o estudo desses temas ndo devolva a vida e a dignidade
usurpadas de milhBes de pessoas ao longo dos séculos, é possivel
extrair aprendizados do trabalho com esses conteudos, ja que eles
podem iluminar questdes presentes na sociedade contemporénea
(SAO PAULO, 2008a, p. 35).

Sobre esta abordagem, o documento reitera que € indispensavel que se evite
generalizacbes, uma vez que nem todos o0s portugueses foram favoraveis a
escraviddo, nem todos os espanhdis apoiadores do genocidio indigena. Nesse
sentido, consideramos que seja improdutivo delegar responsabilidades as pessoas na
contemporaneidade por atos cometidos por seus antepassados; entretanto é
fundamental que se tenha consciéncia de que as relacdes de poder ainda
permanecem, razao pela qual pessoas brancas desfrutam de privilégios conquistados
com a escravizacdo de negros e que vivem em terras que foram usurpadas de
indigenas. E necessario, inclusive, reconhecer que ainda vivemos sob o mito da
democracia racial pautado em um falso discurso de respeito as alteridades. Mito este
gue nega a existéncia do racismo institucional, o que reitera e faz prevalecer o
conceito de hierarquias sociais, que podem ser observadas através dos curriculos

eurocéntricos e pouco representativos para negros e indigenas.
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As explicacdes sobre o Curriculo do Estado de Sdo Paulo em Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias termina com as referéncias bibliograficas utilizadas para
a sua construcdo, dentre as quais h& autores da Histéria nacional e
internacionalmente reconhecidos por suas obras, teorias e reflexdes. Dentre estes,

citaremos aqueles que tratam de Historica da Africa e educacéo antirracista:

Quadro 3: Obras utilizadas para abordar Histéria da Africa e Educag&o Antirracista no

Curriculo de Ciéncias Humanas e suas Tecnhologias, componente de Histéria do Estado de Sao

Paulo
AUTOR OBRA ANO
DEL PRIORE, Mary; Ancestrais: uma introducéo a historia da Africa Atlantica 2004
VENANCIO, Renato
DJAIT, Hichem As fontes escritas anteriores ao seculo XV In: KI-ZERBO, J. 1982
(Org.). Histéria geral da Africa: metodologia e pré-histéria

da Africa

A evolucdo da historiogr,afia africana. In: KI-ZERBO, J.
FAGE, John Donnelly (Org.). Histéria geral da Africa: metodologia e pré-histéria 1982

da Africa

HERNANDEZ, Leila Africa na sala de aula: visita & historia contemporanea 2008
Maria Gongalves Leite

HEYWOOD, Linda Diaspora negra no Brasil 2008

Manrinda
MATTOS, Hebe Maria O ensino de histdria e a luta contra a discriminacao racial 2003
no Brasil. In: ABREU ESTEVES, M. de; SOIHET, R.
Ensino de Histéria: conceitos, tematicas e metodologia.
SOUZA, Marina de Mello Africa e o Brasil africano 2007

Fonte: Sdo Paulo, 2008a, p. 37-38

O livro Ancestrais: uma introducdo & histéria da Africa Atlantica de Mary del

Priore e Renato Venancio é uma obra importante, construida apés a regulamentacéo
da Lei 10.639/03 e que segundo os autores, “pretende resgatar uma pequena parte
da histdria de nossos avés na Africa Atlantica, principalmente entre os séculos XVI e
XVIII” (PRIORE; VENANCIO, 2004, p. 13). E composta por uma linguagem simples e
didatica. Contém diversas ilustragcbes de época, graficos, tabelas e mapas. Foi
construida a partir de uma vasta bibliografia de carater internacional. Contém 8
capitulos, a saber: O berco africano; Escravidao, trafico & resisténcia; Africanos vistos
pela Europa; Um passeio na Senegambia; Costa do Ouro do Marfim e dos Escravos;

Congo & Angola; e Apogeu & declinio. Consideramos que o conteudo da obra é
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significativo no que se refere a Historia da Africa e as determinacées contidas na Lei
10.639/03 e o Parecer CNE/CP 03/2004 e poderia ser perfeitamente utilizado como
material didatico em estabelecimentos educacionais. Contudo, cabe salientar que ndo
hé& nos Cadernos do Aluno utilizados do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental nenhuma
ilustracédo, texto ou informacé&o contida na obra, ainda que ela tenha sido referenciada

como componente do curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo.

As fontes escritas anteriores ao século XV, de Hichem Djait e A evolucdo da

historiografia africana de John Donnelly Fage, fazem parte da colecéo Histéria geral

da Africa: metodologia e pré-historia da Africa, uma das obras mais completas e atuais

sobre a tematica. Foi organizada pela Representacdo da UNESCO no Brasil e 0
Ministério da Educacdo, € composta por oito volumes que abordam desde a pré-
histéria do continente africano até sua historia recente. Apresenta um amplo
panorama das civilizacGes africanas e contribui de forma significativa com uma nova
leitura da Histdria e cultura da Africa, demonstrando a importancia das contribuices
dos africanos na histéria da humanidade e também apresenta de forma detalhada os
estreitos lagcos que ligam o continente africano ao Brasil. Esta obra tem funcgéo
imprescindivel nas determinacdes contidas na Lei 10.639/03 e nas DCNERER. Assim
como a obra anterior, ndo foram utilizados textos nem imagens da colecao Historia

Geral da Africa nos Cadernos do Aluno de Histéria no Ensino Fundamental 1.

Africa na sala de aula: visita & histéria contemporanea de Leila Maria Gongalves

Leite Hernandez une uma coletdnea de aulas de Histéria da Africa ministradas no
Departamento de Histéria da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
USP entre os anos 1998 e 2003. A obra explora de forma ampla a Histéria da Africa,
o imperialismo colonial, racismo e lutas por liberdade. E composto por uma linguagem
didatica e acessivel, além de figuras, mapas e gréaficos. Consideramos que este
material atende as determinacfes contidas na Lei 10.639/03 e nas DCNERER. Nos
Cadernos do Aluno do Ensino Fundamental foram utilizados dois mapas contidos
nesta obra no volume | de Histdria do 9° ano, na a situacéo de aprendizagem que trata
do Imperialismo e do Neocolonialismo no século XIX. Um demonstra a ocupacéo da

Africa em 1830 e outro o continente africano ja ocupado e dividido em 1902.

Diaspora negra no Brasil, de Linda Manrinda Heywood, é uma obra ampla que

trata da historia dos africanos durante o percurso de captura, venda como

escravizados e viagem para Brasil no contexto da diaspora. Ainda séo exploradas a
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incorporacdo pelo Brasil das caracteristicas culturais destes diversos povos,
destacando as contribuicbes dos negros escravizados vindos do Congo e Angola.
Consideramos uma obra importante, repleta de dados relevantes, estatisticas,
graficos, ilustracbes e mapas. Também atende as determinagBes contidas na Lei
10.639/03 e nas DCNERER. Entretanto, os textos da obra, assim como suas
ilustracdes, graficos, mapas e demais informacgdes nao foram utilizados na construcao

dos Cadernos do Aluno de Histéria no Ensino Fundamental .

O livro O ensino de historia e a luta contra a discriminacao racial no Brasil, de

Hebe Maria Mattos, contem profundas reflexdes sobre educacéo para as relacdes
étnico-raciais e pedagogia antirracista. Tendo em vista o excelente conteudo,
consideramos que sua leitura seja fundamental para a formagéo de professores em
horarios de estudo coletivo. A historiadora aborda os PCN de pluralidade cultural como
instrumento positivo na construcéo de uma educacao para a diversidade. Sao tratados
temas como escravidao, racismo e educacdo para as relacdes étnico-raciais. O
estudo atende aos dispositivos contidos na Lei 10.639/03 e nas DCNERER. As
informacdes contidas nele também nédo foram utilizadas nos Cadernos do Aluno de

Historia do Ensino Fundamental II.

Africa_e Brasil Africano de Marina de Mello e Souza é um livro de linguagem

acessivel, rico em imagens inéditas que tratam da Histéria da Africa vinculada ao
Brasil. A autora constr6i uma perspectiva do continente africano que aborda suas
diversas sociedades locais, sua histdria e caracteristicas culturais antes e depois da
escravizacdo de seu povo pelos europeus. Também foram apresentadas algumas
consequéncias do trafico de mais de cinco milhdes de homens, mulheres e criancas
escravizadas ao longo dos mais de trezentos anos de escraviddo no Brasil.
Consideramos que a obra atende as determinagdes contidas na Lei 10.639/03 e nas
DCNERER. Os textos, imagens e demais informac¢des contidas na obra tampouco

foram utilizadas nos Cadernos do Aluno de Histéria do Ensino Fundamental II.

O Curriculo reiterou durante suas primeiras trinta e o0ito paginas 0 compromisso
de construir uma educacao de carater inclusivo, capaz de possibilitar a construcao da
autonomia dos discentes e prepara-los para o exercicio da cidadania. Entretanto,
adota a conservadora organizacdo quadripartite, composta por Histéria Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporanea. Em apenas dois momentos faz referéncia

direta ao racismo e quase nada se fala a respeito da Historia da Africa, ainda que o
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documento tenha feito referéncia a sete obras que abordem esta tematica. Com isso,
consideramos que o documento adota um discurso de carater generalizador que se
afasta daquilo que a Lei 10.639/03 e as DCNERER determinam. O curriculo ndo
assume o compromisso designado por lei de construir uma educacao descolonizada
e de combate ao racismo, ainda que sua publicacéo tenha se dado cinco anos apoés a
implementacdo da Lei 10.639/03 e quatro anos apés a publicacdo da Resolucao
03/2004 que instituiu as DCNERER. Com base nestas informagdes, compreendemos
que o Curriculo retoma o discurso de democracia racial, ou seja, burocraticamente
afirma a importancia do respeito as alteridades enquanto se omite da luta de combate

ao racismo por meio da educacao e se nega a descolonizar seus contetdos.

Apobs refletir sobre a apresentacdo do Curriculo de Histéria do Estado de S&o
Paulo e a representacdo do ensino de Histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros,
daremos continuidade ao nosso estudo abordando os quadros descritivos dos

conteudos e habilidades contidos no documento no nosso proximo subcapitulo.

3.2. CONTEUDOS E HABILIDADES DO CURRICULO DE HISTORIA: abordagem da

histéria da Africa e dos Afro-brasileiros no Ensino Fundamental Il

Ap6és trinta e oito paginas de apresentacao, o Curriculo de Histéria do Estado
de Sao Paulo da seguimento a sua proposta através de quadros com conteldos
descritivos e habilidades a serem desenvolvidas em cada semestre. Consideramos
gue o quadro de conteudos e habilidades tem muito a dizer ndo sé pelos conteudos,
mas também por sua configuracao. Além de apresentar contetdos e habilidades, tem
a incumbéncia de uniformizar o processo de ensino-aprendizagem visto que seu
carater é descritivo e ndo sugestivo. Analisado sob uma perspectiva mais ampla,
associado ao Caderno do Gestor, Caderno do Professor, Caderno do Aluno, IDESP,
SARESP e ao programa Bonus Mérito, o quadro descritivo é convertido em uma

espécie de norma.

Enquanto a apresentacéo inicial do Curriculo de Historia sugere um processo
de ensino-aprendizagem de carater conteudista e se distancia de abordagens
diversificadas, neste segundo momento de exposicdo do quadro de conteudos e

habilidades, tratamentos educacionais variados sado desprezados. Os conceitos de
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ensino-aprendizagem elucidados a partir da Lei 10.639/03 e das DCNERER séo

ignorados

E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996
provoca bem mais do que inclusdo de novos conteldos, exige que se
repensem relacbes  étnico-raciais, sociais, pedagogicas,
procedimentos de ensino, condi¢des oferecidas para aprendizagem,
objetivos tacitos e explicitos da educacdo oferecida pelas escolas
(BRASIL, 2004 c, p. 8).

Nesse sentido, ainda que hajam alguns contetdos que abordem a educacao a
Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros, existe uma limitacéo ao contetdo curricular,
nao propondo reflexdes acerca do racismo a das muitas identidades do continente
africano. Assim ocorre o processo de amnésia intencional a tudo que € proveniente
da Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros, o que fica é limitado & memoéria do
individuo negro escravizado, como se ele ndo tivesse histdria anterior a esse

processo.

Refletiremos a partir de agora sobre o quadro de contetdos e habilidades que
abordam a Historia da Africa e dos Afro-brasileiros no Curriculo de Histéria do Estado
de S&o Paulo no Ensino Fundamental Il. Conforme ja apontamos anteriormente,
setenta e cinco contetudos foram selecionados para serem trabalhados nos quatro
bimestres letivos desde a antiga 53série, atual 6° ano do Ensino Fundamental até a
antiga 82 série, atual 9° ano do Ensino Fundamental. Destes, quatro se referiam a
Historia da Africa, dois a Historia dos Afro-Brasileiros e um ao racismo. Apenas 10%
do contetdo curricular é destinado a discutir questdes relativas a Africa e aos afro-
brasileiros, nada é destinado a educacéo antirracista. No que se refere a Historia dos
Afro-Brasileiros, a escravidao foi o ponto mais abordado, muitas imagens foram
utilizadas para tratar do periodo sem a devida problematizacao e imagens de figuras
importantes da época, como Zumbi de Palmares nédo foram divulgadas. A Histéria da
Africa foi associada aos europeus de forma a surgir a divida se o componente era
efetivamente relativo & Histéria da Africa, no que se refere ao Imperialismo e
neocolonialismo, ndo ha referéncias sobre a resisténcia dos povos africanos,
sugerindo que o evento ocorreu de forma pacifica. A Histéria da Africa no periodo
anterior a escravidao nao foi retratada, exceto em uma prévia abordagem sobre a pré-
histéria, como se o continente africano néo existisse antes da escravidao europeia.

Seus grandes reinos como Mali e Songai sequer foram citados;
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O primeiro tema descrito no curriculo se da no segundo bimestre, na 52 série /
6° ano do Ensino Fundamental e trata de temas relativos a Historia do Oriente Médio

(Histéria Antiga) e Pré-Historia, conforme descreveremos a seguir:

Quadro 4: Contetdos e Habilidades que abordam Histéria da Africa, dos Afro-Brasileiros e
educagdao antirracista na 53série/6°ano

52 série/6° ano do Ensino Fundamental

Conteudos

Civilizagdes do Oriente Proximo
e O Egito Antigo e a Mesopotamia
Africa, o “bergo da humanidade”

Habilidades

e Reconhecer aimportancia do trabalho escravo para as

sociedades antigas.

e Reconhecer a Africa como o lugar de surgimento da
humanidade a partir de dados e vestigios arqueoldgicos.

Fonte: SAO PAULO, 2008a, p. 40

No elemento denominado O Egito Antigo e a Mesopotamia had um desacerto

que sugere mais que uma transferéncia geografica. Localizar o Egito Antigo como
parcela da Mesopotamia (Oriente Préximo/Médio) e Crescente Fértil, desvinculando-
o do continente africano, se refere a historiografia eugenista. Eugenia é um conceito
criado em 1883 por Francis Galton (1822-1911), que o definiu como “o estudo de
agentes sob controle social que podem melhorar ou empobrecer as qualidades raciais

das futuras geracdes seja fisica ou mentalmente" (GOLDIM, 1998).

O continente africano € imenso, sua dimenséo territorial € de 30.220.000Km2,
com uma grande diversidade de culturas, vegetacdes, climas e etnias. Algumas
dessas etnias, neste sistema de invisibilizacdo da histéria africana foram mais
excluidas, outras, a exemplo dos egipcios, foram destacadas na Histéria de modo
deturpado, tendo sua africanidade omitida. Essa disformidade com relagéo a Historia
do Egito foi tAo séria que o extrairam da Africa e Ihe designaram uma nova localizag&o

geogréfica.

O Egito, no inicio do século XIX, era um obstaculo para os interesses das
nacdes europeias e as politicas eugenistas desenvolvidas e defendidas por elas. Ou

seja, seria uma tarefa complicada defender a exploragdo de um continente e a



129

marginalizacdo de seus povos se uma civilizacdo tdo desenvolvida como a do Egito
Antigo, que muito contribuiu para a edificacdo das sociedades civilizadas ocidentais,

fosse parte desse continente:

Tal tendéncia se explica por exemplo, quando se procurou extirpar o
Egito farabnico da Africa. Na logica eurocéntrica uma civilizagéo
notavel como a egipcia ndo poderia ter nada a ver com um continente
selvagem como o africano. Assinale-se que o Egito materializou uma
civilizag&o erguida no curso do Nilo, pelo que os substratos africanos
da sua populacédo, da sua cultura e da sua religido ndo poderiam ser
negados. Salvo, é claro, na eventualidade de violenta a geografia do
grande rio, dissociando — da dire¢cdo das suas aguas e das relacbes
mantidas com o interior do continente (SERRANO; WALDMAN, 2010,
p.30).

A concepcado de Crescente Fértil foi elaborada pelo arquedlogo norte-
americano e docente da Universidade de Chicago James Henry Breasted (1865-1935)
e foi divulgada pela primeira vez em sua obra Ancient Records of Egypt. O estudo que
culminou na obra foi financiado pela Fundacdo Rockfeller (principal empresa
patrocinadora da eugenia nos Estados Unidos, Europa e América Latina, até mesmo
no Brasil). A partir de entdo, a Fundacéo Rockfeller passou a patrocinar as pesquisas
de Breasted e a historiografia, especialmente aquelas destinada ao publico de
massas, e a educacao basica passa a localizar o Egito como parte do Vale do Nilo,
Mesopotamia e Crescente Fértil desassociando-o do continente africano (PAIVA,
2016). E possivel que a concepcéo de Crescente Fértil ndo tenha sido elaborada com
a intencao de excluir, geograficamente, o Egito da Africa. Entretanto, esse conceito foi
apropriado e ressignificado, sendo utilizado de acordo com interesses especificos da

historiografia, propiciando a invisibilizacdo e a negac¢éo da africanidade do Egito.

No Caderno do aluno da 5?2 série/6° ano do Ensino Fundamental Il, foram
destinadas quatorze paginas para estudar o Egito Antigo. A situacao de aprendizagem

para abordar sua historia é intitulada de O Rio Nilo e o trabalho dos camponeses no

Eqito Antigo, logo percebe-se que as abordagens serdo construidas a partir de
descri¢cdes do Rio Nilo e dos camponeses. A Historia do Egito foi reduzida a alguns
paragrafos, dentre os quais foram inseridas consideracdes dos historiadores gregos
Herddoto (484a.C - 425a.C) e Diodoro Siculo (90 a.C — 30 a.C). Dessa forma, mesmo

guando a situacao de aprendizagem é sobre os africanos, um amplo espaco ainda é
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reservado para os europeus. No pequeno paragrafo destinado ao Egito, este é

associado ao Oriente Proximo e as terras da Mesopotamia:

A civilizag&o egipcia desenvolveu-se as margens do Rio Nilo, regiéo
faz parte do “Crescente Fértil”, uma grande extensdo de terra no
Oriente Préximo que se estende, em forma de meia-lua, do Vale do
Nilo, passando pelo Rio Jorddo e pelas terras da Mesopotamia (entre
os rios Tigre e Eufrates). O historiador grego Herddoto, em sua obra
Histoérias, escreveu: “O Egito € uma dadiva do Nilo”, o que significa
gue toda a vida das comunidades ali fixadas dependia do rio, e que
elas entendiam que o rio era uma divindade. No Vale do Rio Nilo,
desde aproximadamente 7 mil anos atras, grupos humanos ja
praticavam a agricultura, cultivando diversos alimentos, como trigo,
alface, pepino e cevada. O historiador grego Herédoto de
Halicarnasso, que viveu no século V a.C., foi o primeiro a registrar que,
se nao fossem as cheias do Nilo, ndo haveria areas fertilizadas nessa
regido desértica (SAO PAULO, 2014a, p. 43).

O Curriculo aponta o Egito como uma regido do Oriente Préximo, néo
informando que este pais, na verdade, faz parte do continente africano. O apagamento
da Histéria da Africa e a associacdo de seus feitos & outras etnias foi algo difundido
pela historiografia eugenista, fato ainda néo superado e reforgado pelo discurso de

democracia racial. De acordo com Nascimento:

O fil6sofo alem&o Georg Wilhelm Friedrich Hegel excluiu a Africa
negra da totalidade histérica universal. Apenas duas partes da Africa,
o Egito e a Africa Mediterranea, entram na histéria da humanidade na
concepgéo de Hegel e de seus seguidores. Para eles, faltam a Africa
negra a objetividade, o ideal de Estado, o conceito de Deus, do Eterno,
do Justo (2007, p.8).

As teorias racialistas rejeitaram as colaboracdes da Africa no desenvolvimento
humano e social. Todo indicio de civiliza¢do, tecnologia ou arte localizado na Africa
seria denominado como proveniente da civilizacdo europeia ou asiatica. Ainda
averiguam a probabilidade de a esfinge egipcia ter sido naturalmente esculpida pelo
vento ao longo dos séculos e ndo um trabalho humano com tracos negroides ou até
que a edificacdo da cidade de Monomotapa seria atribuida a extraterrestres
(NASCIMENTO, 2007).

A Africa propriamente dita é a parte caracteristica deste continente.
Comecamos pela consideragdo deste continente, porque em seguida
podemos deixa-lo de lado, por assim dizer. Nao tem interesse histoérico
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préprio, sendo o de que os homens vivem ali na barbarie e na
selvageria, sem fornecer nenhum elemento a civilizagdo. Por mais que
retrocedamos na histéria, acharemos que a Africa estd sempre
fechada no contanto com o resto do mundo, € um Eldorado recolhido
em si mesmo, é o pais crianca, envolvido na escuriddo da noite,
aquém da luz da historia consciente. [...] Nesta parte principal da
Africa, ndo pode haver histéria. (HEGEL. 1995, apud HERNANDEZ,
2005, p. 20).

As consideracdes de Hegel ainda repercutem na historiografia constituindo o
epistemicidio*3. As colaboragdes da Africa negra na Filosofia e na Ciéncia sdo um dos
itens citados nas DCNERER: “o ensino de Cultura Africana abrangera: — as
contribuicbes do Egito para a ciéncia e filosofia ocidentais; — as universidades

africanas Timbuktu, Gao, Djene que floresciam no século XVI” (BRASIL, 2004c).

O Caderno do aluno segue discutindo o Egito de acordo com as concepg¢des
europeias de Herdédoto e Diodoro (90aC - 30a.C). O trabalho camponés e a
importancia do Rio Nilo sdo acentuadas, enquanto que as outras caracteristicas e

conhecimentos provenientes desta civilizacao sao omitidas:

A maior parte deles lanca apenas as sementes, leva os rebanhos para
0s campos e eles enterram as sementes: quatro ou cinco meses
depois, o camponés regressa e faz a colheita. Alguns camponeses
servem-se de arados leves, que removem apenas a superficie do solo
umedecido e depois colhem grandes quantidades de cereal sem
grande despesa ou esforco. De uma forma geral, entre os outros
povos, todo o tipo de trabalho agricola comporta grandes despesas e
canseiras; entre 0s egipcios € que a colheita se faz com poucos meios
e pouco trabalho (SAO PAULO, 2014a, p 46).

O Caderno do aluno (2014a) destina um paragrafo para explicar que a cultura
Ocidental recebeu influéncia dos povos africanos e asiaticos através da troca de
culturas. Neste momento é exposto que o Egito faz parte da Africa do Norte, mas que
sempre manteve contato com a Africa Subsaariana e que as praticas culturais desses

povos foram transmitidas ao Ocidente por meios diversos.

Foram incluidas apenas trés imagens, uma do Rio Nilo e outras duas de painéis
egipcios representando as colheitas realizadas pelos camponeses. A situacdo de

aprendizagem é finalizada com a indicagéo de bibliografias complementares, séo elas:

43 Negagcdo ou ocultamento das contribui¢des do Continente Africano e da diaspora africana ao patriménio
cultural da humanidade. Disponivel em: <http://www.geledes.org.br/epistemicidio/#gs.UBicpM4>. Acesso em:
12 jan. 2017.
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O Eqito dos Faraés e Sacerdotes, de Raquel dos Santos Funari*4, obra que retrata

cenas de trabalho, aldeias, trabalho cotidiano no Egito Antigo e mitos. A outra obra é

Lendas do Egito Antigo, de Thomas Garnet Henry James*®, que aborda diferentes

demonstrag¢des da rotina de vida no Antigo Egito.

Apoés abordar o Egito Antigo € que o Curriculo de Histéria do Estado de Séo
Paulo (2008a) apresenta o continente africano como ber¢co da humanidade. Nesse

7

segundo item, o continente é retratado como a génese da humanidade, lugar de
origem do Australopithecos, do Homo Habilis, isto é, ancestral pré-histérico dos
humanos. Apds essa abordagem a Africa é ocultada. O Egito é associado a
Mesopotamia e Oriente préximo, sugerindo que este pais ndo faz parte do continente

africano. A Africa Negra, bergo da humanidade é excluida do item CivilizacGes.

No Caderno do Aluno sédo dedicadas oito paginas para tratar a tematica.
Nenhuma imagem ¢€ incluida e os textos tratam basicamente da Pré-historia e suas
caracteristicas. Com relacdo ao continente africano, apenas um pequeno texto foi
utilizado, que relata em um paragrafo que esse continente é téo rico e diversificado
quanto os demais (SAO PAULO, 2014a). Contudo, essa riqueza n&o foi explorada em
nenhum momento no Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo, nem nos

Cadernos do Aluno.

No que se refere as habilidades, a primeira citada € a importancia do trabalho

escravo para as sociedades antigas, referindo-se ao Egito. O substantivo importancia

denota uma idealizacdo positiva do sistema escravista, o que contribui com a
construcdo de argumentos para justificar esse sistema, ainda que nas sociedades
antigas a escravidao era tratada de uma forma diferente em comparacéo a praticada
nas Ameéricas. As razdes eram outras, como conflitos étnicos e disputas por territorios,

a cor da pele ndo estava necessariamente associada.

A proxima abordagem sobre Historia da Africa e dos Afro-brasileiros ocorre no
4° bimestre da 62 série/7° ano do Ensino Fundamental I, em uma situacdo de

aprendizagem denominada de: Trafico negreiro e escravismo africano no Brasil,

conforme destacamos a seguir:

4 FUNARI, Raquel dos Santos. O Egito dos farads e sacerdotes. Sdo Paulo: Atual, 2005.
4 JAMES, Thomas Garnet Henry. Mitos e lendas do Egito Antigo. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1993.
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Quadro 5: ConteGidos e Habilidades que abordam Histdria da Africa, dos Afro-Brasileiros e
educagao antirracista na 63série/7°ano

62 série/7° ano do Ensino Fundamental

Contetidos

Trafico negreiro e escravismo africano no Brasil

Habilidades

Identificar as principais caracteristicas do trabalho escravo no
engenho agucareiro e nas minas.
e Identificar as formas de resisténcia dos africanos e
afrodescendentes visando a extin¢cdo do trabalho escravo, com
énfase para os quilombos.

Fonte: SAO PAULO, 2008a, p. 47

E importante salientar que os Cadernos do aluno demoram de um a dois meses
para chegar até as unidades escolares, de forma que quando os discentes o recebem,
guase um bimestre letivo jA se passou e as atividades geralmente sdo retomadas
através desse material. Em virtude dessa e outras razdes, a exemplo da quantidade
excessiva de situagdes de aprendizagem a serem abordadas por bimestre e o tempo
de aprendizado dos discentes que deve ser respeitado, exigindo que o docente retome
conteudos néo apreendidos, colabora para que os docentes ndo consigam atingir as

tematicas do 4° bimestre.

Quanto as habilidades, o documento propde identificar as formas de resisténcia

dos africanos e afrodescendentes visando a extincéo do trabalho escravo, com énfase

para os quilombos (SAO PAULO, 2008a, p. 47). Percebemos uma tematica com muito

potencial discursivo, entretanto quando se faz uma analise mais aprofundada do
Caderno do aluno, nota-se que os contetdos foram abordados de maneira
reducionista e superficial, ndo se aproveitando o espaco para trabalhar um tema tao
relevante para a Histéria Afro-Brasileira. Constata-se que ndo houve 0 compromisso
de se investigar como efetivamente ocorria o trafico negreiro, como eram as condi¢des
Nnos navios, 0s numeros de escravizados que eram trazidos, suas origens e costumes.
Tampouco como era realizado o aprisionamento destes negros na Africa para
posteriormente trazé-los como escravizados para o Brasil. Associado a isso ndao houve

0 compromisso de se investigar a organizagao social e cultural dos escravizados no
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Brasil, limitando ao trabalho escravo as contribuicbes desses milhares de homens e

mulheres para a construcdo da sociedade brasileira.

Os docentes tém dificuldades para atingir a situagcéo de aprendizagem que se
encontra no meio do Caderno do aluno (2014b), a partir da pagina 38 por estar
localizada no fim do 4° bimestre. Nao ha nenhum texto teméatico que expligue com
exclusividade o processo de escravizacdo dos negros e o trafico negreiro. Algumas
guestbes sdo apresentadas na forma de pesquisa, ou seja, para que os discentes
pesquisem autonomamente a temética. E proposta a construgdo de um quilombo em
forma de maquete. Ressaltamos que a realizacdo deste tipo de atividade pode ser

dificultada em virtude dos recursos e materiais que muitas vezes séo reduzidos.

Um texto foi utilizado para explicar a resisténcia africana através do Quilombo
de Palmares. Antes de adentrar a temética, um paragrafo foi dedicado para explicar o

trafico negreiro e o0 processo de escravizacao:

Ainda no século XVI, comecaram a ser trazidos africanos
escravizados. A maioria deles vinha da Africa Meridional, da regi&o
gue viria a ser Angola e Congo. Eram povos diversos, de lingua banto,
alguns ja escravizados na Africa, outros capturados para serem
trazidos como escravos para o Brasil. Os grandes proprietarios rurais
evitavam comprar familias inteiras, ou ainda, pessoas da mesma tribo,
para dificultar a manutencdo de vinculos entre elas (SAO PAULO,
2014b, p.41).

O processo de captura de escravos na Africa e como ocorria efetivamente o
trafico negreiro ndo foram explicados. O trafico € abordado somente pela perspectiva
mercantil. As condi¢des precarias que condenaram mais de 700 mil escravizados nos
tumbeiros foram ignoradas. Aos discentes foram omitidas as verdadeiras condi¢des
sob as quais os escravizados viviam no Brasil. De acordo com Gomes (2007), no inicio
do século XIX, os navios negreiros, também conhecidos como tumbeiros, traziam por
ano para o Brasil mais de 22 mil africanos escravizados, dentre eles haviam mulheres,
homens e criancas. Estas pessoas eram expostas para venda no maior mercado de
escravos do continente americano, o Mercado Valongo, na cidade do Rio de Janeiro.
No total foram quase seis milhdes de homens trazidos como escravizados para o

Brasil, sendo que cerca de 700 mil morreram nos navios negreiros.

O Caderno do Aluno (2014b) faz referéncia a africanos que eram escravizados

na Africa, sem problematizar a afirmacéo. Esse argumento é amplamente utilizado
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para justificar o processo de escraviddo no Brasil. Contudo, 0 que ocorria na época
eram guerras entre diferentes povos no continente africano, nas quais aqueles que
eram conquistados se tornavam propriedade do conquistador. N&o havia um mercado
rentavel de exportacdo de escravos, isso foi legado dos europeus.

Ferreira (2010) afirma que o Brasil € o pais em que ha mais negros fora do
continente africano, o que lhe concede uma configuracdo multicultural Unica. Essa
informacao néo é discutida nos contetdos curriculares nem nos Cadernos do Aluno,

contrariando totalmente as orientacdes contidas nas DCNERER.

No que se refere a resisténcia dos negros a escravidado, o Caderno do Aluno

da 62 série/7° ano apresenta dois paragrafos de consideracoes:

No principio do século XVII, houve a formagdo de um reflugio de
escravos fugidos, na Zona da Mata de Alagoas e Pernambuco, a
dezenas de quildometros da costa. Os fugitivos formaram uma
sociedade livre do controle colonial, conhecida na época como
Republica de Palmares. Ali viviam africanos, indigenas e outros
explorados pelo sistema colonial. O quilombo, com diversas aldeias,
chegou a ter milhares de habitantes. Os ataques aos rebelados eram
anuais, mas pouco efetivos. No final do século XVII, liderados por
Zumbi, os habitantes de Palmares lutaram contra os escravagistas. Os
fazendeiros, ameacados, recorreram aos paulistas ou bandeirantes,
eximios cacadores de indios e de escravos fugidos. Para destruir o
quilombo de Palmares, Domingos Jorge Velho foi contratado. Ele
utilizou seis canhdes e cerca de nove mil homens. Em 20 de novembro
de 1695 o lider Zumbi foi morto (SAO PAULO, 2014b, p.42).

N&o foram apresentados aos discentes outras formas de resisténcia dos negros
escravizados. De acordo com Ferreira (2010) os africanos faziam uso de diversas
formas de resisténcia a escraviddo, dentre elas o suicidio, evitando a gestacao,
assassinando feitores e se refugiando em quilombos. As consideragfes acerca do
Quilombo de Palmares foram minimas e ndo incorporou a amplitude organizacional e
politica construida nos quilombos. E necesséario esclarecer que os escravizados
tinham consciéncia de sua luta enquanto quilombolas e sabiam como proceder diante
da realidade que enfrentavam. E neste sentido também que a construcéo politico-

social dos quilombos poderia ser explorada:

Em primeiro lugar € necessario superar a tese de incapacidade politica
do escravo, ja que ndo apresenta elementos que a sustentem. Em
segundo lugar, a necessidade de percep¢ao dos quilombos nao s6 na
sua dimenséao econbmica (visdo mais imediata), mas também na sua
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dimensao politica, como agente coletivo nos jogos das contradicbes
gue déo a tbnica a dindmica social. Em terceiro lugar, o fato de o
quilombo, enquanto expressao da luta de classes entre senhores e
escravos, ser uma realidade em torno da qual estavam divididos
escravos e forros [...] finalmente a percepcdo do quilombo ndo s6
como manifestagcdo de rebeldia, mas principalmente como projeto
politico que evidencia estratégias de autonomia por parte de seus
membros (GUIMARAES, 1996, p. 155).

Ainda que tenha sido realizada uma abordagem ao Quilombo de Palmares e
da figura de Zumbi, ndo foram aprofundadas as informacfes e nem publicadas
imagens deste simbolo de resisténcia. Assim como ndo houve mencdo a sua
companheira, Dandara, outro simbolo de resisténcia na luta contra a escraviddo. Nao
foi dedicado um espaco para discutir o que propde o Art. 79B, acrescido a LDB através
da Lei 10.639/03 e que determina o dia 20 de novembro como o Dia Nacional da

Consciéncia Negra.

E comum que os livios didaticos e demais materiais utilizados nos
estabelecimentos educacionais, tratem somente do Quilombo de Palmares como
simbolo da luta e resisténcia dos escravizados. N&o foi diferente com o Caderno do
Aluno de Histéria. E fundamental esclarecer que “onde quer que o escravismo se
tenha implantado, constatamos o surgimento de comunidades formadas por escravos
fugidos de seus senhores: os quilombos” (GUIMARAES, 1996, p. 141). A exemplo,
podemos citar os quilombos que se formaram em Minas Gerais durante o século XVIII,
periodo da mineracéo. Entre 1710 e 1798 foram registrados ao menos 160 quilombos
neste estado, tendo o Quilombo de Ambrésio, destruido em 1746, a reputacao de ter
sido o maior da época, contando com cerca de mais de mil habitantes (GUIMARAES,
1996).

Ainda no Caderno do Aluno de Histéria da 62 série / 7° ano (2014b) ha uma

situacdo de aprendizagem denominada A Mineracdo no Brasil Colonial (ANEXO D),

gue se inicia com alguns esclarecimentos sobre o trabalho escravo nas minas,

Apesar do trabalho durissimo, os escravos das minas viviam em
cidades, o que de certa forma representou uma melhoria das suas
condi¢cbes de vida em relacdo as condi¢cdes dos escravos que viviam
nas fazendas. Comecaram a surgir irmandades que permitiam aos
escravos se associarem em torno de interesses religiosos. Igrejas
especificas para a populacéo negra foram construidas. Desenvolveu-
se uma cultura urbana com forte influéncia da cultura africana sobre a
cultura da populagdo local. Como resultado, muitos quilombos
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surgiram nas proximidades das cidades, distinguindo-se dos
quilombos rurais, afastados e menos conectados com a sociedade
local. Na regido das minas, os quilombos eram préximos e faziam
parte, de alguma forma, da economia e da sociedade do lugar (SAO
PAULO, 2014b, p. 56).

Consideramos que o texto tocou em pontos importantes sobre a organizacéo
dos negros nas proximidades das cidades, a criagdo das irmandades e as igrejas
especificas para as populacdes negras que existem até os dias atuais, como a Igreja
Nossa Senhora do Rosario dos Homens Pretos, no Largo do Paissandu, em S&o
Paulo Capital, local onde também ha Irmandade de Nossa Senhora dos homens
Pretos, que preserva a tradi¢cdo dos africanos e afro-brasileiros, celebrando missas,
casamentos e batizados com elementos da cultura africana e da religido catélica
crista, além de outras manifestacfes culturais afro-brasileiras. O tema tem potencial
para estruturar um debate e auxiliar na construcdo de imagem positiva e de resisténcia
dos negros para além dos quilombos rurais. Questdes religiosas também poderiam
ser exploradas, como por exemplo a existéncia de uma igreja cristé para negros e o
espaco das religibes afro-brasileiras neste contexto. Contudo, o Caderno do Aluno
(2014b) optou por realizar uma atividade que ndo contempla diretamente esta
demanda, foi solicitado aos discentes que construissem uma revista sobre mineracao
de carater econdémico, que poderia ser adaptada possibilitando a abordagem sobre a

resisténcia dos negros.

Ao finalizar a situacdo de aprendizagem foram indicadas literaturas

complementares, séo elas: Revoltas da Senzala, de Ana Llcia Duarte Lanna“®, obra

que aborda diferentes movimentos de resisténcia a escraviddo no Brasil, dando

énfase a formagdes de quilombos durante o Brasil Colénia e Império. Personalidades

Afro-brasileiras e indigenas, de Maria Helena Uehara e Vera Andrade?’, que aborda

a luta de diferentes personalidades afro-brasileiras e indigenas que contribuiram com

a construcéo da sociedade brasileira.

Para a 72 série/8° ano do Ensino Fundamental I, o Curriculo de Histéria do

Estado de Sao Paulo, sugeriu as seguintes abordagens:

6 LANNA, Ana Lucia Duarte. Revoltas da senzala. 2. ed. Sdo Paulo: Atica, 1998.
4T UEHARA, Helena M.; ANDRADE, Vera. Personalidades afro-brasileiras e indigenas. Sdo Paulo: Ideia
Escrita, 2008.
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Quadro 6: Contetidos e Habilidades que abordam Histdria da Africa, dos Afro-Brasileiros e
educagdao antirracista na 73série/8°ano

72 série/8° ano do Ensino Fundamental

Contetidos

e Escravidao e abolicionismo
e Formas de resisténcia (os quilombos), o fim do trafico e a
escravidao

Habilidades

e Identificar as formas de resisténcia dos africanos e
afrodescendentes visando a extin¢do do trabalho escravo, com
énfase para os quilombos.

e Relacionar a Lei de Terras de 1850 ao processo de substituicéo
da mé&o de obra escrava pela dos imigrantes europeus.

Fonte: SAO PAULO, 2008a, p. 53

Na antiga 72 série, atual 8° ano do Ensino Fundamental, o Curriculo do Histéria
do Estado de Sdo Paulo indica novos conteudos para trabalhar a Historia dos afro-
brasileiros no 4° bimestre. A primeira situacao de aprendizagem dedicada ao tema é
denominada de Revolta dos Malés, conforme ANEXO E. Primeiramente, a atividade

solicita que os alunos anotem exemplos de situacdes de resisténcia dos escravos
ocorridas no Brasil desde o Periodo Colonial. O espac¢o dedicado aos resultados
dessa pesquisa € composto por 7 linhas. Ressalta-se que o Curriculo de Histéria do
Estado de S&o Paulo dedicou apenas uma situacéo de aprendizagem a respeito dos
afro-brasileiros e africanos no Brasil, foi no Caderno do Aluno do 7° ano do Ensino
Fundamental Il, tratando dos movimentos de resisténcia dos escravizados, abordando
de forma superficial o Quilombo de Palmares. As analises nos permitem pensar que
os discentes possam nao ter conhecimentos suficientes acerca de situagcbes de
resisténcia dos negros escravizados. A situacdo de aprendizagem segue com um

texto de apresentagdo sobre os a Revolta dos Malés:

Um grupo de africanos escravos e libertos ocupou as ruas de
Salvador no dia 25 de janeiro de 1835, liderado por seguidores do
islamismo, chamados malés. Eles se rebelaram contra a escravidao,
a proibicao das praticas religiosas dos muculmanos e a imposicéo do
catolicismo. Houve lutas dos revoltosos com a policia e a Guarda
Nacional, apoiadas pela elite baiana, que temia uma resisténcia
generalizada dos escravos. Nesses confrontos, morreram 70 negros



139

e 7 integrantes das tropas oficiais, que conseguiram deter o
movimento. Entre os sobreviventes, 200 negros foram processados e
receberam penas diversas: 22 foram presos e condenados a
trabalhos forcados, 44 condenados a acoite e 4 receberam a pena de
morte e foram executados. Além disso, centenas de negros africanos
foram expulsos do Brasil e retornaram a Africa. Elaborado por Monica
Lungov Bugelli especialmente para o S&o Paulo faz escola (SAO
PAULO, 2014d, p. 6).

A publicacdo € composta por 13 linhas e fala brevemente sobre a Revolta dos
Malés, acentuando repressao sofrida pelos negros e as puni¢cdes em detrimento da
organizagdo da luta, dos ideais de resisténcia, das caracteristicas religiosas, da
organizacao e a forma como a revolta surpreendeu a elite da época. O texto indicado
€ técnico e superficial para explicar a grandiosidade do evento: a organizacdo dos
Malés, suas taticas de luta, ideais religiosos que influenciavam sua resisténcia a
escravidao, a forma como a elite da época se surpreendeu com a organizacao dos
Malés, a propagacao do Islamismo, as reunides sigilosas, o0 grau de instrucdo dos
Malés, entre outras informacdes que se fariam indispensaveis para uma abordagem

efetiva. Segundo Reis

Esses africanos muculmanos que sabiam ler e escrever — numa terra
onde até os mais ricos eram analfabetos — estavam, de fato,
promovendo um movimento de conversdo ao islamismo na Bahia.
Nesse processo, 0 aprendizado do arabe era parte fundamental.
Reunidos em suas casas, em quartos alugados, no local de trabalho
ou onde mais fosse possivel, os malés ensinavam uns aos outros a
ler e escrever, pregando a crenga em Ala. Quem n&o foi descoberto
ou conseguiu sobreviver a repressdao ap0s o levante, tratou de
disfarcar ao maximo a sua fé no Alcorao e, principalmente, de afastar
0s seus descendentes desse perigoso estigma. Mas ainda hoje
existem algumas pistas, através dos relatos orais, que permitem
entrever detalhes ndo descobertos pela policia e algumas herancas
deixadas pelos malés. O principal legado parece ser justamente a
importancia creditada a instrucdo, que levou muitos dos
descendentes dos malés baianos a ascensao social, realizando assim
0 sonho dos seus antepassados de superacdo da opressédo, mesmo
gue, agora, ndo mais guiados pelo profeta Maomé (2003, p. 56).

Posteriormente, o Caderno do Aluno elabora um questionario no qual ha
apenas uma questdo de muiltipla escolha sobre a Revolta dos Malés, na qual se
pergunta onde ocorreu 0 evento e quem o compds. Para finalizar a situacado de

aprendizagem, o documento indica duas bibliografias complementares, sao elas: O
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periodo das regéncias, de Marco Morel*®, livro que contém um panorama histérico,

politico e social sobre o Periodo Regencial. As rebelides regenciais, de Roberson
Oliveira*®, na obra sédo apresentadas lutas politicas ocorridas no Periodo Regencial,

nas quais os escravizados participaram ativamente.

A proxima situacdo de aprendizagem € denominada de: Os imigrantes na

cafeicultura e a lei de terras, que dialoga diretamente com a segunda habilidade

descrita no quadro de contetidos Relacionar a Lei de Terras de 1850 ao processo de

substituicdo da mao de obra escrava pela dos imigrantes europeus. A Unica mencao

aos afro-brasileiros nesta situacao de aprendizagem se da em um texto introdutério:

O fim do tréfico permitiu a existéncia de investimentos em outras
atividades econémicas (bancos, ferrovias etc.), contribuindo para a
adaptacdo da sociedade brasileira as exigéncias do capitalismo.
Portanto, era necessario que o escravo deixasse de ser uma
mercadoria rentavel e que a terra assumisse esse papel o mais breve
possivel. A substituicdo do trabalho escravo pelo trabalho livre
deveria ser realizada de forma gradativa, porém a grande
preocupagcdo era a respeito de quem financiaria a vinda de
trabalhadores imigrantes para assumir as lavouras. Entre tantas
discussdes, levantou-se a possibilidade de que a venda de terras
propiciaria subsidios para custear a aquisicdo de mao de obra (SAO
PAULO, 2014d, p. 34-35).

A Lei de terras, Lei n®601/1850 foi criada logo apds a aprovacao da Lei Eusébio
de Queirds que proibia o trafico de negros escravizados para o Brasil. Essa lei proibia
a ocupacédo de terras no Brasil, que ja ndo poderiam ser ocupadas por meio do
trabalho, mas apenas por meio de compra do Estado. A lei impedia que ex-
escravizados conseguissem posse de terras por meio do trabalho e subsidiava o
governo no patrocinio da imigracé@o europeia, desvalorizando o trabalho dessa parcela
da populacdo. No advento da abolicdo, milhares de negros e negras ficaram sem
nenhum tipo de assisténcia do Estado, mas souberam lutar a duras penas contra esta
situacdo. O governo brasileiro ndo estabeleceu nenhuma acdo compensatéria e
agueles que até entdo viviam sob a condi¢ao de escravizados se viram livres, mas ao

mesmo tempo presos a condi¢do de indesejaveis na sociedade.

Livres, no entanto, os negros forros ficavam entregues a propria sorte,
marginalizados por completo de qualquer sistema de protecéo legal e

4 MOREL, Marco. O periodo das Regéncias (1831-1840). Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2003.
4 OLIVEIRA, Roberson. As rebelides regenciais. Sdo Paulo: FTD, 1996.
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social. Em muitos casos, a liberdade era um mergulho no oceano de
pobreza composto por negros libertos, mulatos e mesti¢gos, a margem
de todas as oportunidades, incluindo educacdo, saude, moradia e
seguranca — um problema que, 120 anos depois da abolicdo oficial da
escraviddo, o Brasil ainda ndo conseguiu resolver (GOMES, 2007,
p.257-258).

Os afro-brasileiros ndo poderiam ocupar terras para trabalhar e nem tinham
condicbes financeiras para compra-las do Estado, que tampouco venderia terras para
ex-escravizados. A politica governamental da época era a do embranquecimento
populacional por meio da vinda dos europeus, os negros deveriam ser eliminados “a
imigracdo europeia era condicdo indispensavel para o efetivo branqueamento e
regeneracgao étnica, que promoveria o avango cientifico, intelectual e ético da nagao”

(AZEVEDO, 2008, p. 75).

O texto apresentado no Caderno do Aluno (2014d), ndo problematiza essas
questdes, sua énfase estd em descrever as politicas adotadas para financiar a vinda
dos imigrantes europeus ao Brasil. Posteriormente foram dedicadas algumas paginas
para se discutir a imigracdo europeia e os trabalhos nas lavouras. Os negros mais

uma vez foram invizibilizados.

A proxima situagéo de aprendizagem é denominada de O processo de abolicdo

da escraviddo, que se resume em um pequeno texto com trechos das seguintes leis

gue colaboraram com o processo de substituicdo do regime escravista para o trabalho
livre na sociedade brasileira: Lei n® 581/1850 (Lei Eusébio de Queirds) que proibia o
tréfico negreiro no Brasil. Lei n°® 2.040/1871 (Lei do Ventre Livre), que tornava livre os
filhos de escravizados nascidos em  solo brasileiro. Lei n°® 3.270/1885 (Lei dos
Sexagenarios ou Lei Saraiva-Cotegipe). Lei n° 3.353/1888 (Lei Aurea). O contetido
das legisla¢cdes e sua influéncia na vida dos afro-brasileiros nédo foi problematizado.
As legislagbes abordadas ndo concederam aos afro-brasileiros condi¢des para que
estes vivessem de forma digna depois de libertos. Nao foram realizadas a¢0es de
reparacdo. A alteracdo da condicdo de escravizado para a de trabalhador livre
tampouco foi discutida, inclusive, a substituicdo do trabalho dos afro-brasileiros pelo
trabalho assalariado dos imigrantes. N&o houveram abordagens a respeito do
processo de embranquecimento, teorias eugenistas e o racismo biolégico que estava

em pleno desenvolvimento.
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A situacao de aprendizagem é continuada com algumas questdes de mdltipla
escolha, ndo faz referéncia ao Movimento Abolicionista e aos negros que lutaram
nesse movimento, a exemplo de Luiz Gama, André Reboucgas, José do Patrocinio,
dentre outros. As atividades sédo finalizadas com a indicacdo de bibliografias

adicionais, sdo elas: Revoltas da Senzala, de Ana Lucia Duarte Lanna. Trabalho

Escravo, trabalho livre, de Marilu Favarin Marin®°, que realiza uma analise do processo

de transicéo do trabalho escravo para o trabalho livre.

Na 82 série/9° ano do Ensino Fundamental I, ha indicacdo de estudos sobre a

Historia da Africa:

Quadro 7: Contetdos e Habilidades que abordam Histéria da Africa, dos Afro-Brasileiros e

educagdo antirracista na 83série/9°ano

82 série/9° ano do Ensino Fundamental

Conteuidos

Imperialismo e Neocolonialismo no século XIX

Habilidades

Identificar, a partir de mapas, 0s principais movimentos histéricos
de ocupacao territorial.

e Reconhecer aimportancia do Imperialismo como componente
essencial do processo de construcdo das desigualdades
socioecondmicas entre o conjunto das poténcias capitalistas e o
mundo dos paises pobres.

¢ Analisar as justificativas ideoldgicas apresentadas pelas grandes
poténcias para interferir nas varias regides do planeta.

o Estabelecer relagdes entre o combate ao trafico de escravos e os
interesses das poténcias europeias na manutencao da mao de obra
africana naquele continente.

e Reconhecer aimportancia dos movimentos coletivos e de
resisténcia para as conquistas sociais e a preservacao dos direitos
dos cidadaos ao longo da histéria.

¢ Relacionar o principio de respeito aos valores humanos e a
diversidade sociocultural as anélises de fatos e processos
historico-sociais.

e Reconhecer aimportancia de valorizar e respeitar as diferencas de
variadas naturezas, que caracterizam os individuos e 0s grupos
sociais.

Fonte: SAO PAULO, 2008a, p. 54

50 MARIN, Marilu Favarin. Trabalho escravo, trabalho livre. Sdo Paulo: FTD, 1998.
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O Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo retoma a temética da Historia
da Africa. Durante o periodo de trés anos de escolarizacéo, parte da Histéria do Egito
e Africa como bergo da humanidade na 52série/6°ano diretamente para o Imperialismo
e Neocolonialismo, na 82 série/9° ano. Se associarmos nossa abordagem, analisando
0s temas que constituem os conteudos do curriculo de maneira globalizada,
obteremos o0 seguinte esquema: Egito Antigo associado ao Oriente Proximo
(continente africano é invisiblilizado), Africa na Pré-Historia, associada a homens
primitivos que séculos depois tornaram-se mao de obra escrava para a América, negro
brasileiro escravizado que apo0s abolicdo desaparece do contexto historico e so
retorna no processo de Imperialismo e Neocolonialismo no continente africano. Nao
foram estudadas as diversas civilizacdes africanas que compuseram a historia da
humanidade, por exemplo os reinos: Meoré, Gana, Mali, Daomé, Congo,
Monomotapa, Tombuctu, Ashanti, Zimbabue e Loango, dentre outros. Acontecimentos
histéricos ocorridos no Brasil, que tiveram africanos como protagonistas sao
ignorados, como a migragao Bantu, expansdo mugulmana, rotas transaarianas. Oliva
(2003) afirma que essa invisibilizagdo da Histéria da Africa pode contribuir com a
admissao da Historia dos africanos e afrodescendentes como um episédio simplista e

atrasado, restrito ao processo de escravidao.

Sao trabalhadas nos Cadernos do Aluno de Histdria setenta e cinco situacoes
de aprendizagem durante os quatro anos do Ensino Fundamental Il. Dos quais apenas
quatro se referem a Histdria da Africa, dois & Historia dos Afro-Brasileiros e um sobre
0 racismo, ainda que a abordagem racial seja estabelecida no contexto dos Estados
Unidos e na luta por direitos civis travada por Martin Luther King e outros ativistas
histéricos, ressaltamos que figuras embleméaticas como Malcom X e o Partido dos
Panteras Negras, por exemplo, ndo foram citados. A questao racial no Brasil também

foi ignorada.

No Caderno do Aluno da 82 série/9° ano do Ensino Fundamental Il (2014€)

foram estudadas as seguintes situacdes de aprendizagem:

° Caderno do Aluno Volume I:

1. Imperialismo e Neocolonialismo no século XIX (p. 5-16);
2. A Primeira Guerra Mundial (p. 17-27);
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A Revolucdo Russa e o Stalinismo (p. 28-38);
A Republica no Brasil (p. 39-49);

A Propaganda do Nazismo (p. 50-59);

O Impacto da grande depresséo (p. 60-71)
Resisténcia Judaica (p. 72-78)

© N o 0 &~ W

“Pai dos pobres” ou “mae dos ricos”? (p.79-86)

Das oito situacdes de aprendizagem estudadas na etapa educacional
supracitada, podemos ver que cinco sao relativas a Historia da Europa. O
Imperialismo e Neocolonialismo como s&do abordados representam muito mais a
Historia da Europa do que a Historia da Africa. Duas situa¢Bes de aprendizagem
tratam das condi¢cdes dos judeus durante a Segunda Guerra Mundial, ou seja, esse
momento histérico é refor¢cado e trabalhado de forma ampla, enquanto que a Histéria
da Africa e dos Afro-brasileiros segue silenciada até o Gltimo ano do Ensino

Fundamental Il.

Ainda no Caderno do Aluno da 82 série / 9° ano do Ensino Fundamental (2014e)

durante a Situacado de Aprendizagem denominada de Imperialismo e Neocolonialismo

no Século XIX, sdo apresentados dois mapas do continente africano, um anterior a

divisdo promovida pelos europeus e outro apés. Nao foram realizadas reflexdes sobre:

Como é que se instalou o sistema colonial na Africa e que medidas —
politicas e econbmicas, psicologicas e ideolbgicas - foram adotadas
para sustentar este sistema. [...] Quantas instituicdes foram abaladas
e quantas se desintegraram. Quais os efeitos de todos esses
fendbmenos a Africa, seus povos, suas estruturas e instituicbes
politicas, sociais e econdmicas (ROCHA; BARBOSA, 2013, p.340-
341).

Além de néo terem sido realizadas reflexbes sobre as consequéncias do
Imperialismo/Neocolonialismo para o continente africano até os dias atuais, também
nao foram disponibilizadas informagdes sobre iniciativas e resisténcias africana em
face da partilha e da conquista “a vitdria dos europeus nao significa que a resisténcia
africana nao tenha tido importancia ou que nao merega ser estudada” (ROCHA,

BARBOSA, 2013, p.345).

A situacdo de aprendizagem segue expondo o poema O fardo do homem

branco, publicado em 1889 pelo poeta britanico Rudyard Kipling (1865-1936), que se
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refere a conquista das Filipinas pelos Estados Unidos em 1898 e levanta reflexdes

sobre a missao civilizatéria da raca branca:

O fardo do homem branco

Tomai o fardo do Homem Branco

Envia o melhor da tua raca

Vao, obriguem seus filhos ao exilio

Para servirem as necessidades dos seus cativos
Para esperar, com pesados arreios,

Com agitadores e selvagens

Seus recém-cativos povos entristecidos,

Metade demonio, metade crianga. (KIPLING, 2014).%!

Quanto ao poema, tampouco foram realizadas reflexdes sobre seu conteudo.
Fica implicito que o europeu, o branco ibérico e o branco anglo-saxao, no periodo
colonial e neocolonial, cumpriram sua misséo divina ao escravizar o negro africano.
Realizou uma tarefa ardua, violenta, sofrivel um “fardo”; o “fardo do homem branco”
(Santos, 2006). Para finalizar, foi incluido um trecho da ata da Conferéncia de Berlim
na qual proibia o tréfico de escravos, mas também n&do houve problematizacdes. Ndo
foram realizadas reflex6es sobre a razao pela qual o trafico de escravos foi proibido,
gue nao consistia um beneficio aos africanos, mas que foi cessado pela ambicéo de

manté-los em seus paises como mao de obra explorada.

Ao fim da situacdo de aprendizagem, foram indicadas bibliografias
complementares: O Imperialismo, de Hector Bruit®2, que trata da partilha da Africa e

da Asia pelos europeus e sobre a independéncia de paises americanos sob contexto

do Imperialismo. O coracdo das trevas de Joseph Conrad®3, que trata da histéria de

um europeu que viveu no Congo. Africa na sala de aula: visita & historia

contemporanea de Leila Leite Hernandez®*, que trata do ensino de Histdria da Africa

nas escolas brasileiras. A colonizacdo da Africa e da Asia: a expansao do Imperialismo

europeu no século XIX, de Laima Mesgravis®®, que realiza uma andlise do contexto

31 KIPLING, Rudyard. The white man’s burden. Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/In000144.pdf>.

Acesso em: 20 maio 2013. Tradugdo Eloisa Pires. (SAO PAULO, 2014d, p. 12).

52 BRUIT, Héctor H. O Imperialismo. 2. ed. Sao Paulo: Atual, 2013.

53 CONRAD, Joseph. O coracéo das trevas. Porto Alegre: L&PM, 1997. .

% HERNANDEZ, Leila M. G. L. A Africa na sala de aula: visita a histéria contemporanea.

2. ed. S&o Paulo: Selo Negro, 2008.

5 MESGRAVIS, Laima. A colonizacdo da Africa e da Asia: a expansdo do Imperialismo

europeu no século XIX. Sao Paulo: Atual, 1994.
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do Imperialismo na Asia e na Africa por meio do levantamento de diarios, fotografias,

tratados e cartas da época.

Ainda na 82 série/ 9° ano do Ensino Fundamental sdo realizadas outras

abordagens sobre Historia da Africa:

Quadro 8: Conteidos e Habilidades que abordam Hist6ria da Africa, dos Afro-Brasileiros e
educacdo antirracista na 82série/9°no

82 série/9° ano do Ensino Fundamental

Conteuidos

Os nacionalismos na Africa e na Asia e as lutas pela independéncia.

Habilidades

e Reconhecer os principais movimentos nacionalistas na Africa e
na Asia envolvidos nas lutas pela independéncia.

e Estabelecer relacdes entre a Segunda Guerra Mundial e 0
processo de descolonizacdo da Africa e da Asia.

Fonte: SAO PAULO, 2008a, p. 57

No Caderno do Aluno da 82 série/9° ano volume Il ha uma situacdo de

aprendizagem intitulada de: Os dez principios da Conferéncia de Bandung. Algumas

atividades foram realizadas, destas, uma continha trés imagens do continente
africano, uma da Africa do Sul mais industrializada, outra de uma tribo etiope e para
finalizar uma fotografia da Conferéncia de Bandung; os discentes deveriam registrar
suas impressdes e conhecimentos sobre o continente africano. Consideramos que
essa atividade tem um potencial discursivo amplo e poderia ser bem aproveitada,
contudo néo foram realizadas reflexdes sobre o processo de independéncia dos
paises africanos, sobre o renascimento do nacionalismo, as resisténcias como
tradicdo, o pan-africanismo etc. Foi indicada como bibliografia complementar a obra:

A descolonizacdo da Asia e da Africa: processo de ocupacéo colonial; transformacées

sociais nas col6nias; os movimentos de libertacdo de Leticia Bicalho Canédo®®, que

realiza uma analise dos processos de descolonizacéo da Africa. Também foi indicado

o filme Gandhi, °” que aborda a biografia de Mahatma Gandhi, sobretudo no processo

% CANEDO, Leticia Bicalho. A descolonizagdo da Asia e da Africa: processo de ocupagdo colonial;
transformacdes sociais nas colonias; os movimentos de libertagdo. 9. ed. Sdo Paulo: Atual, 1994.
57 Gandhi. Direcéo: Richard Attenborough. Inglaterra/India, 1982. 191 min. 14 anos.
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de independéncia da india através do processo de mobilizacdo politica ndo violenta.

Ainda no 9° ano, o curriculo propde:

Quadro 9: Contetidos e Habilidades que abordam Histéria da Africa, dos Afro-Brasileiros e
educagao antirracista na 82série/9°ano

82 série/9° ano do Ensino Fundamental ‘

Conteldos

Movimentos sociais e culturais nas décadas de 1950, 1960 e
1970.

Habilidades

e Reconhecer aimportancia dos movimentos coletivos e de
resisténcia para as conquistas sociais e a preservacao dos
direitos dos cidaddos ao longo da historia.

Fonte: SAO PAULO, 2008a, p. 58
No 4° Bimestre outra situacdo de aprendizagem que reflete a respeito do

discurso de Martin Luther King (1929-1968) Eu tenho um sonho. Embora néo se trate

de Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros, consideramos que esta situacdo de
aprendizagem pode ser utilizada por docentes e discentes como proposta para a
construcdo de uma educacao antirracista. O Caderno do Aluno de Histéria da 82
série/9° ano volume Il do Ensino Fundamental (2014f) € iniciado com uma situacéo de
aprendizagem que aborda as lutas por direitos civis dos negros nos Estados Unidos
destacando a histéria de Martin Luther King:

Pela atual Constituicdo brasileira, promulgada em 1988, o racismo é
considerado crime inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de
reclusdo; porém, nem sempre foi assim. Nos Estados Unidos da
América, desde o final do século XIX, muitos Estados adotavam a
politica do “separados, mas iguais”; na pratica, isso significava que nos
espacos publicos, como meios de transporte, restaurantes e escolas,
negros e brancos ficavam separados. Além disso, os salarios dos
negros eram menores que o0s salarios dos brancos que
desempenhavam as mesmas funcdes. Inconformados com essa
discriminacado, os negros estadunidenses intensificaram sua luta pela
igualdade civil. Nessa luta, destacou-se Martin Luther King, um pastor
protestante que liderou a luta de negros estadunidenses em defesa de
seus direitos civis, nas décadas de 1950 e 1960. Ele pregava a
resisténcia ndo violenta, como boicotes dos negros a linhas de dnibus
e estabelecimentos comerciais nos quais houvesse discriminagéo,
além de passeatas e marchas. Em 28 de agosto de 1963, em
Washington, capital do pais, Martin Luther King organizou uma marcha
gue chegou a reunir 250 mil pessoas, a fim de pressionar o governo a
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implementar leis de igualdade dos direitos civis. Na escadaria do
Lincoln Memorial, um monumento em homenagem ao presidente
Abraham Lincoln, ele pronunciou seu famoso discurso, popularmente
intitulado | have a dream (“Eu tenho um sonho”), pois essa frase foi
repetida pelo pastor diversas vezes. Nesse discurso, ele pregava a
unido e a coexisténcia pacifica entre brancos e negros. Era esse o seu
sonho. Em 1964, foi aprovada a Lei dos Direitos Civis, que tornou ilegal
a discriminacao racial em instala¢g@es publicas; Luther King recebeu o
Prémio Nobel da Paz.

Elaborado por Ménica Lungov Bugelli especialmente para o Sao Paulo
faz escola (SAO PAULO, 2014f, p. 42).

Ainda que no texto se tenha feito mencao a Constituicdo Brasileira que em seu
Art. 5° tornou o crime de racismo inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de
reclusdo (BRASIL, 1988), a abordagem se refere a Histéria norte-americana. N&o foi
mencionado que Martin Luther King foi assassinado por um branco durante uma
manifestacdo pacifica. Tampouco foram abordados outros ativistas historicos da
época, a exemplo de Malcom X, Angela Davis e os Panteras Negras. Apple (2006)
argumenta que nos curriculos educacionais o0 espaco destinado ao material histérico
relacionado aos negros € destinado aqueles que se enquadram em limites de
protestos e acdes aceitaveis pela elite étnica dominante, assim, personagens como
0s supracitados séo historicamente silenciados em curriculos educacionais e demais
materiais didaticos. A esse fato podemos associar a problemética do discurso de
democracia racial, ou seja, 0 documento argumenta que da visibilidade a Histéria dos
africanos e afrodescendentes, assumindo um discurso de diversidade, todavia,
seleciona somente personagens de conduta mais adequada a manutencdo dos

privilégios étnicos dominantes.

N&do houve associacdes com o contexto brasileiro e a Unica situacdo de

aprendizagem com potencial para discutir o racismo se encerrou com um texto que

reproduzia parte do discurso de Martin Luther King Eu tenho um sonho. N&o houve
reflexdes sobre o MNU e os demais movimentos sociais que lutam contra o racismo e

pela conquista de a¢des afirmativas no Brasil.

A escola brasileira tem que se haver com o processo histérico do
racismo, com as préticas de discriminacao racial, com o preconceito,
com a constituicdo e propagacdo do mito da democracia racial e com
a inculcacédo da ideologia do branqueamento. E ter que se haver com
tudo isso implica posicionar-se politicamente — e ndo so6
ideologicamente — contra processos excludentes (GOMES, 2003a, p.
43).
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A situacao de aprendizagem: Eu tenho um sonho foi a ultima no Caderno do

aluno de Histoéria da 82 série/9° ano do Ensino Fundamental (2014f) e assim encerram-
se as abordagens sobre Histéria da Africa, dos Afro-brasileiros e educagéo antirracista
no Curriculo de Histéria do Ensino Fundamental Il. No Ensino Médio a situagéo
permanece similar, h4 apenas sete situacdes de aprendizagem que abordam os
negros, mas todas seguem o mesmo padréo dos conteudos do Ensino Fundamental,
atuando como uma espécie de revisao de conteudos ja estudados. No primeiro ano
do Ensino Médio, por exemplo, o Egito é novamente associado ao Oriente Proximo.
No segundo ano do Ensino Médio novamente séo tratadas a abolicdo da escravatura
e a vinda de imigrantes para o Brasil sem que se proponha refletir sobre a situagéo
dos negros no processo de escravidao, a sua marginalizacdo, as teorias racialistas e
as teses de branqueamento. No terceiro ano do Ensino Médio o Imperialismo é
novamente estudado seguindo o modelo adotado na 82 série / 9° ano do Ensino
Fundamental Il. No Ensino Médio ha um agravante a mais, pois a carga horaria é
reduzida pela metade no componente curricular de Histéria no Estado de Sao Paulo.

Ao invés de quatro aulas, os alunos tém duas aulas semanais.

Consideramos que, no Curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo, o estudo
sobre a Histdria dos Afro-Brasileiros foi restringido a escravidéo, a Histéria da Africa
limitada ao primitivismo, posteriormente ao trafico de escravos, vitima do imperialismo
e atualmente associada a pobreza e a miséria contemporanea. A Lei 10.639/03 por
meio da inclusdo do artigo 26A determina que:

Art. 26 — A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e articulares, torna-se obrigat6rio o ensino sobre Histéria e
Cultura Afro-Brasileira.

§ 12 — O contetido programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacao da populacao brasileira, a partir desses dois grupos étnicos,
tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e 0 negro e o indio na formagédo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuicbes nas areas social, econémica e
politica, pertinentes & histéria do Brasil (BRASIL, 1996, p.20).

Com base nas analises apresentadas consideramos que o Curriculo de Histéria
do Estado de Sao Paulo ndo tem atendido plenamente as determinagdes contidas na
Lei 10639/03 e nas DCNERER. Os curriculos educacionais e 0s materiais

paradidaticos provenientes dele, muitas vezes sao 0s principais aportes pedagoégicos
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utilizados por docentes, sobretudo em escolas publicas de ensino no Estado de Séo
Paulo. Esses materiais podem atuar como Unica fonte de leitura de discentes de baixa
renda. Nesse sentido estes materiais sdo importantes e seus contetdos sao lidos

como verdades.

O material analisado despreza ou apresenta de forma simplista 0os processos
histéricos dos africanos e afro-brasileiros, que tiveram sua imagem retratada atraves

de esteredtipos negativos,

Ao veicular estereétipos que expandem uma representacdo negativa
do negro e uma representacao positiva do branco, o livro didatico esta
expandindo a ideologia do branqueamento, que se alimenta das
ideologias, das teorias e esteredtipos de inferioridade/superioridade
raciais, que se conjugam com a ndo legitimagédo pelo Estado, dos
processos civilizatérios indigena e africano, entre outros, constituintes
da identidade cultural da nag&o. (SILVA, 1989, p 57).

A legislacdo federal foi construida apés um longo processo de luta e dialogo
com os Movimentos Sociais Negros. O ensino de Histéria da Africa e dos Afro-
Brasileiros estabelecido pela lei 10.639/03 simboliza um progresso social que ainda

necessita de negociacgdes, trabalho, disputa, luta, mas de fato € uma conquista.

O Poder Executivo do Estado de Sao Paulo tem um projeto de sociedade
neoliberal e meritocratico no campo educacional, o que motivou o estabelecimento de
um curriculo escolar de carater tecnicista e conteudista. Ndo foram estabelecidos
didlogos com Movimentos Sociais Negros. Segundo o documento que apresenta o
curriculo houve didlogo com os profissionais da educacao na época, entretanto nao

encontramos registros desse acontecimento.

O Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo adotou um discurso de
neutralidade politica. Buscaram ratificar seus fundamentos por meio de académicos
conceituados que foram convidados para assinar sua proposta inicial. Contudo, como
demonstramos, até mesmo um discurso de carater tecnicista ndo & neutro. Nesse
contexto demonstra uma alternativa que procura ocultar seus métodos por meio de
uma falsa imparcialidade. O conhecimento de caréater tecnicista ndo é isento de

politica.

No contexto educacional ndo existe imparcialidade politica. O que se tem é um

discurso que almeja impossibilitar as disputas, dialogo e negocia¢des permitindo que
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uma unica voz se expresse. No Curriculo de Histéria do Estado de Sao Paulo, o falso
tratamento imparcial rejeita a perspectiva de se dialogar sobre a funcdo da educacéao.
Despolitizar o processo de ensino e aprendizagem desassociando-o da luta de
combate ao racismo é uma prética deliberada de negligéncia e inércia. E quando se
trata de racismo negligenciar € priorizar sua manutencao. E isso ndo ocorre somente
por meio da linguagem verbal, a linguagem néo verbal, como imagens também nos
proporciona um amplo campo de analises, que construiremos nNno NOSso pProximo

subcapitulo.

3.3. Arepresentacao imagética dos negros nos Cadernos do Aluno de Historia do

Ensino Fundamental do Estado de Sao Paulo

Os Cadernos do aluno fazem parte do material paradidatico utilizado na Rede
Oficial de Ensino do Estado de S&o Paulo. Estdo diretamente associados aos
conteudos contidos no curriculo educacional e séo utilizados por docentes desde sua
implantacdo, em 2009. Compostos por situacdes de aprendizagem, o material contém
textos, questionarios, sugestdes de pesquisas, trabalhos, bibliografia complementar e
imagens. As representacdes imagéticas atuam como instrumento norteador de

linguagem simbdlica.

Parte-se do pressuposto de que os sujeitos estao introduzidos, inevitavelmente
em uma organizacado de signos, ou seja, a linguagem. Essa organizacdo tem na
linguagem visual um dos principios reguladores dos nossos sentimentos,
pensamentos, estimulos e acdes. De acordo com Aumont (1993), o observador
sustenta uma conexdo complexa com a imagem, de forma que muitos elementos
devem ser considerados, como a competéncia perceptiva, o conhecimento, as
afeicdes, as crencas, que no que lhes concerne estao fundamentalmente associados
a uma classe social e ao contexto que se relaciona a uma cultura. As imagens sao
construidas para serem vistas e o olho ndo € um componente imparcial. O olho € uma
regido de conexao essencial entre o cérebro e o mundo ao seu redor. O autor também
reitera que uma imagem em tempo nenhum é gratuita. Em todas as sociedades as
imagens sdo construidas para deliberados propdsitos e utilizagbes coletivas ou
individuais. Os propositos se alternam desde campanhas publicitarias, noticiarios,

publicacdes de carater religioso e sdo carregadas de contetdos ideoldgicos. E
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fundamental a associacdo da imagem com o dominio do simbdlico, o que a permite
atuar como intermediaria entre o observador e a realidade. Os valores essenciais da

imagem sdo os do signo, simbolo e representacao.

Desse modo, compreende-se que a comunicacdo e a transferéncia de
conteudos simbolicos estdo associadas a um procedimento cultural, de forma que o
cambio de conteudos significantes se realiza por meio de estruturas de comunicacao
construidas pelos sujeitos. Thompson (2001) afirma que é na criagdo e na
disseminagéo de sistemas simbdlicos que os sujeitos fazem uso de diversos meios
para empreender condutas que possam interferir na trajetéria dos acontecimentos
com multiplas repercussfes. Sdo muitas as organiza¢des que se apropriam da fungéo
de acumulacdo dos meios de comunicacao, inclusive materiais didaticos. De acordo
com o autor, na construcao e difusao de sistemas simbdlicos, a comecar do gestual,
transitando pelas pinturas rupestres, homens e mulheres manifestaram a habilidade
inventiva, a mente inventora na leitura da realidade e na competéncia de simbolizar.
A adocdo de diferentes formas de linguagem, das mais antigas as mais
contemporaneas, a construcdo, o acumulo e a circulagédo de informacgdes e contetdos

simbdlicos tem sido referéncia central nas relagdes sociais.

Em conformidade com Moscovici (2011), as representacdes sociais hdo sao
representacdes no discurso de comunicac¢ao e cooperacdo. Quando construidas elas
alcangcam vida propria, sao difundidas, se localizam, se aproximam e se renegam
dando assim possibilidade para o surgimento de novas representacdes, ao passo que
as velhas representagcbes morrem. Contudo, adverte o autor, quanto menos
conscientes se € delas, mais ampla se torna sua influéncia. Moscovici (2011) reitera
gque os meios de comunicacdo exercem uma fungcdo essencial no processo de

representacao social.

Cavalleiro (2000) afirma que as praticas vivenciadas nos estabelecimentos
educacionais tornam maior e mais intensa a socializacéo das criancas. Conviver com
outras criangcas e com adultos que nao facam parte de sua familia proporciona a
ampliacdo de conhecimentos, o que permite novas interpretacdes sociais. E nas
escolas publicas que se encontram 0 maior numero de discentes afro-brasileiros. As

estatisticas apresentadas apontaram que a evasao escolar no Brasil tem cor.

Os Cadernos do Aluno auxiliam docentes e discentes no processo de

construcdo e socializacdo dos conhecimentos. Tendo em vista que homens e
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mulheres séo sujeitos simbdlicos, que constroem e reconstroem simbolos de acordo
com estimulos, nessa perspectiva os Cadernos dos alunos séo capazes de conduzir
os discentes a vivenciar seus valores, estimular suas interpretagées sociais, atuar
como fornecedor de informacdes e conteudos simbdlicos se utilizando de uma ampla
diversidade de linguagens. As condutas simbdlicas podem ocasionar reacdes, sugerir
orientacdes e decisdes. Persuadir a acreditar e a desacreditar. Logo, um contetudo
adequado, destituido de esteredtipos, contendo imagens que possam estimular a
autoestima dos discentes, sua autonomia, que contribuam com a tomada de decisdes,
podem ser significativos no processo de ensino-aprendizagem de discentes afro-

brasileiros.

Bittencourt (2010) aponta que imagens como pinturas, esculturas, fotografias e
ilustracbes de pessoas, exigem dos discentes a construcdo de competéncias e
habilidades, tais como analisar e caracterizar. As imagens podem construir ideias,
avaliacdes, informacdes, concepcdes, podendo gerar aceitacdes e rejeicdes. Oferecer
aos discentes imagens significativas é proporcionar uma interlocu¢cdo nao verbal

positiva.

Na construcado de cada imagem ha um propdsito por parte de seu autor, ja para
seu posterior emprego ha outro fundamento (COSTA, 2006). Ter potencial para
explorar estas imagens, imbuidas de interpretacbes pessoais, educacionais e
ideoldgicas, auxilia-nos a compreender determinacdes sociais, a educacdo, a
sociabilizacado, ou seja, a entender as circunstancias histéricas e o propésito com que
elas foram produzidas e reinterpretadas por toda a extensdo do processo sOcio
histérico, sobretudo em um material pedagdgico. A compreensao das imagens
assegura ao destinatario um significado, uma definicdo particular em conformidade

com suas experiéncias, cultura, classe social, conforme nos aponta Meneses:

A viséo e seus efeitos sdo sempre inseparaveis das possibilidades de
um sujeito que observa, que é tanto um produto histérico como o lugar
de certas praticas, técnicas, instituicbes e procedimentos de

subjetivacdo. (2005, p. 5).
As imagens devem ser estudadas ndo somente como documentos, mas
também como elementos do cenério social, na sua complexidade e diversidade, por
isso devem ser sempre historicamente contextualizadas (MENESES, 2005). Ao

analisarmos uma imagem devemos perceber suas hipoteses de incluséo e exclusao,
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identificar os personagens que ela torna acessivel, compreender as formas como eles

sao difundidos e decifrar as alteridades e classificacdes que ela naturaliza.

De acordo com Lajolo (1996) os livros didaticos®® e demais materiais
paradidaticos, em suas formas tradicionais, devem evidenciar todos os componentes
gue beneficiem o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, seus escritos
informativos, suas imagens, graficos, tabelas, devem aprimorar o sentido dos temas
gue essas imagens explicitam. Os parametros avaliativos do Programa Nacional do
Livro Didéatico (PNLD) inferem que,

As imagens, que devem ser de facil compreensdo, constituem
valioso instrumento para levar o aluno a problematizar os conceitos
historicos, ao intriga-lo, convida-lo a pensar, ao despertar nele a
curiosidade. E necessario que as legendas estejam adequadas as
finalidades para as quais foram elaboradas, contextualizando,
adequadamente, aimagem com sua autoria e época de producao.
E necessario que facam parte dos objetivos do texto, constituindo-
se ndo apenas em ilustragbes, mas em recursos intrinsecos a
compreenséao dos conteldos histéricos, além de proporcionar 0 uso
de diferentes linguagens visuais (BRASIL, 2016, p. 14).

Materiais didaticos com imagens, tém como principal propésito o
estabelecimento de didlogo. A linguagem visual difunde informacdes como
comunicados especificos ou emocdes persuasivas (OLIM; MENEZES, 2007). Nos
Cadernos do Aluno do componente curricular Historia a contribuicdo determinante das
imagens € a possibilidade de estimular um recurso discursivo por meio do estimulo
visual. Contanto que seja associada a legenda que ou se relacione com um texto de
origem, as imagens colaboram para a compreensao do texto e o desenvolvimento de

concepcdes, conforme prescreveu o PNLD (2016).

A imagem é um texto, tem um discurso, ndo € somente um desenho, por isso
deve ser levada em consideragcédo a sua relevancia. Ainda que publicacdes escritas
em materiais didaticos sejam reformuladas para impossibilitar a propagacédo de
esteredtipos e preconceitos, é fundamental que a imagem seja submetida a critérios
avaliativos. A analise de materiais didaticos e paradidaticos deve se concentrar no que

se pretende aprender/ensinar de fato, mas também dos lugares que se determinam

8 Nesta dissertacdo abordaremos alguns autores que refletem acerca da composicdo dos livros didaticos pois
consideramos que os Cadernos do aluno exercem fungéo semelhante aos livros didaticos no contexto educacional
das escolas publicas estaduais de Séo Paulo.
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para sujeitos com os quais dialogam. As imagens ndo podem ser vistas apenas como

figuras ou ilustracdes desprovidas de conteudo ideolégico (MACEDO, 2004).

Foram localizadas um total de treze imagens e dois mapas nos Cadernos do
Aluno de Histdria do Ensino Fundamental Il. No da 52 série / 6° ano (2014a) foi

construida uma situacéo de aprendizagem denominada de O Rio Nilo e o trabalho dos

camponeses no Egito Antigo. Ela se refere ao Egito como uma localidade do Oriente
Proximo. O continente africano é pouco citado, descumprindo aquilo que foi proposto
pelas DCNERER,

O ensino de Cultura Africana abrangeré: — as contribuicdes do Egito
para a ciéncia e filosofia ocidentais, as tecnologias de agricultura, de
beneficiamento de cultivos, de mineragcédo e de edificacdes trazidas,
bem como a producéo cientifica, artistica (artes plasticas, literatura,
musica, danga, teatro), politica (BRASIL, 2014c, p. 22).

Ha& uma dnica imagem que retrata uma pessoa negra. A fotografia estd em
preto e branco, o que dificulta a identificacdo da cor da pele do personagem. O texto
que antecede a imagem é composto por um paragrafo que disserta sobre o Rio Nilo,
informando que suas aguas s&o provenientes da Africa Tropical, mas passa pelo
Oriente Proximo e deserto do Saara, desaguando no Golfo Pérsico (SAO PAULO,
2014a).

Figura 1: Vista de vilarejo a beira do Rio Nilo. Ao fundo, a piramide de Quéops.

‘ *,',lls

Fonte: (SAO PAULO, 2014a, p.52)
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A esta imagem se resume a presenca negra no Egito, nota-se que ndo somente
através dos textos, mas também por meio das imagens pretende-se dissociar o Egito
do continente africano. N&o houve a preocupacédo de esclarecer que os africanos
construiram piramides fazendo uso de técnicas avangadas que os permitiram edificar
todos os monumentos que perduram até os dias atuais. N&o ha referéncias da Africa
em 10.000 a.C ja utilizar o ferro e a 8.000 a.C, ter desenvolvido técnicas agricolas téo
organizadas e [...] “‘uma civilizagdo que contribuiu decisivamente para o

desenvolvimento da humanidade” (BRASIL, 2014c, p. 22).

Na situacéo de aprendizagem denominada de Africa, 0 berco da humanidade.

N&o foram incluidas imagens no desenvolvimento desta atividade, somente
informacdes textuais acerca da Africa pré-historica, apresentando rapidamente os
hominideos. ApGs esta apresentacdo sao formuladas duas perguntas a respeito do
texto que questionam o significado de hominideos e a importancia dos vestigios
arqueoldgicos. Posteriormente € sugerido que os discentes realizem uma pesquisa
em grupo sobre alguns termos relativos a Pré-Historia, como por exemplo: sociedades
coletoras, grupos sedentarios, dentre outros.

Dando continuidade as atividades € proposta a montagem de um mural com
artefatos africanos da Pré-Historia. E solicitado que os discentes pesquisem em livros,
enciclopédias e sites especializados; por fim sdo propostas algumas questdes de
multipla escolha sobre Pré-Histdria e as atividades se finalizam com algumas linhas
destinadas ao aluno escrever sobre o que aprendeu. Com base na construcéo da

situacdo de aprendizagem, consideramos que:

O continente africano € apresentado como um continente primitivo,
menos civilizado. As piramides do Egito foram construidas por
europeus ou por africanos? Essas lacunas (CHAUI), evidentemente,
contribuem para a constituicdo da ideologia de dominacéo racial e do
mito de inferioridade da populacéo negra (ROCHA, 2006, p. 75).

A proxima situacdo de aprendizagem esta localizada no Caderno do Aluno de
Historia volume 1l 2 da 62 série / 7° ano do Ensino Fundamental (2014b), sob o titulo

de Quilombo: um simbolo de resisténcia negra a escraviddo. Nela contém uma

imagem que representa o que seria a planta arquitetbnica do Quilombo de Séo

Goncalo, em Minas Gerais, conforme apresentamos a seguir:
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Figura 2: Planta do quilombo de Sédo Goncalo, em Paracatu, Minas Gerais, no século XVIII

Plani lombo Sdo Gongalo, em Parac as Get no s

Fonte: (SAO PAULO, 2014b, p. 396) i )

A atividade sugere que a partir da imagem os discentes montem uma magquete
que represente um quilombo, para isso solicita que se utilizem de materiais naturais,
tais como palha, folhas de palmeira, dentre outros e que busquem maiores
informacdes sobre quilombos famosos. Na situacdo de aprendizagem ndo foram
explorados outros meios de resisténcia utilizados pelos escravizados durante o
periodo, tais como aborto, suicidio, assassinatos de feitores, organizacdes
clandestinas, capoeira, etc.

Munanga (1996) explica ser a palavra kilombo oriunda da lingua bantu
umbumdu, falada pela etnia ovimbundo, que se refere a uma entidade sociopolitica
militar da Africa Central. O autor afirma que ha muitas semelhancas entre o quilombo
africano e o brasileiro. Foram construidos aproximadamente na mesma época e eram
utilizados por escravizados a fim de sustentar a luta contra a escravidao e o regime
escravocrata. De acordo com Ratts (1996) é reconhecido que onde houve regime
escravista de africanos e afrodescendentes, houveram quilombos. O autor também
afirma que a palavra quilombo foi erroneamente associada a reduto de escravos

fugitivos pelo Conselho Ultramarino de 1740%°,

%9 O Conselho Ultramarino foi organizado em 1642, ap6s o restabelecimento da independéncia de Portugal, em
1640. Era uma entidade incumbida do controle central patrimonial. Foi esta entidade que em 1740, comecou a
conceituar quilombo como “toda habitacdo de negros fugidos que passem de cinco, em parte despovoada, ainda
gue ndo tenham ranchos. ” (RATTS, 1996, p. 312).



158

A concepcao de quilombo como espaco para escravizado fugitivo foi utilizada
no Caderno do Aluno (2014b). Esta concepcéo € obsoleta e de acordo com Ratts
(1996) ja foi ressignificada por estudiosos da area, assim “quilombo néo significa
escravo fugido. Quilombo quer dizer reunido fraterna e livre, solidariedade,

convivéncia, comunhao existencial” (RATTS, 2006, p. 313).

Adotando a linha de raciocinio de Ratts (1996), a concepcéo de quilombo como
espaco para escravizado fugido também ndo é adequada para descrever a
diversidade étnica, social e cultural das comunidades remanescentes de quilombo na
atualidade. Por esta razdo consideramos simplista a abordagem utilizada pelo
Caderno do Aluno (2014b). Mais do que referenciados como organizacdes do periodo
escravagista, os curriculos deveriam admitir que os quilombos estao por toda parte,
sejam eles rurais, urbanos, com terras demarcadas ou ndo. Além de estarem

associados ao desenvolvimento do local e a preservacéao das terras (RATTS, 1996).

Ainda no Caderno do Aluno de Histéria da 62 série / 7° ano (2014b) em uma

situacdo de aprendizagem denominada A Mineracdo no Brasil Colonial, foi utilizada

uma obra de Johann Moritz Rugendas (1802—-1858), pintor nascido na Alemanha, que
viajou pelo Brasil entre os anos de 1822 a 1825, pintando 0s povos e 0s costumes

locais:

Figura 3: Johann Moritz Rugendas, Lavagem do minério de ouro nas proximidades do

Pico Itacolomi. 1835. Litografia sobre papel, 30,5 x 26,2 cm.

Fonte: (SAO PAULO, 2014b, p. 59)
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A imagem que complementa uma atividade de licdo de casa, é seguida de um
texto que explica rapidamente a mineracado no Brasil e a construcédo da Estrada Real,
obra dos portugueses, que partia do Rio de Janeiro e chegava em Vila Rica,
atualmente denominada de Ouro Preto, por uma rota alternativa para fugir dos perigos
da estrada antiga desbravada e conhecida desde o século XVI pelos Bandeirantes
paulistas e também dos perigos da rota de Paraty, associada ao contrabando. Apés o
texto sdo dispostas duas questdes interpretativas a respeito da construgao da Estrada
Real e do Caminho Velho da Estrada Real.

Para a constituicdo da habilidade de reconhecer a importancia do uso de obras
de arte para a construcdo do conhecimento historico, especialmente para periodos
anteriores a invencédo da fotografia, o Caderno do Aluno de Histéria volume 1.1 da 72
série / 8° ano do Ensino Fundamental (2014c) trouxe uma situacéo de aprendizagem

denominada de O Brasil urbano de Debret. Debret foi um pintor francés que esteve no

Brasil com a Missdo Artistica Francesa®® — encarregada da criacdo da Academia de
Belas-Artes — durante 15 anos entre 1816 e 1831, reproduzindo cenas da vida publica
e privada do Rio de Janeiro a época de D. Jodo VI (2014c). No decorrer do conteudo
o artista € apresentado, assim como a Missdo Artistica Francesa. Johann Moritz
Rugendas também fez parte da expedicdo. Esses artistas tinham como publico a

burguesia europeia, sequiosa por informacdes da pitoresca e exética América, além,

é claro, do governo do Brasil, que os contratou e hospedou.

Nessa situacao de aprendizagem o discente analisaria imagens produzidas por

Jean-Baptiste Debret (1768-1848), que fazem parte de sua obra Viagem pitoresca e

histérica ao Brasil (1834-1839), composta por um conjunto de documentos visuais

produzidos no advento da vinda da Miss&o Artistica Francesa para o Brasil em 1816,
gue segundo a historiografia tradicional teria sido convidada e patrocinada pelo entdo
Principe Regente Dom Jodo VI. Embora Schwarcz (2008) argumente que nunca

houve uma Missdo Francesa nos padrfes que a historiografia tradicional definiu.

0 Em 1816 chega ao Rio de Janeiro um grupo de artistas franceses com a missdo de ensinar artes plasticas na
cidade que era, entdo, a capital do Reino unido de Portugal e Algarves. O grupo ficou conhecido como Missao
artistica francesa. O convite para a vinda do grupo teria partido de Antonio Aradjo Azevedo, Conde da Barca,
ministro das relacfes exteriores e da guerra de D. Jodo. A missdo tinha o objetivo de estabelecer o ensino oficial
das artes plasticas no Brasil, e acabou influenciando o cendrio artistico brasileiro, além de estabelecer um ensino
académico inexistente até entdo. A missdo foi organizada por Joaquim Lebreton e composta por um grupo de
artistas plasticos. Esse grupo organizou, em agosto de 1816, a Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios,
transformada, em 1826, na Imperial Academia e Escola de Belas-Artes.
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Segundo a autora, D. Jodo VI em tempo nenhum financiou a vinda de artistas para
sua corte no Brasil, sobretudo artifices de seu antigo rival francés, Napoledo
Bonaparte, que o fez fugir de Portugal para a col6nia brasileira, mas sim os artistas
que se dispuseram a vir para o Brasil e nestas terras criar uma academia artistica

similar a existente no México.

Aos discentes € solicitado que registrem alguns detalhes sobre as imagens, tais
como seu titulo, a natureza da cena (publica ou privada), descricdo do ambiente,
personagens, objetos, acdes retratadas, distingcdo entre os personagens e de que
forma a obra poderia auxiliar na compreensao da sociedade brasileira da época. As
obras de Debret e Rugendas sao relevantes para a historia do Brasil. Villaca (apud
RUGENDAS, 1991, p. 20) afirma que “Socialmente o Brasil esta neles, em Debret e
em Rugendas, o Brasil do | Reinado, o Brasil nascente, o povo, a rua, os habitos, a
vida na sua concretude, na sua cotidianidade, no seu realismo aspero”. As obras de
ambos os artistas sdo constantemente utilizadas em materiais didaticos para retratar

0 contexto histérico da época.

Foram utilizadas no Caderno do Aluno (2014c) as seguintes ilustracbes de

Debret:

Figura 4: Empregado do Governo saindo a passeio, gravura de 1820/1830, de Jean-Baptiste
Debret

O Miseus Casto Maya - [hramd/MinC
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Jean-Baptiste Debret. Bnpragads do governo raindo a passdio, ¢ 1820/1830. Aquarela, 19x 24,5 em (MEA 226). Foto: Horst Merkel.

Fonte: (SAO PAULO, 2014c, p. 58)

o




0 Muwws Castro Maya  [hramd/MinC

161

Figura 5: Uma senhora de algumas posses em sua casa, gravura de 1823, de Jean-

Baptiste Debret

Fonte: (SAO PAULO, 2014c, p. 58)

Figura 6: Um jantar brasileiro, gravura de 1827, de Jean-Baptiste Debret

@ Misas Castro Maya - [hramd/M inC:

Jean-Baptiste Debret. Lbn jantar bragleiro, 1827. Aquarela, 15,7 x 21,9 em (MEA 199). Foto: Horst Merkel.

Fonte: (SAO PAULO, 2014c, p. 59)
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Figura 7: Volta a cidade de um proprietario de chacara, Jean-Baptiste Debret

= =S =
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Jean-Baptiste Debret. Voba 2 cidade de um propriesdrio de chdeans, 1822, Aquarela sobre papel, 16,3 x 24,5 em (MEA 251). Foto:
Horst Merkel.
Fonte: (SAO PAULO, 2014c, p. 59)

Figura 8: Negro mugulmano vendedor de palmito, gravura de 1835, de Jean-Baptiste Debret

) Accrvws d handaces Biblios:c Nociosed - Beail

Jean-Baptiste Debret (1768-1848), Negro mugulmans vendedor de palmito, litografia, publicada em Viagem Pitoresca ao Brasil,
Paris, 1835.

Fonte: (SAO PAULO, 2014d, p.6)
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Figura 9: Escravas cozinhando naroca, 1858. Foto de Vitor Frond e litografia de Benoist

s il =%
Fonte: (SAO PAULO, 2014d. p. 40)
Com base nas imagens apresentadas, associadas aos conteudos textuais e as
atividades propostas, consideramos que o0 Caderno do Aluno de Historia
(2014c;2014d) persiste em representar a histéria dos africanos afro-brasileiras
ressaltando o contexto da escraviddo. As imagens utilizadas colaboram com a
construcdo de conceitos estereotipados e preconceituosos a respeito dos afro-
brasileiros, como se negro e escravizado fossem uma Unica coisa. As imagens
vinculadas aos textos explicativos revelam a permanéncia de uma historiografia de
carater eurocéntrico, proveniente do século XIX. Ao reproduzir a diversidade étnica
brasileira, as imagens retratam o0 negro na situacao de escravizado, no trabalho nas
minas, nos campos, ou como escravizado doméstico, passivo, sujeito de sofrimento,
como uma figura coadjuvante a servico de seu senhor e dos privilégios raciais dos
sujeitos brancos. Ainda que os Cadernos do Aluno tenham sido construidos seis anos
apos a promulgacdo da Lei 10.639/03, a historia dos africanos e afro-brasileiros

permanece abordada de forma estereotipada.

No Caderno do Aluno de Histéria volume | 82 série/9° ano do Ensino

Fundamental (2014e) ha situacdo de aprendizagem denominada de Imperialismo e

Neocolonialismo no _século XIX, nessa abordagem ha dois mapas do continente

africano:
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Mapa 1: A ocupagéo da Africa por volta de 1830
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'HERNANDEZ, Leils Maria Gongalves Leite. A Africt nd stls de auls: visita 3 historia contemporines. 2. ed. rev. a0
Passlo: Selo Negro, 2008. p. 52. Mapa original (sem escals; sem orientagio de noree peogrifico; mantida a grafia).

Fonte: (SAO PAULO, 2014e, p. 7)

Mapa 2: Africa em 1902

WADTTRA

OCEANO
ATLANTICO

OCEANO
iNDICO

2.9 -Omapa definido no ano de 1902 mostrando que, com excegao da Libéria e da
stava sob domini peu.

EtiGpia, o restante do contin

ntrole britinico Ecmmnlrn.‘mu meulrnkmn @Lumm’rwmﬂ;ub
etetgs  [\\Ycontrole itatiano .Cnnm:lnmpmlml Dt.mm ¢ Etiopia

HERNANDEZ, Leils Maria Gongalves Leite. A Afs na sls de aule: visita 3 histéria comternporinea. 2. od. rev. Sto
Panlec Selo Negro, 2008. p. 68. Mapa eriginal {sem escala; sesm orentagio de norte peogrificn; mantida a grafia).

Fonte: (SAO PAULO, 2014e, p.9)

S

E solicitado que os discentes realizem um estudo comparativo dos dois mapas

apresentados respondendo alguns questionamentos, a exemplo do titulo dos mapas,
aos séculos que estes se referem, as informacfes contidas nas legendas, simbolos

que registrem a presenca europeia, as mudangcas e permanéncias contidas em

ambos.
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O conteudo da tematica € abordado em onze paginas, as quais sao
preenchidas com os mapas apresentados e uma reproducao do Mapa 1 colorido. Os
textos explicam brevemente o imperialismo, conforme abordamos no subcapitulo 3.2
desta dissertacdo. Ndo houve reflexdes a respeito das resisténcias do povo africano
frente a acdo dos europeus. Como o caso da Etidpia, que expulsou os italianos que a
tentaram invadir e € um simbolo do pan-africanismo. A Libéria também n&o foi
invadida pelos europeus, pois se tratava de um protetorado dos Estados Unidos da
América, que mandaram os ex-escravizados norte-americanos de volta a Africa para
habitarem aquela regido. Com relacdo a esta tematica, DCNERER afirmam que é
necessario abordar a “ocupacao colonial na perspectiva dos africanos” (BRASIL,
2004c, p. 22). Ou seja, € essencial refletir sobre a partilha da Africa com base em uma
perspectiva africana, inclusive para que seja possivel refutar as imagens difundidas.
A historiografia africana prop6e esta abordagem desde 1893, ao se referir a reparticdo
da Africa como consequéncia de um processo de tentativas de colonizacdo que
perdurava cerca de trezentos anos. Mais uma vez, na década de 1930, destacou-se
a relevancia de elementos africanos locais na reparticdo, investigando a Africa como

uma unidade histérica.

Uzoigue (2010) aponta que sobre a reparticio da Africa é necessario levar em
consideracdo elementos histéricos africanos e europeus, uma vez que ambos se
complementam. O autor também afirma que se deve abandonar a concepc¢ao de que
a reparticdo da Africa era historicamente inevitavel, uma vez que estas tentativas se
iniciaram antes do século XIX, algumas bem-sucedidas, inclusive. As razbes que
ocasionaram o neocolonialismo na Africa foram essencialmente financeiras e a
resisténcia por parte dos africanos antecipou o processo. A teoria de dimensao
africana®® possibilita uma ampla apresentacdo do quadro histérico e global que
contribuiu com a reparticdo deste continente. Esta abordagem néo foi utilizada no

Caderno do Aluno, que se referiu a reparticio da Africa como uma inevitavel

consequéncia do desenvolvimento econdmico europeu. Neste sentido, consideramos

61 A teoria de dimens&o africana argumenta que a reparticdo da Africa teve inicio durante o processo de aboligdo
do comércio de escravos. Em determinadas regides, este processo foi problematico, causando a desintegragdo de
alguns Estados, uma vez que esta atividade contribuia para o fortalecimento de alguns chefes e de Estados. A
abolicdo ocasionou conflitos entre Estados e vizinhos, com o objetivo de preservar a renda. Estes conflitos
ocasionaram uma fragilidade politica, que logo foi aproveitada pelos europeus. Este contexto social favoreceu a
invasio e a reparticdo da Africa, assim como dificultou a organizacdo de uma defesa mais potente. Alguns dos
defensores da dimenséo africana sdo Gerorge Hardy e Carlton Hayes Uzoigue (2010).
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gue a apresentacdo do continente africano durante o imperialismo é minimizada em
favorecimento da imagem dos europeus, reforcando o mito de que o neocolonialismo

seria benéfico e traria progresso aos paises atrasados.

No Caderno do Aluno de Histéria volume Il 2 da 82 série/ 9° ano do Ensino

Fundamental (2014f) ha a situacédo de aprendizagem denominada Os dez principios

da Conferéncia de Bandung. No contexto desta situacdo de aprendizagem foi

solicitada a observacdo de trés imagens e posteriormente a realizagdo de uma
pesquisa sobre elas. As informacdes obtidas deveriam ser discutidas em sala de aula
entre docentes e discentes e anotadas em um espaco de oito linhas disposto logo
apos as imagens. Consideramos que esta situacdo de aprendizagem tem um
potencial no que trata as orientagcdes das DCNERER, uma vez que ela propde a leitura

do continente africano através de diferentes imagens e sugere discussoes:

Figura 10: Aldeia africana em Lalibela, Etiopia
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Fonte: (SAO PAULO, 2014f, p.6)

Figura 11: Vista da Cidade do Cabo, Africa do Sul

© Humbertus Kanus/Photoresearchars/Latinstock

Fonte: (SAO PAULO, 2014f, p.6)
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Figura 12: Chefes de Estado na comemorac&o do jubileu de ouro da Conferéncia Asio-Africana

de 1955. ]
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Fonte: (SAO PAULO, 2014f, p. 6)

Cabe ressaltar que as abordagens relativas a Historia da Africa e dos Afro-

Brasileiros nos anos anteriores de escolarizacdo na rede estadual de ensino

desprezaram abordagens positivas do continente africano, de sua histéria e cultura,

dificultando para os discentes o desenvolvimento da habilidade em Ié-lo sob uma 6tica

sem estereotipos. Neste sentido, consideramos que as cinco paginas destinadas a

realizacdo dessa atividade sao insuficientes para se alterar uma concepcéo construida

durante anos de escolarizagao.

Ainda no Caderno do Aluno de Histéria volume Il 2 da 82 série/ 9° ano do Ensino

Fundamental 11(2014f), na situacao de aprendizagem denominada Eu tenho um sonho

esta disposta a seguinte imagem:

Figura 13: Martin Luther King, pastor e lider negro, discursando em Washington em 28 ago.

1963
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Fonte: (SAO PAULO, 2014f, p. 43)



168

Foi proposta uma reflexdo sobre o famoso discurso pronunciado por Martin
Luther King (1929-1968) em 28 de agosto de 1963, durante a Marcha de Washington
por Emprego e Liberdade, no contexto de luta pelos direitos civis dos negros nos
Estados Unidos da América, propondo uma reflexdo associada ao contexto brasileiro.
A imagem antecede um texto que reproduz parte do discurso de Martin Luther King.
Em seguida é proposto que os discentes discutam sobre o tema do racismo e redijam
suas principais conclusdes sobre o assunto em quatro linhas subsequentes. As
DCNERER apontam que:

O ensino de Historia e Cultura Africana se fard por diferentes meios,
inclusive a realizagdo de projetos de diferente natureza, no decorrer
do ano letivo, com vistas a divulgacdo e estudo da participagdo dos
africanos e de seus descendentes na diaspora, em episddios da
histéria mundial, na construgdo econdmica, social e cultural das
nacdes do continente africano e da diaspora, destacando-se a atuagao
de negros em diferentes areas do conhecimento, de atuagao
profissional, de criacdo 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
B&, Amilcar Cabral, Cheik Anta Diop, Steve Biko, Nelson Mandela,
Aminata Traoré, Christiane Taubira) (BRASIL, 2004c, p. 23).

E recomendado pelas DCNERER que a Histdria e a Cultura Africana podem
ser positivamente abordadas por meio de diferentes propostas, dentre as quais o
estudo de sujeitos importantes da luta social negra, como Martin Luther King, por
exemplo. O conteudo da situacdo de aprendizagem afirma que no Brasil, a
Constituicdo Federal considera o racismo como um crime, engquanto que nos Estados
Unidos da América haviam leis raciais que separavam brancos e negros. Essa
abordagem nega o racismo institucional que existe no Brasil e referenda o discurso
de democracia racial. Além disso, personalidades brasileiras que também foram
protagonistas de lutas sociais negras ndo foram estudadas, conforme orientam as
DCNERER:

O ensino de Historia e de Cultura Afro-Brasileira, se fara por diferentes
meios, inclusive, a realizacdo de projetos de diferentes naturezas, no
decorrer do ano letivo, com vistas a divulgagdo e estudo da
participacdo dos africanos e de seus descendentes em episodios da
histéria do Brasil, na construcédo econémica, social e cultural da nacéo,
destacando-se a atuacdo de negros em diferentes areas do
conhecimento, de atuacdo profissional, de criagdo tecnoldgica e
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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 Carneiro, Lélia Gonzales, Beatriz Nascimento,
Milton Santos, Guerreiro Ramos, Cldvis Moura, Abdias do
Nascimento, Henriqgue Antunes Cunha, Tereza Santos, Emmanuel
Aradjo, Cuti, Alzira Rufino, Inaicyra Falcdo dos Santos, entre outros)
(BRASIL, 2004c, p. 22).

Com isso, consideramos que além do discurso de democracia racial ter sido
reforcado por meio desta situacédo de aprendizagem, a participacdo de protagonistas
negros brasileiros foi minimizada. Nenhuma imagem de Zumbi foi publicada nos
Cadernos do Aluno de Histéria no Ensino Fundamental. Ndo foram apresentadas

tabelas ou graficos e nem um outro tipo de linguagem visual.

O Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo e os Cadernos do Aluno ao
exporem somente a perspectiva do outro, continuamente e por meio de um aspecto
humilhante e desumano, reforcado pelas imagens selecionadas, promove inUmeras
consequéncias subjetivas em sujeitos negros. As imagens apresentadas de Rugendas
e Debret, por exemplo, mostram o trabalho escravo, e ainda que ndo tenham sido
publicadas imagens de negros sofrendo castigos corporais, consideramos que 0
trabalho escravo, seja ele residencial, rural ou urbano, também ocasionava
sofrimento. Romantizar os escravizados que viviam nessas condi¢des, por estarem

vestidos e vivendo proximos aos senhores € negar a violéncia da escravidao,

assumindo o discurso da democracia racial e naturalizando a violéncia da escravidao.

Com base nas analises realizadas nos materiais didaticos e no curriculo de
Historia do Estado de Séo Paulo, consideramos que ndo houve compromisso em se
construir as determinacdes contidas na Lei 10.630/03 e nas DCNERER. Poucas foram
as abordagens sugeridas e as imagens veiculadas ndo contribuiram para a construcao
de uma conduta reflexiva por parte dos discentes. O Curriculo e os Cadernos do Aluno
ndo representam a Histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros na constituicdo da
sociedade brasileira e por isso ndo auxiliam na construgcédo de reflexdes e debates
sobre o racismo e 0 preconceito que sao vivenciados cotidianamente pela populacao

negra do Brasil.
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Consideracdes finais

No decorrer do nosso estudo, no primeiro capitulo demonstramos a trajetoria
da Lei 10.639/03, desde os primeiros projetos legislativos que culminaram em sua
promulgacéo, politicas educacionais que antecederam as determinacdes contidas na
legislacdo, mas, que de alguma forma, deram um tratamento a diversidade e demais
instrumentos legais resultantes, como as DCNERER e o Plano Nacional de
Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para educacao das Relacdes
Etnico-Raciais e para o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Discutimos sobre a fundamental acdo dos movimentos sociais negros, a atuacao dos
parlamentares negros e sua contribuicAo na construgdo de novas politicas
educacionais.

No desenvolvimento da pesquisa, refletimos sobre a construcdo da sociedade
brasileira na perspectiva étnico-racial e da condicdo social dos afrodescendentes
nessa conjuntura, percebendo como os negros foram submetidos a diferentes formas
de exclusbes que sdo enfrentadas com resisténcia do periodo escravista até os dias
atuais.

No segundo capitulo, discutimos sobre a construcao identitaria dos afro-
brasileiros, envolta no racismo estrutural. Foram abordados temas como a
constituicdo dos curriculos educacionais como espacos de disputa e poder,
descolonizacdo curricular e epistemolégica por meio da construcdo de curriculos
multiculturais que atendam as determinacfes contidas na Lei 10.639/03 e nas
DCNERER.

Nosso objeto de pesquisa, ou seja, o curriculo de Histéria do Estado de Séo

Paulo no Ensino Fundamental Il e os Cadernos do Aluno deste componente curricular,

foram estudados no terceiro capitulo, destinamos um espaco para discutir sobre as
imagens de pessoas negras que foram difundidas nestes materiais, suas escolhas e
significados em potencial.

Com base nos resultados alcancados, pudemos construir uma série de
reflexdes. Dentre elas que os curriculos educacionais sédo instrumento de trabalho
flexivel que devem ser criticamente utilizados de acordo com as caracteristicas e
necessidades das comunidades escolares. Neste sentido, as escolas atuariam como

uma espécie de organismo vivo que embora subordinadas a insténcias

governamentais da administragdo publica, dispdem de autonomia para o



171

desenvolvimento de acdes educacionais. Isto é fundamental na perspectiva
pedagogica, uma vez que possibilita aos docentes e demais profissionais da educacéo
a oportunidade de construir acdes que melhor atendam as demandas de sua
comunidade escolar. Por outro lado, nem todos os profissionais em &ambito
educacional estao esclarecidos quanto a importancia e necessidade do trabalho com
a educacdo para as Relac6es Etnico-Raciais e o ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. Como consequéncia as ac¢des determinadas pela Lei 10.639/03
e as DCNERER podem ser amplamente construidas em determinados espacos
educacionais, enquanto que sao praticamente desconhecidas em outros.

Intervencbes educacionais para a desconstrucdo e reflexdo sobre conflitos
étnico-raciais estdo diretamente relacionados as a¢fes estruturadas em sala de aula.
O distanciamento dessa abordagem prejudica a formacéo critica dos discentes. E
contraprudocente atribuir somente aos docentes a responsabilidade pelos
silenciamentos curriculares. De forma estrutural, esta categoria de trabalhadores tem
sido desvalorizada em sua fungéo e tem encontrado cada vez mais empecilhos para
desenvolver e aperfeicoar suas acdes. Com isso, 0 planejamento pedagdgico e as
formacdes sdo prejudicados. Ao poder publico cabe desenvolver acdes de
qualificacdo que possibilitem aos seus profissionais a formacdo adequada as
demandas sociais e legislativas.

As legislactes federais acerca da educacéo para as relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana sao resultado de dialogos
estabelecidos entre o Estado e os movimentos sociais negros, embora esta dialética
tenha sido construida com base em lutas, disputas e negociacdes, muitas vezes
pautadas em estruturas hierarquicas e conflituosas. Revela a luta e a resisténcias de
ativistas que fizeram uso de sua insercdo em ambientes politico-estatais para
desenvolver projetos pautados na educacado para a diversidade. A concentracdo na
construcdo de um curriculo educacional com propostas sobre a educacéo para as
relacbes étnico-raciais legalmente estabelecido representa exatamente uma
estratégia de fazer uso da politica estatal para aquisicao de beneficios educacionais
de valor social, neste contexto, o combate ao racismo. A Lei 10.639/03 e as
DCNERER representam de fato um avanco social, restringido, disputado, negociado,
mas um avanco.

Quanto ao Curriculo do Estado de Sao Paulo, sua construcéo foi pautada em

objetivos distintos. O projeto de sociedade, conceitos e propositos educacionais
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possibilitaram a construcdo de um curriculo de carater tecnicista. Nao foram
estabelecidos didlogos com movimentos sociais e ainda que o governo estadual
alegue que houve didlogo com profissionais da educac¢éo, nao localizamos registros
sobre esta acdo. Adotando um discurso de pretensa neutralidade, o curriculo
pretendeu legitimar seus contetdos por meio dos académicos convidados a construir
sua apresentacao inicial. Contudo, tecnicismo e academicismo ndo sao imparciais,
pelo contrdrio, demonstram uma estratégia que almeja omitir seus instrumentos
através de uma falsa neutralidade que dificulta o didlogo e as negociagdes.
Despolitizar o curriculo € uma forma de desassocia-lo das lutas de combate ao
racismo e demais desigualdades sociais.

Esta pesquisa pretendeu contribuir com a¢des de didlogo, negociacao e disputa
social. Buscamos esclarecer a necessidade de se incluir efetivamente a educacao
para as Relaces Etnico-Raciais e o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana nos curriculos educacionais. E em um segundo momento demonstrar como
o curriculo do Estado de Sao Paulo limitou essas a¢des a um reduzido acréscimo de
contetdos, muitas vezes estereotipados, que deformam seus critérios politicos,
pedagogicos e sociais. Entender e desconstruir este processo mais do que uma agao
de combate, € uma maneira de possibilitar a construcdo de uma educacao de carater
antirracista e diverso.

As complexas relagbes raciais brasileiras pautadas na desigualdade sé&o
sustentadas pelo racismo institucional que atua de forma velada comprometendo
historicamente o desenvolvimento social dos afrodescendentes. A exposicdo de
dados sobre o contexto educacional demonstra a desigualdade entre brancos e
negros no que se refere ao acesso a graus mais elevados de ensino e indices de
retencdo escolar. Estes sdo componentes indispensaveis para se refletir sobre a
construcdo de uma sociedade mais equanime.

Existe uma resisténcia em se admitir que as pessoas negras sdo parte da
Historia do Brasil e do mundo para além da méo de obra escravizada e isto se reflete
nos conteudos explicitados em curriculos educacionais e livros didaticos. No Curriculo
de Histéria do Estado de S&o Paulo, consideramos que as tematicas que de alguma
forma abordaram a educac&o para as Rela¢des Etnico-Raciais e o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana se limitaram a inclusdo de conteudos superficiais.
As propostas de atividades reflexivas que abordam a diversidade s&o reduzidas

enquanto que situacdes de aprendizagem que se referem aos negros somente como
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mao de obra escravizada sdo extensivamente retratadas, sem o estimulo de uma
analise critica acerca da diversidade, do racismo e da Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Isso n&o significa que os docentes e demais profissionais da educagéo néo
possam reverter e tratar criticamente estas questdes. Porém as acdes docentes ndo
estdo diretamente incluidas nesta pesquisa.

O curriculo de Historia do Estado de Sdo Paulo e os Cadernos do Aluno
demonstram um distanciamento da educacgéo para as Relagdes Etnico-Raciais e da
Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana, ndo contribuindo com o debate sobre o
racismo, discriminacdo e exclusédo social. Consideramos que algumas ac¢des seriam
indispensaveis para otimizar a utilizacdo do Curriculo de Histéria do Estado de Séo
Paulo em atendimento as determinac¢des contidas na Lei 10.639/03 e nas DCNERER,
séo elas:

l. Reformulacdo do Curriculo de Histéria e dos Cadernos do Aluno com
base nas orienta¢gdes contidas nas DCNERER e no Plano Nacional de Implementacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para educacio das Rela¢des Etnico-Raciais e
para o Ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana;

Il. Viabilizac&o de debates congressos, seminarios, saraus sobre tematicas
relativas a diversidade e racismo;

Il Construcdo e projetos educacionais que explorem a diversidade da
cultura afro-brasileira e africana pautados em ac¢des de combate ao racismo;

V. Destaque para a resisténcia, luta e combate das populacdes afro-
brasileiras e africanas na Historia do Brasil e do mundo, dando tratamento especial
para a construcdo de quilombos rurais e urbanos, assim como para movimentos de
luta construidos por pessoas negras, como a Revolta dos Malés, Chibata, Movimento
Negro Unificado entre outros.

V. Abordagem da cultura musical, danca, arte, religido, ancestralidade
africana como base de um processo de valorizacao identitaria;

VI. Respeito e discussdes sobre identidades e diferencas que existem em

contexto educacional e social como um todo.

Para além das altera¢Bes nos curriculos educacionais, é necessario pensar em
planos de formac&o para os profissionais da educacdo. A Lei 10.639/03 e as
DCNERER, séo instrumentos legais que representam avancos, porém € necessario

possibilitar que suas determinacdes sejam efetivamente implementadas. Essas acdes
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devem acontecer desde a educacdo basica até a formacdo universitaria. E
fundamental se construir uma educacao publica de qualidade que respeite e valorize
as diferencas e viabilizar que todos possam ter acesso a ela, refletindo sobre os

objetivos da escolarizagao e o projeto de sociedade que se almeja construir.
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