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RESUMO

A pesquisa investiga os processos de formacdo de professores no ambito de trés subprojetos
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, desenvolvidos em trés
InstituicOes de Educacdo Superior (PUC Minas, UEMG e UFOP). Esses subprojetos tém em
comum o enfoque nas tematicas africana e afro-brasileira, promovendo préticas educacionais
voltadas para o trabalho com a diversidade e com uma educacdo antirracista. Procuramos
mapear e analisar as propostas e atividades pedagogicas, 0s saberes docentes e escolares que
foram construidos, as percepcbes dos participantes (professores coordenadores das IESs,
professores supervisores e bolsistas de iniciagdo a docéncia) sobre o seu processo de formacéo
por meio do Programa. Tratou-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, de cunho tedrico-
empirico, em que utilizamos os seguintes instrumentos: aplicacdo de questionarios, entrevistas
semiestruturadas, observacdo de campo, pesquisa bibliografica e documental. Estudamos
diversos autores que tratam sobre o processo historico de lutas do movimento negro por
direitos, sobretudo em prol de uma educacéo antirracista, abordamos conceitos que se situam
na interface da Antropologia com a Educacdo. Promovemos discussdes sobre a formacao
docente no Brasil, abordando especificamente a formacéo de professores para o trabalho com
a diversidade, os Saberes e Préticas Docentes. Ao analisar 0s dados produzidos pela pesquisa,
percebemos que prevalece, por parte dos sujeitos pesquisados, uma Vvisdo positiva sobre a sua
formacdo e sobre o trabalho pedagdgico realizado no ambito do Programa. Muitos
participantes da pesquisa, sobretudo bolsistas de iniciacdo a docéncia, relataram as
dificuldades enfrentadas nas escolas, ao se trabalharem questdes relativas a diversidade,
principalmente no que diz respeito as diversas formas de preconceito. Por outro lado,
reconhecem que as experiéncias vivenciadas tém contribuido para diversas reflexbes e
mudancas na pratica docente, favorecendo a nocdo de alteridade, a formacdo humana e a
construcdo e reconstrucdo de saberes escolares e docentes. A pesquisa evidenciou que 0s
subprojetos interdisciplinares do PIBID enriquecem as atividades propostas, especialmente
nas equipes que possuem licenciaturas ligadas ao campo artistico. A pesquisa pretende
contribuir para os estudos sobre diversidade, educagdo étnico-racial e para o aprimoramento

de politicas publicas de formacéao de professores que se voltam para esse proposito.

Palavras-chave: Formagao de professores. PIBID. Educacdo étnico-racial. Diversidade.



ABSTRACT

This research investigates the processes of formation of teachers under three sub-projects of
the Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (the Brazilian Institutional
Program of Scholarships on Teaching Initiation — PIBID), developed in three institutions of
higher education (PUC Minas, UEMG and UFOP). These subprojects have in common the
focus on the African and Afro-Brazilian themes, promoting educational practices aimed at
dealing with diversity and an anti-racist education. We sought to map and analyze the
proposals and educational activities, the teacher and school knowledges that were built, and to
know the perceptions of the participants (coordinating teachers of the IESs, supervising
teachers and teaching initiation scholars) about the process of training through the Program. It
was a research of qualitative and theoretical-empirical nature, in which we used the following
instruments: questionnaires, semi-structured interviews, field observation, and bibliographical
and documentary research. We studied various authors that deal with the historical process of
the Black Movement for rights, especially in favor of an anti-racist education, and we
discussed concepts that are at the interface of Anthropology and Education. We also promoted
discussions about teacher training in Brazil, addressing specifically the formation of teachers
to work with diversity, privileging the categories of Teaching Practices and Knowledges. By
analyzing the data generated by the research, we realized that prevails, on the part of the
subjects surveyed, a positive view about their training and about the pedagogical work carried
out under the Program. Many participants of the survey, particularly the scholars, reported the
difficulties faced in the schools when working on issues relating to diversity, especially with
regard to various forms of prejudice. On the other hand, they also recognize that the
experiences have contributed to several reflections and major changes in the teaching practice,
favoring the notion of otherness, the human formation, and the construction and
reconstruction of teacher and school knowledges. The research showed that the
interdisciplinary subprojects of PIBID enrich the activities proposed, especially in teams that
have degrees linked to the artistic field. This research aims to contribute to the study of
ethnic-racial diversity and education and to the improvement of public policies that focus to

this purpose in the formation of teachers.

Keywords: Teacher education. PIBID. Ethnic-Racial Education. Diversity.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se situa no campo dos estudos sobre a formacdo docente, no ambito do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (PIBID). Apresentamos oS
resultados de um estudo que investigou trés experiéncias de formacdo de professores com
enfoque na educacdo étnico-racial e na diversidade, que foram desenvolvidas em trés
Instituicbes de Ensino Superior de Minas Gerais. Buscamos conhecer 0s contextos de
formacdo e algumas das préaticas pedagogicas desenvolvidas pelas equipes de trés subprojetos
do PIBID, procurando investigar qual a percepcdo que esses sujeitos tém sobre seu processo
formativo e identificar os desafios e 0s novos aprendizados que surgem quando se trabalha a
tematica da diversidade e da educacao étnico-racial nas escolas.

O interesse pela tematica africana e afro-brasileira iniciou-se ainda na graduagdo em
Historia (1996-2000), na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC Minas). Ao
final do curso, tinhamos que apresentar um projeto de pesquisa, € como ndo havia sido
oferecida nenhuma disciplina especifica sobre a Africa, achei interessante pesquisar sobre
essa tematica. Na PUC, encontrei incentivo junto aos professores da Poés-graduacdo em
Literaturas Africanas’, que me instigaram a estudar a Histéria da Africa sob o viés literario.
Estavamos entre os anos de 1999 e 2000, periodo em que a guerra civil angolana ainda nédo
havia terminado, e quando conheci as poesias de combate de Agostinho Neto e 0os romances
de Pepetela. Esses escritores angolanos retratam a realidade de seu pais, a partir de suas
memorias, em textos que intercalam, ao mesmo tempo, ficgdo e realidade. A partir de entdo,
participei de algumas disciplinas em Programas de Pés-graduacgdo, frequentei seminarios,
palestras e cursos cujos temas eram Africa e literaturas africanas em lingua portuguesa. Essas
experiéncias motivaram-me a pesquisar mais sobre a cultura e a Histéria do continente
africano.

Soma-se a isso a experiéncia docente adquirida em diversas escolas publicas de
educacdo basica, onde atuo desde 1998, e que me possibilitaram observar a precariedade de
recursos materiais, a tensdo social, a banalizacdo da violéncia, o desanimo de professores
exaustos com excesso de trabalho, além da auséncia de dialogos sobre a tematica racial.

Em 2010, comecei a atuar na Escola Estadual Candido Portinari e, em 2012, tive a
oportunidade de ingressar no PIBID, junto a equipe da PUC Minas. A experiéncia do trabalho
como professora supervisora do Programa teve a duragdo de 18 meses, e nela pude rever e

mobilizar meus conhecimentos académicos e experiéncia profissional, alem de reafirmar

professor Marcelo Caetano e Professora Maria Nazareth Soares Fonseca.
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minha escolha como docente. Desenvolvemos nessa escola 0 “Laboratorio de Apoio a
Reeducacio das Relagbes Etnico-raciais” e considero que nesse projeto a equipe conseguiu
promover uma implementacdo mais efetiva das propostas curriculares da Lei n° 10.639/2003
— j& havia percebido em minhas experiéncias docentes anteriores ao PIBID, a auséncia do
didlogo sobre a temética racial nas escolas. Os debates e a efetivacdo das propostas dessa lei
séo fundamentais para impulsionar concepges antirracistas.

As préaticas desenvolvidas no PIBID foram essenciais para 0 meu ingresso no
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da PUC Minas, pois me instigaram a querer mais
bem compreender os processos de implementacdo da Lei n° 10.639/2003 nesse Programa de
Formacdo de Professores. Ali fui orientada pela Prof.2 Dr.2 Lorene dos Santos, que também
coordena a area de Historia do PIBID PUC Minas, desde o periodo em que atuei como
professora supervisora.

Vale mencionar que o fato de pesquisar um Programa do qual eu tenha participado e
ter como orientadora do Mestrado a mesma coordenadora de area do PIBID foi uma situacdo
desafiadora, e nos sabiamos desse desafio desde o inicio da pesquisa. Portanto, estivemos
atentas aos comprometimentos que porventura essa escolha poderia nos trazer, e mantivemos
atencdo para que esse fato ndo comprometesse o processo de coleta e de analise dos dados
pesquisados.

Dessa forma, ao incluir o subprojeto PIBID da PUC Minas como um dos trés
subprojetos formativos investigados, sabiamos que essa escolha nos exigiria uma atencéo
especial, no sentido de expormos com a maxima clareza toda a trajetdria vivenciada, desde os
procedimentos metodoldgicos até os processos e categorias analiticas que nos permitam
chegar aos resultados alcancados. Vale destacar que, ao iniciar a pesquisa, eu ja ndo era
integrante da equipe do PIBID PUC e ja ndo lecionava na Escola Estadual Candido Portinari.

Temos total clareza de que as pesquisas cientificas ndo estdo isentas de subjetividade,
sobretudo aquelas de natureza qualitativa, mas sabemos que toda pesquisa (tanto na area de
Ciéncias Humanas quanto em outras areas de conhecimento) necessita ser construida com o
devido rigor e garantia de confiabilidade. O envolvimento do pesquisador com 0 objeto de
pesquisa implica alguns riscos e, portanto, ndo temos dividas sobre alguns aspectos que
necessitam de ser esclarecidos: sou da area de Ciéncias Humanas e me considero militante de
uma educacgdo antirracista, militdncia necessaria por perceber que 0s negros ainda vivem a
margem desta nossa sociedade. Esta pesquisa tem a ver com essa histdria da populacdo negra
e, assim, ndo ha davidas de que esta analise ¢ “contaminada” por essas vivéncias ¢ que € este

0 meu lugar de fala. Também tenho clareza de que o lugar que ocupei como professora
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supervisora do PIBID é diferente do lugar que ocupo como pesquisadora. O lugar de
pesquisadora me auxiliou a reconstruir o lugar de professora. Nao é o caso de invalidar ou
anular minha experiéncia, mas considerar que a pesquisa vai numa direcao diferente da minha
experiéncia como docente, e nesse sentido, a reflexdo de Boaventura Souza Santos € valida

para nossas consideracdes, quando ele afirma que o objeto da ciéncia:

[...] é a continuacdo do sujeito por outros meios. Por isso, todo o conhecimento
cientifico é autoconhecimento. A ciéncia ndo descobre, cria, e 0 acto criativo
protagonizado por cada cientista e pela comunidade cientifica no seu conjunto tem
de se conhecer intimamente antes que conheca o que com ele se conhece do real [...]
a explicacdo cientifica dos fendmenos é a autojustificagdo da ciéncia enquanto
fenémeno central na nossa contemporaneidade. A ciéncia é, assim, autobiografica.
(SANTOS, 2006, p. 83-84).

Dessa forma, Santos afirma que o conhecimento cientifico é construido socialmente e
que, apesar do rigor imposto pela Ciéncia, este possui limites e, portanto, a objetividade nao
significa neutralidade do conhecimento.

Quando iniciamos a pesquisa, tinha uma ideia equivocada de que a principal
caracteristica deste estudo seria a simples resposta para uma pergunta sem grandes
implicagdes: saber se a Lei n° 10.639/2003 estava ou ndo sendo implementada nas escolas.
Acreditava poder encontrar uma resposta para essa questdo que pudesse se resumir em sim ou
ndo. Nesse sentido, a orientacdo académica foi fundamental, pois essa desconstrucdo foi
sendo entendida gradualmente, com as sugestdes de leitura de diversos documentos oficiais e
textos tedricos de autores ligados a reeducacdo das relagbes étnico-raciais, que foram
permitindo compreender a complexidade do processo de implementacdo dessa Lei, que tem
de ser compreendida por seu Viés historico e conjuntural, ou seja, a promulgacdo da referida
Lei é fruto de uma longa trajetdria de lutas e da militancia dos diversos movimentos sociais,
sobretudo os movimentos negros. A Lei altera o artigo 26-A da Lei n® 9.394/96, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — a Lei Maior na Educacdo do Brasil — e
institui a obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa e Historia Afro-brasileira nas
escolas de educacdo bésica publicas ou particulares brasileiras, alem da instituicdo do dia 20
de novembro como o Dia Nacional da Consciéncia Negra.

Outra consideragdo importante diz respeito ao fato de que a escola, sendo uma
instituicdo social de longa duracdo, absorve e reproduz as atitudes discriminatorias difundidas
na sociedade, mas também constitui um locus privilegiado para que essas préaticas

discriminatorias sejam analisadas e repensadas.
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O enfoque nas questdes que tratam sobre o tema da diversidade é central neste texto,
pois, com a constatacdo de que os estudos aqui contemplados alcancam discussoes
fundamentais sobre os movimentos das chamadas minorias, tornou-se importante ampliar esse
leque de discussdes, abarcando, além da questdo étnico-racial, tematicas que incluem género,
cultura etc.

O PIBID é uma politica publica de formagdo docente que tem, entre seus propoésitos, a
melhoria da qualidade da educacdo nas escolas de educacdo basica parceiras. Por isso,
representa uma possibilidade de inovacdo, em relacdo as politicas educacionais de formacao
docente que estiveram em voga no pais, e em relacdo aos prdprios estagios obrigatdrios das
licenciaturas, que em geral ndo incluem discussdes dessa natureza.

Sobre as politicas educacionais, Ball e Mainardes (2011, p. 14) apontam que o “Estado
¢ um dos principais lugares da politica e um dos principais atores politicos”, pois, num
sentido simples, a politica ¢ “uma decisdo sobre como fazer coisas no sentido de ‘ter’ uma
politica”, decisdo que pode também ser puramente simbolica, pois as politicas, antes de serem

executadas, passam por uma formulacédo. Para os autores, a politica educacional:

[...] pode estar relacionada a organizacdo das préticas e a relacdo que elas tém com
alguns tipos de principios. Elas ndo sdo, no entanto, fixas e imutaveis e podem ser
sujeitas a interpretac@es e traducdes e compreendidas como respostas a problemas da
pratica. As politicas estdo sempre em algum tipo de fluxo, no processo de se
tornarem algo mais. Esse é, fundamentalmente, o caso atual da educacéo, que flui ao
lado da politica (declaracdes, demandas e expectativas). (BALL; MAINARDES,
2011, p. 14).

Outro autor que reforca essa ideia € Cury (2013), que escreve que o PIBID faz parte de
um esfor¢co da Unido no processo de valorizacdo do magistério desde os primeiros anos desse
processo formativo, mas ha que se considerar que os resultados positivos ligados a Educacéo
no Brasil se firmaram por serem politicas “de média e longa duragdo — como é 0 caso da
CAPES - e de outras iniciativas que sejam politicas de Estado”. (CURY, 2013, p. 24).
Portando, para que o PIBID continue sendo uma politica de formacdo docente eficaz,
necessita que haja a continuidade desse programa de formacgdo docente e que nédo seja uma
politica de governo, mas uma politica de Estado.

Nesta pesquisa, dialogamos com diversos autores. No campo que trata sobre o
processo histdrico de lutas do movimento negro por direitos, destacamos Reis (1989), Pereira
(2008), Gongalves e Silva (2000), Ki-Zerbo (2010) e Moore (2012). Para descrever o
processo de escraviddo, cidadania e exclusdo social dos negros, nos apoiamos teoricamente

em José Murilo de Carvalho (2002) e Libby e Paiva (2000). Ao tratarmos sobre o racismo e
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suas manifestagcdes sociais, estudamos Damatta (1983), Cashmore (2000), Bobbio (2002) e
Guimarées (1999). Com relacdo aos Direitos Humanos, destacamos Dortier (2010), Sarlet
(2005) e Santos (2010).

Em discuss@es sobre a formacdo docente no Brasil, nos apoiamos em Saviani (2009),
Freitas (2007) e Cury (1998, 2010, 2013, 2014), que também nos ajudou a elucidar questdes
sobre a educacao escolar e o proprio PIBID. Ainda sobre o PIBID, trabalhamos com Gatti
(2014) e Silva Junior (2013). Com relacdo a formacdo docente com enfoque nas praticas
voltadas a diversidade, consultamos Tosta (2011), Rocha e Tosta (2013), Canen e Xavier
(2011), Candau (2003), Moreira e Candau (2007) e Gomes (1996, 2007, 2010, 2011), entre
outros. Finalmente, sobre saberes e préaticas docentes, utilizamos Borges e Tardif (2001),
Tardif (2000 e 2014), Lessard e Tardif (2005), dentre outros autores.

A escolha por trabalhar diversos textos de Nilma Lino Gomes e Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva se justifica por suas contribuicdes a formacdo docente com vistas ao
trabalho com a diversidade e as relacdes étnico-raciais. Além disso, a experiéncia politica das
autoras e sua militancia em favor das questdes raciais nos revelam valiosas reflexdes sobre a
tematica. Nilma Lino Gomes afirma a importancia de estudos ligados a diversidade e a cultura
africana e afro-brasileira, uma vez que possibilitam em seus fundamentos a ideia de aprender
e compreender na relagdo com o outro, respeitando distintas culturas em suas diferencgas.
Dessa forma, a autora contribuiu para nos ajudar a compreender o discurso dos sujeitos que
participaram da pesquisa e relataram suas dificuldades com relacdo a negacao ou a afirmacéo
da identidade negra entre os alunos das escolas e aos problemas advindos do desconhecimento
e da intolerancia as religiGes de matrizes africanas, entre outros.

Petronilha Beatriz Gongalves e Silva também menciona em seus escritos a importancia
da relacdo entre educacdo e diversidade cultural, e descreve o papel do movimento negro em
estabelecer aliangas progressistas com outros setores da sociedade. A autora fez parte da
Comissdo que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Com relagdo aos saberes docentes, nos apoiamos em Tardif, que é referéncia no tema e
contribui para a compreensdo sobre 0s saberes que estdo presentes nas praticas docentes. Para
Tardif, os saberes docentes séo plurais e necessitam ser pensados num sentido amplo, em que

se incorporam atitudes dos professores, competéncias, habilidades e conhecimentos.
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Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar os processos de formacdo docente
desenvolvidos em 2015 em subprojetos do PIBID da PUC Minas, da Universidade Estadual
de Minas Gerais (UEMG) e da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), e que
objetivaram a abordagem da tematica africana e afro-brasileira em suas atividades nas escolas
de educacéo basica parceiras do Programa.

Procuramos mapear e analisar as propostas e praticas pedagogicas, 0s materiais
produzidos pelas equipes, 0s saberes construidos e a percep¢do dos sujeitos que integram as
equipes sobre o seu processo de formacao.

Os objetivos especificos desta pesquisa sdo:

Analisar e compreender as concepgdes e praticas de formacdo docente que foram
trabalhadas em subprojetos do PIBID em trés IES mineiras (PUC Minas, UEMG e
UFOP);

Contribuir para os estudos sobre a abordagem da tematica africana e afro-brasileira
na Educacdo Basica, apds a promulgacdo da Lei n° 10.639/2003;

Pesquisar os contetdos que foram privilegiados nos projetos do PIBID das referidas
IESS;

Mapear estratégias que foram utilizadas para envolver os alunos das escolas de
educacao basicas parceiras nas tematicas escolhidas;

Indagar em que aspectos os professores supervisores das escolas que tinham
parceria com o PIBID alteraram suas praticas a partir do desenvolvimento dos
projetos, como percebem essas mudancgas e quais novos conhecimentos foram

construidos a partir dessas experiéncias.

Esta dissertacdo esta organizada da seguinte forma: a Introdugdo apresenta nosso
objeto de pesquisa e 0 que nos motivou a estuda-lo, esclarecendo sobre o processo de escolha
do tema e contextos investigados e justificando as razdes dessas escolhas.

O segundo capitulo, intitulado Lutas, Conquistas e o Movimento Negro, aborda o
processo historico de lutas do movimento negro por direitos. Fazemos uma breve discussdo
sobre algumas das representacOes acerca do continente africano, a escravidéo e a exclusdo dos
direitos de cidadania.

Na sequéncia, apresentamos o capitulo Formacdo de Professores para o Trabalho
com a Diversidade, em que apresentamos uma breve trajetoria da formagéo docente no Brasil,

a partir do periodo republicano, e, em especial, a formacdo docente com enfoque na
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diversidade. Discutimos como os estudos de matriz antropoldgica podem auxiliar o campo
educacional, especialmente no que diz respeito ao trato com a diversidade, a
multiculturalidade e a alteridade, nas instituicfes escolares.

Em Metodologia, apresentamos o0 processo metodologico, quais foram o0s
procedimentos utilizados e como realizamos a coleta dos dados. Descrevemos também a
dindmica das equipes pesquisadas e as instituicdoes que fizeram parte da pesquisa (IESs e
escolas de educacéo basicas).

O quinto capitulo apresenta a Analise dos dados produzidos a partir das entrevistas
realizadas com os Professores Supervisores e Coordenadores de Area do Programa, alguns
dos registros coletados durante o periodo em que estdvamos em campo observando as praticas
das equipes envolvidas, e alguns dos dados produzidos a partir dos questionarios respondidos
pelos 63 bolsistas que aceitaram participar da pesquisa. Apresentamos 0S Processos
formativos que foram desenvolvidos nos subprojetos pesquisados e referenciamos algumas
categorias definidas previamente como saberes e praticas docentes, interdisciplinaridade etc.,
além de considerar as categorias que sugiram a partir das analises dos dados, como a
formacdo humana, as dificuldades enfrentadas no espaco escolar com relacdo a religiosidade
africana, a identidade negra, etc.

Nas ConsideracOes finais, tracamos uma sintese dos resultados obtidos por meio da
pesquisa, com algumas indagaces a respeito do tema, fazendo referéncia a importancia dos
estudos que tratam sobre a formacédo docente, além de outras inquietacdes que sugerem novos
estudos e abordagens a respeito da tematica sobre a formacdo de professores para o trabalho

com a diversidade e a educacgdo das relacdes étnico-raciais.
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2 MOVIMENTO NEGRO: PROTAGONISMO E HISTORIA

Neste capitulo, abordaremos o processo historico de lutas do movimento negro por
direitos, faremos uma breve discussdo sobre algumas representacdes acerca do continente
africano e a escraviddo e a excluséo dos direitos de cidadania. As reivindicagfes do
Movimento, e a consequente exposicao publica dos motivos para essas lutas, culminaram no
reconhecimento, pelo sistema politico legal, dos direitos da populacdo negra. Daremos énfase
a Constituicdo Federal de 1988 e os Direitos Fundamentais que nela sdo prescritos, em seu
capitulo 5° e a Lei 10.639/2003, por se tratarem de alguns dos marcos representativos de
conquistas que resultam de reivindicagdes historicas do movimento negro.

Primeiro, iremos contextualizar brevemente o negro em alguns momentos da Historia,
para posteriormente tracar uma breve descricdo da trajetéria do movimento negro.
Analisaremos sob o ponto de vista historico e sociolégico algumas questdes que sdo
importantes para o entendimento dos Direitos Humanos e os Principios da lgualdade e, por
fim, iremos contextualizar as instituices brasileiras de combate ao racismo.

Muitos estudos sobre a tematica africana, sobretudo aqueles ligados a perspectiva de
reeducacdo das relacfes étnico-raciais, concordam que a Lei 10.639/2003 é fruto da longa
trajetéria de lutas e da militancia dos diversos movimentos negros existentes no Brasil. A
referida lei foi sancionada pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva em janeiro de 2003 e
constitui uma alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996), que passou a vigorar acrescida dos artigos 26-A, 79-A e 79-B?. Essa
alteracéo instituiu a obrigatoriedade do ensino de Historia da Africa e Historia Afro-brasileira
nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares do pais, e também
instituiu o dia 20 de novembro como o Dia Nacional da Consciéncia Negra®.

Mas, ao analisarmos o conteudo da Lei e sua obrigatoriedade nas instituicdes
escolares, nos vém as seguintes indagacOes: quais processos histdricos justificam a
promulgacdo de uma lei com tal contetdo? Qual o seu papel na reeducacdo das relagdes

étnico-raciais no ambiente escolar?

2 E necessario mencionar que a Lei obteve dois vetos em dois artigos do texto. Depois de ouvido o Ministério da
Educacdo, o Presidente do Executivo julgou inconstitucional que as disciplinas de Historia do Brasil e
Educacéo Artistica no ensino médio dedicassem 10% de seu contetido programatico anual ou semestral ao que
se refere a Lei (art. 26-A 83°). Outro veto foi o dispositivo que determinava a respeito da capacitacdo de
professores, que deveria contar com a participacdo de entidades do movimento afro-brasileiro e universidades
ou outras instituigdes. (DORNELLES, 2010, p. 131).

% A data faz mengdo ao dia da morte do lider negro Zumbi dos Palmares.



32

A escola, sendo uma instituicdo social de longa duragdo, também absorve e reproduz
as praticas discriminatorias difundidas na sociedade, a0 mesmo tempo em que tem a
importante funcdo de observar e combater atitudes discriminatorias em seu cotidiano,
exercendo o papel social de esclarecer, explicar, difundir e respeitar a diversidade humana e
suas variadas culturas, dentre elas, as culturas africana e afro-brasileira.

A educacdo escolar também é parte dos sistemas sociais, mas, como nos alerta Cury
(2014), “ela ndo ¢é o todo destes sistemas”. As desigualdades sociais, por exemplo, estdo
presentes na educacdo, mas ndo surgem dela. O autor assinala que ndo é exclusividade da
educacéo escolar lutar pelo fim da desigualdade social e das discriminacdes em geral, mas
que, dentro dos seus limites, “a escola possibilita um espago de transmissao de conhecimentos
e de convivéncia social tendentes a assinalar um projeto de sociedade menos desigual [...]
auxilia na eliminacdo das discriminacGes e, nesta medida, abre espaco para outras
modalidades de emancipagdo.” (CURY, 2014, p. 66-67).

Dessa forma, entendemos que o espago escolar pode e deve possibilitar um ambiente
propicio para o combate as discriminacfes, ndo somente as de cunho étnico-racial, mas as

diversas formas de discriminacéo:

A educacdo constitui-se um dos principais ativos e mecanismos de transformacgéo de
um povo e é papel da escola, de forma democratica e comprometida com a
promocdo do ser humano na sua integralidade, estimular a formacdo de valores,
habitos e comportamentos que respeitem as diferengas e as caracteristicas proprias
de grupos e minorias. Assim, a educacdo é essencial no processo de formagdo de
qualquer sociedade e abre caminhos para a ampliacdo da cidadania de um povo.
(BRASIL, 2005, p. 7).

A Lei 10.639/2003* busca atender demandas dos movimentos sociais®, em especial
dos diversos movimentos negros que durante décadas lutaram por reparagfes das
consequéncias dos crimes de escravizacdo de africanos e da exclusdo social dos
afrodescendentes, no pos-abolicdo, pelo desprezo dos seus conhecimentos, ignorancia de sua
historia e sua marginalizacdo social. Essas préaticas foram perpetuadas ao longo do século XX
e permanecem no século XXI, podendo ser entendidas como um conjunto de crengas, habitos,
e valores negativos com relacdo a populacdo negra. Tais praticas, passadas de geracdo a

geracgdo, levam os individuos a perpetuarem préaticas e ideias racistas. Implementar a Lei nas

* Vale lembrar que em 2008 foi promulgada a Lei 11.645, que amplia a obrigatoriedade do ensino de Histéria e
Cultura Africana e Afro-brasileira, introduzindo a tematica indigena.

% Para mais esclarecimentos sobre movimentos sociais ver Brant e Singer (1982). De uma forma geral podemos
considerar que os movimentos sociais costumam se promover pelo acordo de pessoas que tomam consciéncia
sobre as contradigdes existentes na sociedade e iniciam um processo de mobiliza¢do (SINGER, 1982, p. 215).
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escolas € um importante mecanismo de combate a essa situacdo, pois a instituicdo escolar é
um espago complexo em que se intercalam a socializagdo das criancas e a transmissdo do
saber, mas também a perpetuacdo de velhos paradigmas como preconceitos raciais e
discriminacdo, reflexo das condutas sociais preconceituosas que historicamente estdo
incutidas no imaginario social.

A Lei pode impulsionar discussbes a esse respeito e proporcionar mudangas de
paradigmas. Esse exercicio pode alterar positivamente os valores coletivos e individuais,
refletindo sobremaneira nas regras, condutas e comportamentos dos individuos, inclusive no
sentido de coibir aqueles que reiteram preconceitos, como o racismo, a inferiorizacao social e

o desconhecimento da cultural africana.

2.1 A imagem de Africa: velhos paradigmas e sua reatualizacdo

Para melhor entendermos o processo de inferiorizacdo dos negros na histéria do
Brasil, tracaremos um breve panorama de algumas ideias e discursos sobre a Africa e os
africanos. Esse exercicio nos ajuda a compreender porque, durante muitos séculos, a imagem
do continente africano e seus povos foi afetada negativamente.

Os registros pejorativos relacionados a Africa remetem a tempos longinquos da
historia. Segundo Carlos Moore (2012), o racismo ndo se estrutura a partir do conceito
biolégico de raca e nem a partir da escraviza¢do dos africanos, mas pode ser encontrado,
desde muito antes, em registros pautados pela desqualificacdo ou temor ao fenotipo negro.
Assim, desde a antiguidade, ha escritos que descrevem o povo negro com inferioridade, e
segundo o autor, ha evidéncias de que a “hostilidade e o medo da cor especificamente negra ¢
um fenbmeno francamente universal que se encontra nos mitos e nas culturas de praticamente
todos os povos ndo negros”. Moore escreve que podemos constatar esse fendomeno pela
analise dos mitos arquétipos dos povos euro-semitas da Europa, e do Oriente Médio, além de
“temor e repulsa para com os povos de pele negra, na Europa, no Oriente Médio e na Asia
Meridional” nas regides da Europa, Oriente Médio e da Asia Meridional (MOORE, 2012, p.
29-30). °

6 Essa evidéncia também se constata nos textos mais antigos dos povos euro-semitas da Europa, Oriente Médio e
Asia Meridional, entre estes textos podemos citar a Biblia (origem judaica), textos védicos (Rig-Veda), textos
fundadores do Zoroastrismo persa (Zend-Avesta) e Alcordo. (MOORE, 2012, p. 41).
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No século XVIII, com o advento do lluminismo’, a escrita passou a ser valorizada
como uma forma indispensavel para registrar os acontecimentos do passado. Em razdo disso,
a maioria das sociedades africanas que possuem uma tradicdo pautada na oralidade e em
modos de vida distintos dos europeus foram consideradas como mais afastadas da civilidade e

mais proximas da barbarie:

Ao longo do século XVIII, principalmente na Franca, onde as ideias do lluminismo
reforcavam a crenca de que 0 homem europeu caminhava em dire¢do ao progresso,
os estudiosos que se interessavam pela Asia e pela Africa sentiram necessidade de
marcar uma diferenca brutal entre o Ocidente e o Oriente. A Europa identificava em
si mesma valores positivos como civilizacdo, evolucdo e liberdade, enquanto
representava a Africa e a Asia como o seu contrario, o lugar do barbarismo, do medo
e da serviddo. (PARADA, 2013, p. 11).

Também durante o periodo iluminista, as sociedades humanas foram enquadradas
numa escala evolutiva que variava do estagio considerado mais primitivo ao mais civilizado,
dependendo do tipo de cultura de seus povos. A designacdo pejorativa relativa a Africa e aos
negros nesse contexto pode ser bem exemplificada pela obra Filosofia da Historia, de autoria
do filésofo alemdo Georg Wilhelm Hegel (1770-1831), publicada postumamente, em 1837.
Para o autor, a regifo da Africa localizada ao norte do deserto do Saara é denominada por ele
por “Africa europeia”, isso devido & cultura egipcia que seria “um grande centro de cultura
independente”. O restante do continente, que seria a Africa subsaariana, “ficou fechada para o
resto do mundo; é a terra do ouro, voltada para si mesma, a terra-crianga que fica além da luz
da histdria autoconsciente, encoberta pelo negro manto da noite.” (HEGEL, 1999, p. 82-83).

Hegel ainda declarou que a regido ao sul do deserto do Saara “ndo faz parte da histéria
mundial; ndo tem nenhum movimento ou desenvolvimento para mostrar (...) é algo fechado
sem historia, que ainda esta envolto no espirito natural” (HEGEL, 1999, p. 88). Essas
consideracdes reforcavam a ideia de que a Africa que possuia historia estava situada nas
regibes ao norte, sob influéncia do Império Romano, do Mediterraneo e da expanséao
mucgulmana.

O Egito era considerado civilizado, “a terra das maravilhas” (HEGEL, 1999, p. 168),

pois fazia parte de uma sociedade em que havia registros escritos, urbanizacdo, castas, reis,

" O luminismo significou mais que um movimento filoséfico, pois teve uma dimensdo literaria, politica e
artistica. Ocorreu principalmente na Franga, Alemanha e Inglaterra e também ficou conhecido por Século das
Luzes, llustracdo, Esclarecimento. Caracterizou-se pela “defesa da ciéncia e da racionalidade critica, contra a
fé, a supersti¢do ¢ o dogma religioso.” (JAPIASSU e MARCONDES, 2006, p. 142). O Iluminismo “indica um
movimento de ideias, € uma filosofia militante de critica da tradicdo cultural e institucional; seu programa é a
difusdo do uso da razdo para dirigir o progresso da vida em todos os aspectos.” O movimento também
pretendia contribuir para o progresso social, intelectual e moral. (BINETTI, 1995, p. 605, In: BOBBIO, 1995)
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enfim, uma “sociedade organizada”, aos olhos dos europeus. Dessa forma, era reconhecida
como portadora de historia e parte integrante da historia universal. Os povos situados ao sul
do deserto do Saara eram desprovidos de cultura e civilidade, pois eram povos agrafos com
tradicdo oral. Essas caracteristicas influenciaram pensamentos que afastavam a Africa da
cultura e a aproximavam da natureza, considerando os africanos criaturas “exoticas”.®
Passados quase duzentos anos dos escritos de Hegel, exemplos ocorridos recentemente
demonstram a permanéncia de ideias racistas entre representantes politicos e até mesmo
juristas, que enxergam a Africa sob a dtica do preconceito e da discriminacéo®. Percebe-se
que a historia da Africa ainda permanece desconhecida por muitos em nossa sociedade,
perpetuando-se a velha opinido de que os africanos sdo desprovidos de Histdria e cultura.
Sobre esse aspecto o historiador burquinense Joseph Ki-Zerbo nos alerta que “a histéria da

Africa deve ser reescrita” e explica que:

Até o presente momento, ela foi mascarada, camuflada, desfigurada, mutilada. Pela
“forca das circunstincias”, ou seja, pela ignorancia e pelo interesse. Abatido por
varios séculos de opressdo, esse continente presenciou geracles de viajantes, de
traficantes de escravos, de exploradores, de missionarios, de procénsules, de sébios
de todo tipo, que acabaram por fixar sua imagem no cenario da miséria, da barbarie,
da irresponsabilidade e do caos. Essa imagem foi projetada e extrapolada ao infinito
ao longo do tempo, passando a justificar tanto o presente quanto o futuro. (KI-
ZERBO, 2010, p. 31)

2.2 Escravidao, cidadania e excluséo social da populacéo negra

Durante a escraviddo, o Brasil teve a maior populacio®® escrava entre todas as regides
que adotaram esse tipo de trabalho compulsério. Outra caracteristica particular da histéria da

escravidao no Brasil esta no extenso periodo que perdurou, nada menos de que 357 anos:

® Muitas vezes usado para designar os negros e 0s povos autdctones, o termo exético significa aquele que é
esquisito, excéntrico, extravagante; a etimologia da palavra € grega: eksotikds, que significa “de fora, exterior”.
(HOUAISS, 2001, p. 1287)

% Entre inimeros exemplos presentes em nosso cotidiano, podemos citar a declaracéo do deputado federal de S&o
Paulo Marco Feliciano, do Partido Social Cristdo - PSC, que em 2011 declarou sua opini&o sobre a Africa em
uma rede social: “Sobre o continente africano repousa a maldicdo do paganismo, ocultismo, misérias, doencas
oriundas de l&: ebola, AIDS, fome etc.” (Fonte: O Estado de Sdo Paulo, 31/03/2011; disponivel em:
http://www.territorioeldorado.limao.com.br/noticias/not109509.shtm, Acesso em 15/03/2016. Outro exemplo
mais recente é do juiz Eugénio Rocha de Araujo, que em abril de 2014 afirmou que a umbanda e o candomblé
ndo poderiam ser considerados religides, por “ndo conter tragos necessarios de uma religido [...] um texto base
(cordo, biblia etc.), auséncia de uma estrutura hierarquica e auséncia de um Deus a ser venerado”. (Fonte: Carta
Capital, 21/03/2014, disponivel em: http://www.cartacapital.com.br/sociedade/ha-ofensa-e-fundamentalismo-
na-decisao-contraria-a-umbanda-e-ao-candomble-7480.html Acesso em 15/03/2016.

90 nimero exato de escravos jamais sera conhecido, estima-se que o Brasil tenha recebido cerca de 100 mil
africanos no séc. XVI, quatro milhGes nos séculos XVII e XVIII, e mais de um milhdo e meio na primeira
metade do séc. XI1X. Esse ndmero exclui os mortos nos navios negreiros. (VAINFAS, 2008, p. 237).
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[...] muito diferente de outros paises, visto que foi Gnica nagdo em que este sistema
de produgdo foi realizado por tdo longo periodo de tempo e em tdo ampla extensao
geogréfica. No Brasil, tudo que dissesse respeito a trabalho foi realizado por
escravos e seus descendentes, desde 1531, com o inicio da colonizacdo, até 1888,
com a abolicdo do sistema de producdo escravista. (CUNHA JUNIOR, 2013, p. 41).

Pensando sobre a condigdo social dos escravos, devemos nos lembrar que ndo eram
considerados cidaddos. A ideia de cidadania implica exercer direitos civis, politicos e sociais,
e aos cativos eram negados tais direitos basicos.

Em Cidadania no Brasil: o longo caminho, José Murilo de Carvalho discute os
diversos momentos e significados acerca do que foi a cidadania e quem gozava dessa
condigdo, desde o Brasil Colonia. Para o autor, o fendbmeno da cidadania é complexo e
historicamente definido. Carvalho lembra que o cidaddo pleno é titular de trés direitos: civis,
sociais e politicos, e dessa forma conclui que os escravos ndo eram considerados cidadaos,

pOis:

N&o tinham os direitos civis basicos a integridade fisica (podiam ser espancados), a
liberdade e, em casos extremos, a propria vida, jaA que a lei os considerava
propriedade do senhor, equiparando-0s a animais. Entre escravos e senhores, existia
uma populagdo legalmente livre, mas a que faltavam quase todas as condic¢Oes para o
exercicio dos direitos civis, sobretudo a educa¢do. (CARVALHO, 2002, p. 21).

Ainda segundo Carvalho (2002, p. 20), a escraviddo “penetrava em todas as classes”
no Brasil. Foi algo tdo arraigado na cultura que muitas pessoas de varias classes sociais
adquiriam escravos, inclusive os proprios negros libertos. A ideia de ascensdo do status social
trazida pela posse de escravos esta claramente presente nesse fenémeno.

O convivio e as relagBes sociais ndo sao questdes simples de serem analisadas. Nesse
aspecto, Jodo José Reis (1989) destaca que o sistema escravista ndo era um sistema totalmente
coerente e Unico, nem tampouco devemos pensar que 0s escravos formavam um grupo
homogéneo. Reis define o escravo “enquanto parte ativa da sociedade”. Para o autor, o negro
ndo foi apenas a vitima ou o heroi rebelde, e as negociagdes politicas por reconhecimento
social e autonomia poderiam ocorrer em Vvarios aspectos, como por exemplo, na conservagao
de antigos costumes. Exemplo disso seriam as festas de padroeiras organizadas pelas
irmandades de cor, a brecha camponesa™ e a permisséo para os cativos frequentarem cultos

religiosos, que foram uma espécie de freio para possiveis revoltas, fazendo com que 0s

1 A brecha camponesa se caracteriza como “um mecanismo de controle”. Era concedido a alguns negros “um
pedago de terra em usufruto e a folga semanal para trabalha-la”, e isso resultava num aumento de géneros
alimenticios para alimentar o escravo e a0 mesmo tempo “uma valvula de escape para as pressdes resultantes
da escravidao”. (REIS, 1989, p. 28).
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mecanismos de controle se tornassem eficazes para a manutencdo da ordem. De acordo com 0
autor, “os proprietarios ¢ a sociedade [...] foram obrigados a reconhecer certo espaco de
autonomia entre os cativos”. (REIS, 1989, p. 16-21).

E necessario frisar que mesmo com algumas concessdes dadas aos negros durante a
escraviddo, as formas de exploracdo desenvolvidas no &mbito desse sistema tornaram-se
arraigadas nos costumes e nas relagdes sociais do Brasil mesmo apds a abolicdo, em 1888,
impregnando as relac6es de mando e de trabalho no Brasil até os dias atuais. Ainda podemos
perceber, em nossa sociedade, a permanéncia de representacdes pautadas no pressuposto de
que 0S negros e mesticos brasileiros s&o menos inteligentes, menos capazes e menos
importantes que os brancos, denotando a perpetuacédo de ideias racistas que se configuraram
ainda no periodo da escraviddo. Embora ndo exclusivamente, sdo os descendentes dos antigos
escravos que ainda possuem uma situacdo social mais desfavoravel na contemporaneidade.
(LIBBY; PAIVA, 2000).

Um bom exemplo para ilustrar essa afirmagdo sdo os dados disponibilizados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) na Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) de 2009, a qual traz um panorama da evolucdo da educacdo no Brasil e
um quadro detalhado da situagdo da escolarizacdo da populagédo brasileira. De acordo com
alguns desses dados, os negros tém menos 1,7 anos de estudo em média que os brancos; a
populagédo negra tem mais analfabetos (13,4%) que a populacdo branca (5,9%); no acesso ao
ensino superior entre brancos e negros, 21,3% dos jovens brancos frequentam as instituicdes
de ensino superior, enquanto a taxa para a populacéo negra é de 8,3%.*? Portanto, percebemos
que ha uma grande disparidade de nivel de escolaridade entre a populacdo branca e a negra.

Nota-se que boa parte da sociedade brasileira ainda ndo reconhece a importéancia e a
contribuicdo dos negros africanos na constru¢do do desenvolvimento econémico e da cultura
brasileira. E necessario frisar que a desigualdade social brasileira tem cor, nossa pobreza é

formada, sobretudo, por negros:

conforme evidenciam as diversas analises de natureza socioldgica e antropoldgica,
bem como os indicadores sociais produzidos por pesquisas realizadas pelas diversas
instituicGes que tém se debrucado sobre o problema, entre outras: o IPEA, o IBGE e
o0 PNUD (ONU) que apontam a grande marginalizacdo desse grupo social na

educacdo, no mercado de trabalho, na expectativa de vida, etc., demonstrando o

121pEA, 2010.
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abismo quanto a qualidade de vida e poder econdmico que separam a populagédo
branca da negra. (SILVA, 2009, p. 01)

Pelas razfes aqui explicitadas, consideramos que a insercdo de estudos que tratam da
tematica africana na educacdo basica é um importante instrumento para que haja mudancas
nas formas de ver e perceber os descendentes de africanos na sociedade. No inicio do século
XX, Durkheim ja ressaltava o papel transformador que o processo educativo exerce na vida
social dos individuos, ao dizer que a educagio “cria no homem um ser novo™.** Enquanto
instituicdo que socializa, forma e transforma os sujeitos, a escola e a educacao escolar séo
locus privilegiados de construcdo de valores sociais, sendo um importante meio, na sociedade
contemporanea, para se combater a ignorancia e os lugares comuns e esteredtipos sobre a

populagéo negra.

2.3 Racismo: construcao historica, definicdes e formas de manifestacéo

Neste tdpico, iremos dialogar com alguns autores que apresentam diferentes defini¢cGes
e interpretacdes acerca do racismo.

Para Zubaida (1996), o racismo se caracteriza como um “conjunto de crencas que
classifique a humanidade em coletividades distintas, definidas em fungéo de atributos naturais
e/ou culturais” e estes sdo classificaveis numa “hierarquia de superioridade ou inferioridade”.
Essas crencas sdo associadas a diversas praticas e instituicdes discriminatdrias que
“favorecem uma coletividade em detrimento da outra, de acordo com a suposta diferenca e
superioridade”. (ZUBAIDA, 1996, p. 643).

As praticas racistas podem ser entendidas como representagdes coletivas, que sao
exteriores as consciéncias individuais, dessa forma, os individuos ndo nascem racistas, pois
tais préaticas ndo derivam individualmente, mas através do convivio social entre outros.

O escritor cubano Carlos Moore™ (2012) descreve que o discurso e as praticas racistas
se inserem nas diversas estruturas sociais e orientam os estereotipos que posteriormente serdo
veiculados pelas industrias midiaticas de massa audiovisual pelas quais alimentardo o

imaginario e a linguagem popular.

13 Sobre 0 aspecto social das instituicdes escolares na sociedade, ver Emile Durkheim Educag&o e Sociologia,
(1978).

14 O escritor Carlos Moore nasceu em Cuba em 1942 € ativista politico, professor, pesquisador e cientista social.
E filho de imigrantes jamaicanos e reside no Brasil desde 2000.
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Segundo o autor, a producdo académica que estuda e interpreta o racismo se expandiu
e teve maior influéncia o século XX, devido a “dois grandes desastres na histdria da
humanidade”: o holocausto judeu — que encontrou grande repulsa internacional — e a
escraviddo negra africana — que s6 passou a ser examinada com mais cautela apos as mazelas
da Segunda Guerra Mundial.

A definicdo de racismo foi fundamentalmente pautada no conceito de raca,
etimologicamente derivado do italiano razza (datado do século XV) o qual era definido por
um “conjunto de individuos de uma espécie animal ou vegetal com caracteristicas constantes
e transmitidas aos descendentes.” (HOUAISS, 2001, p. 2372). A palavra razza provém do
latim ratio e significa categoria e espécie.™

O antropdlogo Roberto Damatta (1983) nos diz que as ideias que fundamentam o
racismo brasileiro tiveram origem na Europa, no século XVIII, durante a crise da Revolugao
Francesa. Essas ideias s6 vieram a influenciar os intelectuais europeus no século XIX, pois
foram as bases das teorias evolucionistas. No século XIX, o racismo emergiu como um
aparelho do imperialismo, procurando representar uma forma “natural” para a superioridade
dos povos da Europa Ocidental em relacdo ao restante do mundo. Segundo Damatta, foi esse
tipo de racismo que a “elite intelectual brasileira bebeu sofregamente, tomando-a como
doutrina explicativa acabada para a realidade que existia no pais”. (DAMATTA, 1983, p. 70).

Para o autor, as diversas teorias racistas foram pensadas a partir de pressupostos
simples como, por exemplo, a ideia de que cada raca ocupa um lugar determinado na historia
da humanidade, e dessa forma o homem branco, superior, estaria no topo dessa escala. Outro
pressuposto seria o determinismo, que nas palavras do autor “significa que diferenciacdes
biolégicas sdo vistas como tipos acabados e que cada tipo estd determinado em seu
comportamento e mentalidade pelos fatores intrinsecos ao seu componente bioldgico.”
(DAMATTA, 1983, p. 71).

Outra forma de racismo presente no meio social se configura no chamado racismo
institucional, que seria um tipo de racismo mais sutil, mascarado, presente em diversas esferas
institucionais. Segundo o sociologo Ellis Cashmore (2000), o racismo pode ser descrito como
uma crenca ou ideias de individuos. J& o racismo institucional®® “se refere as relagdes
andnimas de discriminagdo em organizagdes, profissdes, ou até mesmo sociedades inteiras”

Para o autor, esses atos sdo anénimos a medida que os individuos podem negar a acusagéo de

15 Este termo foi utilizado pelos naturalistas do século XVI111; o sueco Carl Von Linné (1707-1778), por exemplo,
classificou as plantas em 24 classes ou racas.

16 0 termo foi definido em 1967 pelos ativistas negros Stokely Carmichael e Charles V. Hamilton em Black
Power: The Politics of Liberation in America. (CASHMORE, 2000)
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racismo e se abster da sua responsabilidade pelo ato. Os ativistas que criaram 0 termo,
Carmichael e Hamilton, descreveram um tipo de racismo “onipresente” e que “permeia toda a
sociedade tanto no nivel individual quanto no institucional, aberta e subliminarmente.”
(CASHMORE, 2000, p. 469-470).

De acordo com Cashmore (2000), o racismo institucional ¢ “camuflado”, porque suas
“causas especificas ndo sdo detectaveis”, muito embora 0s efeitos e resultados sejam visiveis.
Para o autor, “o racismo ¢ mascarado nos procedimentos das industrias, dos partidos politicos,
das escolas etc.”. O autor ainda descreve que o termo, mesmo adquirindo uma flexibilidade
conceitual, torna-se “central no vocabulario contemporaneo das relagdes raciais e étnicas”
sendo “util para a analise do modo como as institui¢des operaram [...] em linhas racistas sem
admiti-lo ou mesmo reconhecé-lo” persistindo “mesmo em face das politicas oficiais geradas
para a remocdo da discriminacdo”. (CASHMORE, 2010, p. 473).

Em 1983, Norberto Bobbio, ao proferir as palestras que posteriormente seriam
publicadas no livro Elogio da Serenidade e outros escritos morais, dizia que o0 racismo era um
dos grandes problemas enfrentados naguele tempo e que também seria nos proximos anos.
Depois de mais de trinta anos de sua afirmacéo, vivemos num periodo em que o racismo ainda
€ um tema presente em nosso cotidiano.

Praticamente todos os dias, temos informacdes sobre atos de racismo em vérias partes
do mundo. Varias pessoas de diversos niveis socioeconémicos sofrem com violéncia racial,
injaria racial, piadas racistas, racismo institucional etc. Iremos abordar algumas consideracdes
feitas pelo pensador Norberto Bobbio a respeito das diversas formas de racismo existentes e
como elas sdo difundidas na sociedade.

Bobbio (2002, p. 121) considera o preconceito de origem étnica um dos mais

perigosos “porque ¢ dificil de ser extirpado” e define o preconceito da seguinte maneira:

[...] uma opinido ou um conjunto de opinides [...] até mesmo uma doutrina completa
que é acolhida acritica e passivamente pela tradicdo, pelo costume ou por uma
autoridade de quem aceitamos as ordens sem discussdo: “acriticamente” e
“passivamente”, na medida em que a aceitamos sem verifica-la, por inércia, respeito
ou temor, e a aceitamos com tanta forca que resiste a qualquer refutacéo [...] feita
com base em argumentos racionais [...] 0 preconceito pertence a esfera do ndo
racional. (BOBBIO, 2002, p. 103).

Para o autor, os preconceitos podem ser individuais ou coletivos. Interessa-nos tratar
dos “preconceitos coletivos”, aqueles que, advindos da sociedade, se definem no
compartilhamento de um grupo social e sdo dirigidos a outro grupo social. Bobbio observa

que a periculosidade dos preconceitos coletivos provém do “modo distorcido com que um
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grupo social julga o outro, gerando incompreensdo, rivalidade, inimizade, desprezo ou
escarnio”, e esse juizo distorcido ¢ reciproco. Por um processo de “identificacdo-
contraposicdo” se institui o preconceito, que se caracteriza pelo “juizo negativo que os
membros de um grupo fazem das caracteristicas de um grupo rival”. (BOBBIO, 2002, p. 105).

O autor descreve que a principal consequéncia do preconceito de grupo é a
discriminacdo. Mas, o que é a discriminagdo? Segundo o autor, a palavra é recente’’ e foi
introduzida e difundida nas campanhas raciais, primeiramente na nazista, e no fascismo contra
os judeus, considerados um grupo “discriminado” com relagdo ao grupo dominante. Segundo
Bobbio, entende-se por discriminagdo “qualquer coisa a mais do que diferenga ou distingao,
pois é sempre usada com uma conotagdo pejorativa”. Também pode ser caracterizada por ser
injusta e ilegitima, pois “vai contra o principio fundamental da justica” denominado pelos
filésofos de “regra de justi¢a”. Segundo essa regra, “devem ser tratados de modo igual
aqueles que sdo iguais”; desse modo, observa-se a discriminagdo quando aqueles que
deveriam ser tratados de modo igual sdo tratados de maneira desigual. (BOBBIO, 2002, p.
107).

Bobbio esclarece que a discriminacdo é mais bem compreendida distinguindo as fases
em que ela se desenvolve: num primeiro momento, se funda num “juizo de fato”, constatando
a diversidade “entre homem e homem” e “grupo e grupo”, ndo sendo reprovavel, pois
realmente os homens sdo diferentes entre si. O “juizo discriminante” seria o segundo
momento, subsequente ao juizo de fato, portanto, um juizo de valor e, dessa forma, necessita
que em dois grupos diversos, “um seja considerado bom e outro grupo mau”, ou entdo que um
grupo “seja considerado civilizado e o outro barbaro, um superior e outro inferior”.
(BOBBIO, 2002, p. 108). Ainda segundo Bobbio, na discriminagdo racial, “que ¢ uma das
discriminagdes mais odiosas”, o intercambio entre 0 juizo de fato e o juizo de valor ocorre
habitualmente. E fato que os negros séo diversos dos brancos, isso é um juizo de fato, isso é
visivel e ndo ha como ser negado.

A discriminagdo apareceria “quando as pessoas nao se limitam mais a constatar que
sdo diferentes e acrescentam que os brancos sdo superiores aos negros”, ou seja, tratam-nos
como uma “raga inferior”. Mas o autor questiona: “inferior com relacdo a qué?”, pois para
dizer que um grupo é superior a outro deve haver algum critério de valor, e esse critério é
inserido acriticamente por certo grupo que se apoia seja numa tradi¢éo, seja numa autoridade

reconhecida.

7 E interessante frisar que a etimologia da palavra discriminacéo deriva do latim discriminatio, que quer dizer
separacdo, separar, distinguir. (HOUAISS, 2008, p. 1053).
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Além disso, Bobbio descreve uma terceira fase: para que uma discriminacao libere
suas consequéncias negativas, ndo basta que um grupo com seu juizo de valor se afirme
superior a outro grupo. Podemos pensar num individuo gque se julgue superior a outro, porém,
isso ndo deve ser motivo para exploracao, escravizacdo ou eliminacdo de outros individuos. O

autor considera que:

A relacdo de diversidade, e mesmo a de superioridade, ndo implica as consequéncias
da discriminacao racial. Que nao se restringe a consideragdo da superioridade de
uma raca sobre outra, mas d& um outro passo decisivo (...) da relacdo superior-
inferior podem derivar tanto a concep¢do de que o superior tem o dever de ajudar o
inferior a alcancar um nivel mais alto de bem-estar e civilizagdo, quanto a concepgédo
de que o superior tem o direito de suprimir o inferior” (BOBBIO, 2002, p. 109).

As préticas racistas podem ser entendidas como representacbes coletivas, que sao
exteriores as consciéncias individuais; nesse convivio, a parte mais vulneravel e mais sujeita a
influéncias sdo as criancas e o0s adolescentes. Para ensina-los a olhar o mundo sem
preconceitos, dando-lhes instrumentos libertadores de suas capacidades é necessario despir o
ensino tradicional dos preconceitos sociais que estdo em suas raizes. Dessa forma,

concordamos que:

[...] o desafio mais critico para aqueles que lutam contra o racismo no Brasil esta
justamente em convencer a opinido publica do carater sistematico e ndo casual
dessas desigualdades; mostrar a sua reproducdo cotidiana através de empresas
pUblicas e privadas, através de instituicdes da ordem publica (como a policia e 0s
sistemas judiciarios e correcionais); através de instituicdes educacionais e de saude
publica. SO assim pode-se esperar levantar o véu centenario que encobre as
dicotomias elite/povo, branco/negro na sociedade brasileira. (GUIMARAES, 1995,
p. 43).

Como visto, o racismo pode ser compreendido sob diferentes perspectivas, de acordo
com o contexto histérico em que é analisado. Percebe-se que o conceito pode ou ndo sofrer
transformacdes ao longo dos anos. De uma forma geral, entende-se que o racismo hierarquiza
0s humanos entre 0s que sdo considerados superiores e inferiores numa operacdo em que a
diferenga é transformada em desigualdade.

As praticas racistas podem ser compreendidas como representacfes coletivas e séo
aprendidas pelo convivio social, na contemporaneidade, o racismo adquire outros aspectos,
como o racismo de base institucional, que possui uma conotagdo mascarada e sutil nas
diversas esferas institucionais.

Os velhos paradigmas em torno do racismo precisam ser transformados. Ha sinais de

mudangas que podem ser constatados pela criminalizagdo do racismo (1988) e a
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implementacdo da Lei 10.639/2003. Essas medidas podem causar impacto nas geragoes

futuras, modificando a realidade atual.

2.4 Movimento negro: acdo e discurso

Sé&o diversos 0s grupos que compdem o0 movimento negro, que pode ser considerado
um dos movimentos sociais mais atuantes do Brasil. A militancia desses grupos e sua atuacao
em diversos ambitos sociais, como o artistico e o religioso, podem ser percebidos pelo
“dinamismo, elaboragdo e reelaborag¢do, em cada conjuntura histérica, de diversas estratégias
de luta a favor da integragdo do negro e erradicagdo do racismo na sociedade brasileira”
(DOMINGUES, 2007, p. 122). Além de se constituirem em diversos grupos ao longo da
historia, essas entidades tém em comum a reivindicacdo por melhores condicdes de vida para
a populagéo negra. (ALBERTI; PEREIRA, 2006).

Amauri Mendes Pereira situa 0 movimento negro a partir de trés contextos histéricos
diferentes: o primeiro, que possibilitou a articulacdo, ocorreu com a atuacdo da Frente Negra
Brasileira (FNB) na década de 1930; o segundo, na década de 1940, no Rio de Janeiro e em
Sao Paulo, e as “taticas” entdo utilizadas possibilitaram mais “visdo de poder”; o terceiro
ocorreu entre as décadas de 1970 até o fim de 1980, periodo em que surge o Movimento
Negro Unificado (MNU), o que possibilitou redefinir novos caminhos de luta para o
movimento. (PEREIRA, 2008, p. 26).

Segundo Pereira (2008), foram as entidades e grupos de negros que surgiram na
década de 1970 que tornaram comum 0 uso da expressao ‘“Movimento Negro”. Ela era usada
para se referir a totalidade do conjunto de ideias e atividades de tais agrupamentos. Para este
autor, anteriormente a esse periodo, hd vérios documentos de entidades e declaracbes de
militantes do passado que ja haviam utilizado essa expressdo, mas ela ndo havia adquirido a
forca de expressao que alcanga a partir dos anos 1970. Geralmente eram “Grupos, Entidades e
Militantes negros que buscam a valorizacdo do negro e da Cultura Negra e se colocam
diretamente contra o racismo, buscando, através desse combate, o respeito da sociedade e a
melhoria das condi¢Oes de vida para a populacdo afro-brasileira”. (PEREIRA, 2008, p. 26).

No que se refere a educacdo, Luiz Alberto Oliveira Gongalves e Petronilha Beatriz
Goncgalves e Silva (2000) escrevem que o legado do passado escravista interfere
profundamente na populacdo negra, principalmente no inicio do século XX, logo apés a
abolicdo da escravatura. Os sujeitos mais afetados nessa realidade eram as criangas negras,
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pois elas se afastavam dos bancos escolares para praticarem atividades remuneradas
auxiliando no sustento de suas familias.

Segundo estes autores, muitas mulheres negras eram encaminhadas aos orfanatos,
onde recebiam orientacdo adequada para trabalharem como empregadas domésticas ou
costureiras. Era comum que familias abastadas adotassem adolescentes como “filhas de
criacdo”, o que na realidade significava o emprego de domésticas sem remuneracio. Esse fato
estigmatizou o lugar da mulher negra no mercado de trabalho.

A necessidade de trabalho afastou tanto homens como mulheres negras da escola, por
isso, diversas entidades negras combatiam o analfabetismo incentivando 0s negros a
estudarem, pois tinham a convicgdo da educagdo como um instrumento de ascensao social.
Nas palavras de Gongalves e Silva (2000, p. 140) “foram as entidades negras que passaram a
oferecer escolas visando a alfabetizar os adultos e promover uma formacdo mais completa
para as criangas negras”. Outra fonte de incentivo para que oS negros se escolarizassem foram
feitas pela imprensa negra desse periodo. Esses jornais também informavam a existéncia de
escolas mantidas pelas entidades negras, sem o auxilio do Estado.

Para Goncalves e Silva (2000), na metade do século XX percebe-se que 0 movimento
negro adquire caracteristicas mais nacionais do que regionais, e isso foi um passo decisivo
para estabelecer aliangas progressistas com outros setores da sociedade como, por exemplo,
com alguns intelectuais brasileiros e estrangeiros; entre eles, Abdias do Nascimento, que fara
da educacdo uma das principais reivindicacdes dos negros. E entidades, como o Teatro
Experimental do Negro (TEN)', por exemplo, propunham a possibilidade de combate ao
racismo por meios culturais e educativos, restaurando a imagem do negro na sociedade. Era

proposta do TEN alfabetizar seus participantes:

O TEN alfabetizava seus primeiros participantes, recrutados entre oOperarios,
empregados domésticos, favelados sem profissdo definida, modestos funcionarios
publicos [...] oferecia-lhes uma nova atitude, um critério proprio que os habilitava
também a ver, enxergar 0 espago que ocupava o grupo afro-brasileiro no contexto
nacional. (NASCIMENTO, 2004, p. 211).

Em 1950, no Primeiro Congresso do Negro Brasileiro, organizado pelo TEN, ja havia

a proposta de dar visibilidade a histéria e a cultura da populagdo negra nos curriculos oficiais.

'8 Nei Lopes (2011, p. 666-667) considera que o Teatro Experimental do Negro foi uma das entidades do
movimento negro. Fundado no Rio de Janeiro em 1944 e liderado por Abdias do Nascimento, procurava
estabelecer, dentre outras reivindicagdes, a “conquista da identidade étnica do negro, [...] 0 papel do negro no
teatro como her6i”, e “agente de sua propria condigdo”.
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A busca pela educagéo leva ao entendimento dos mecanismos de excluséo social e seu
combate. No final da década de 1970, percebe-se um aumento de militantes negros com
qualificacdo em nivel médio e superior. Nesse periodo, surgem 0s primeiros estudos sobre a
tematica africana e o preconceito racial, tanto nas escolas quanto nos programas de poés-
graduacéo.

A década de 1990 foi marcada por novas posturas e proposi¢cdes, mais numerosas e
qualificadas, dos agentes do movimento negro. O Seminério Internacional sobre Estratégias e
Politicas de Combate a praticas Discriminatorias, realizado na USP em 1995, sob a direcéo do
Prof. Kabengele Munanga, ocorreu de maneira que as mesas de conferéncias eram partilhadas
por académicos brancos e negros e militantes negros. Os participantes forneceram pistas para
a elaboracdo e implementacdo de politicas pablicas que iniciassem uma reversdo dos
prejuizos raciais decorrentes do racismo em diversos setores sociais (saude, educagdo, meios
de comunicacdo etc.) levando a préatica de acOes afirmativas. (PEREIRA, 2008).

As iniciativas e praticas de acdes afirmativas ¢ uma forma de correcdo das
desigualdades que incidem sobre a populacdo negra no Brasil, a Lei 10.639//03 é um dos
veiculos de Acdo Afirmativa, que podem ser entendidas como uma providéncia publica ou
privada, de carater obrigatorio ou voluntario, para a promog¢éo da cidadania e inclusdo social,
servindo, portanto, para efetivar o Estado Democréatico de Direito e o principio da igualdade,
visto este como igualdade de oportunidades, consideracgéo, respeito e participacdo nos debates
politicos. Seu objetivo principal é a eliminacdo das desigualdades sociais, como as de raca,
género, orientacdo sexual etc., que excluam ou inferiorizam determinados grupos sociais,
considerados minorias. (DORNELLES, 2010, p. 29). Ja para Nilma Lino Gomes, as ac¢des
afirmativas podem ser entendidas como o conjunto de politicas publicas e privadas de carater
compulsorio, facultativo ou voluntario, pensadas com vistas ao combate a discriminacao
racial, de género, por deficiéncia fisica e de origem nacional, bem como para corrigir ou
mitigar os efeitos presentes da discriminacdo praticadas no passado, objetivando a
concretizacdo do ideal da efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais como a educagéo e
0 emprego. (GOMES, 2007, p. 55).

Por fim, vale ressaltar que a lei também deve ser pensada a partir do surgimento dos
“direitos novos”, através de reivindicacdes da sociedade diante das novas condic¢des de vida e

das crescentes prioridades impostas socialmente. Essas exigéncias sao parte do processo de



46

mudangas na sociedade, na qual os diversos grupos sociais se mobilizam exigindo mudancas

nos direitos sociais. *°

2.5 Direitos Humanos: alguns apontamentos

Os assuntos que envolvem os direitos humanos sédo temas dos mais relevantes das
sociedades contemporaneas e, sendo negados ou afirmados, fazem parte da sociedade, seja no
ambito individual, no comunitario ou no coletivo.

Apos a Segunda Guerra Mundial, a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem ¢
votada pela Assembleia-Geral das Nacgdes Unidas, em 10 de dezembro de 1948. A seguir,
veio a Convencéo Europeia dos Direitos do Homem e das Liberdades Fundamentais, que data
de 1953, e a criacdo de um Tribunal Penal Internacional, que ocorreu em 1998.

Para Dortier (2010), o conceito de Direitos do Homem abrange problemaéticas bastante
diversas. Segundo o autor, podemos falar de primeira e segunda geracdo de Direitos do
Homem.

A primeira geracdo englobaria os direitos civis e politicos, que podem ser
configurados no “direito de associagdo, direito do voto, direito de expressar livremente a
opinido”. Constituem direitos ativos, considerados essenciais ao ser humano. A Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem, de 1948, redigida sob o impacto das barbaries ocorridas na
Segunda Guerra Mundial, traz na maioria de seus artigos relacdo com as liberdades civis e
politicas. O reconhecimento desses direitos é fruto de diversas lutas ocorridas em varios
periodos da histdria, quando se reivindicaram o direito a liberdade e a autonomia do individuo
diante de uma forga de opressao que, na maioria das vezes, € configurada pelo préprio Estado.

Para Dortier, a segunda geragdo dos Direitos do Homem engloba os direitos
econdmicos, sociais e culturais. (DORTIER, 2010, p. 142). Duas importantes organizacfes
internacionais atuam de forma a promover a aplicacdo desses direitos: a Organizagdo
Internacional do Trabalho (OIT) e a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Para que esses direitos sejam garantidos é necessario que 0s
Estados estejam em concordancia com as metas estabelecidas entre os Estados Membros

dessas organizacdes. Santos (2010) lembra que desde que foi estabelecida a Declaracédo

19 A conceituagdo de “novos” direitos pode ser compreendida como a materializagdo pontual de necessidades
individuais, coletivas e metaindividuais que emergem informalmente da acdo social, advindas de praticas
conflituosas ou cooperativas, estando ou ndo previstas ou contidas na legislacdo, mas que acabam se
instituindo formalmente. (WOLKMER; LEITE, 2012, p. 35).
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Universal dos Direitos Humanos, a ONU atua a favor desses direitos na construgdo de um

sistema internacional de protecdo aos mesmos, mas nos alerta que:

[...] a trajetéria de luta e conquista de direitos ndo se limita ao ambito desse
organismo, envolvendo grupos sociais diversos em diferentes partes do mundo,
configurando um movimento multifacetado e polissémico. Entre as varias questfes
que emergem nesse cenario composto por realidades diversas, destaca-se a demanda
pelo reconhecimento e garantia do direito a diferenca e pela valorizacdo da
diversidade cultural, compreendidos como direitos sociais fundamentais dos seres
humanos, condigdo para a diminuicio das desigualdades sociais que persistem em
nossas sociedades. (SANTQOS, 2010, p. 66).

Pensar a Educacdo e, sobretudo, uma educacao voltada para 0 combate ao racismo e as
desigualdades de todo tipo, enquanto um “direito humano”, é de extrema relevancia, primeiro
porque o Brasil é signatario de tratados internacionais® que passaram por todo o processo
interno de legalizacdo e legitimacdo, mas também, porque eles nos remetem a questdes
ligadas a justica, desigualdades e democratizagdo de oportunidades e equidade de diversos

grupos culturais presentes em nossa sociedade.

2.6 A luta por igualdade, ampliacéo de direitos e combate ao racismo no plano legal e

institucional

A década de 1980 se configura num periodo de abertura politica no Brasil, apds um
periodo de ditadura militar que permaneceu por 21 anos. A politica econémica implementada
pelos militares desfavoreceu as camadas populares, maior parte da populacdo brasileira. Foi
durante esse periodo que houve um enorme crescimento populacional nos centros urbanos do
Brasil, resultando em precéria aglomeracdo de habitantes nas cidades. Os problemas sociais
gerados pela crise econbémica desse periodo resultaram em tensdes sociais e aumento da
violéncia urbana. O grande endividamento externo e déficits crescentes no orcamento publico
tiveram como consequéncia um alto indice inflacionario, que em dezembro de 1980 chegou a
110,2% ao ano. (FAUSTO, 1996, p. 503).

Assim, em meio a grande insatisfacdo gerada pela crise econémica e pelo arrocho
salarial, mudancas referentes a garantia dos direitos sociais e individuais sédo clamadas pelos
diversos movimentos sociais no chamado “periodo de redemocratizacdo do pais” (fins dos

anos 1970 e inicio da década de 1980). De acordo com Carvalho (2002), o esforco na

20 Um tratado se configura como “Acordo de Direito Internacional, celebrado entre Estados em forma escrita que
conste de instrumento Gnico ou de dois ou mais instrumentos conexos, sem importar sua denominagdo
especifica.” (GUIMARAES, 2009, p. 574).
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construcdo da democracia no Brasil ganhou forca apds o periodo ditatorial, e uma das
caracteristicas desse esforgo foi a énfase que se deu a palavra cidadania. Varios segmentos
sociais adotaram esse termo e, “no auge do entusiasmo civico” 2, a Constituicdo de 1988
ficou conhecida como Constituicdo Cidada.

Segundo Cury (2014), uma Constituicdo Nacional aponta o conjunto mais elevado de
principios, prescri¢des e dispositivos para autonomia e soberania da nacgdo. Por ela busca-se
um ordenamento juridico que ndo admite, na vida social, 0 caos ou a anomia. A Constituicao
imp0e regras fundantes na existéncia social e, por isso, essas regras instituem os direitos e 0s
deveres da cidadania e a organizacdo econdmica, social, cultural e politica.

A Constituicdo de 1988 refletiu os anseios da populagéo brasileira naquele momento,
especialmente no que diz respeito a ampliacdo dos direitos sociais e politicos dos cidaddos e
das chamadas minorias.??> Com relagdo & educacdo, a Constituicdo de 1988 reconhece esse
direito como o primeiro dos direitos sociais (art. 6°), bem como um direito do cidad&o e dever
do Estado, como inscrito no artigo 205: “A educagdo, direito de todos ¢ dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho.” (BRASIL, 1988).

Por este motivo, estabeleceram-se principios, diretrizes, regras, planos e recursos
vinculados, de modo que tal direito seja efetivado. Cury afirma que para fazer da educacgéo
um direito de todos era indispensavel que “houvesse algo de comum ou universal como
expressao da educacdo basica. O status quo da escola existente até entdo ndo atendia a
exigéncia de elevagdo quantitativa e qualitativa de novos padrdes de uma educacdo escolar
pela qual se cooperasse de modo organizado [...], na criagdo de uma ‘vontade geral
democrética’ até entdo inexistente no pais”. (CURY, 2014.p. 49).

Segundo esse autor, 0 conceito de educagao basica “foi um conceito novo expresso em
uma declaracdo de direito de todos realizado em uma educacdo escolar que contivesse
elementos comuns”. Esse conceito também acresce na legislagdo a “diferenga enquanto

direito”. Nas palavras de Cury:

?1José Murilo de Carvalho (2002) escreve que esse entusiasmo do periodo pés-ditadura fez com que o termo

cidadania caisse “na boca do povo”. Para ele, a palavra cidadania “substituiu o proprio povo na retérica
politica”. (CARVALHO, 2002, p. 7)
Historicamente, o termo “minorias” foi utilizado durante longa data para designar um povo identificado por
etnia, lingua ou religido) inserido num Estado que comporta uma nagdo dominante. Como exemplo de
reconhecimento de direitos de minorias sociais no Brasil, podemos citar o Capitulo VIII, Art. 231 da
Constitui¢do, que reconhece aos indios “sua organizacdo social, costumes, linguas, crengas, tradi¢cdes e os
direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam”.
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O reconhecimento da diferenca na escolaridade supGe a igualdade e é factivel com
ela. A igualdade cruza com a equidade, toma a si a formalizacéo legal da abertura e
da consideracdo de determinados grupos sociais como as pessoas deficientes, os
jovens e adultos que ndo tiveram oportunidade de se escolarizar na idade prépria, 0s
descendentes de escravos e 0s povos indigenas. Muitas vezes vitimas de
esteredtipos, preconceitos e discriminac@es, cabe a instituicdo escolar desconstrui-
los tanto pelo seu papel socializador quanto pelo seu papel de transmissdo de
conhecimentos cientificos, verazes e significativos para todos. (CURY, 2014. p. 49,
50).

A questdo da igualdade € um dos mais importantes temas da nossa Constituicdo. O
direito geral de igualdade e o principio da isonomia®® estdo inteiramente ancorados na
dignidade da pessoa humana, j& estabelecidos desde a Declaracdo Universal do Direitos
Humanos, que define que todos os seres humanos s&o iguais em dignidade e direitos. De
acordo com Sarlet (2015):

[...] onde ndo houver respeito pela vida e pela integridade fisica e moral do ser
humano, onde as condigdes minimas para uma existéncia digna ndo forem
asseguradas, onde ndo houver limitacdo do poder, enfim, onde a liberdade e a
autonomia, a igualdade (em direitos e dignidade) e os direitos fundamentais néo
forem reconhecidos e minimamente assegurados, ndo haverd espaco para a
dignidade da pessoa humana, e esta (a pessoa), por sua vez, podera ndo passar de
mero objeto de arbitrio e injustigas. (SARLET, 2005, p. 69).

O inciso XLII do Artigo 5° da Constituicdo Federal define a pratica do racismo como
“crime inafiancavel e imprescritivel, sujeito & pena de reclusdo.” ?* Essa determinacéo
constitui um avanco no que diz respeito aos atos de discriminagdo motivados pelo racismo,
sobretudo quando consideramos a Lei Afonso Arinos, de 1951, sancionada pelo entdo
presidente Getulio Vargas, que classifica a pratica de atos resultantes de preconceitos de raca
ou de cor apenas como contravencdo penal, e ndo como crime.

O contexto de elaboragdo de uma nova Constituicdo pautada pela ampliacdo de
direitos é caracterizado por inUmeras conquistas dos movimentos sociais organizados, no
plano legal e institucional. Assim, em agosto de 1988, ano da comemoragao do centenario da

abolicdo, o entdo presidente da Republica José Sarney cria a Fundagdo Cultural Palmares

A isonomia se refere & igualdade de todos perante a lei. E o principio que expressa ndo a igualdade moral ou
intelectual, mas o tratamento perante a lei, sem distincdo de grau, classe ou poder econdmico. (GUIMARAES,
2009, p. 402).

40utro artigo na Constituicdo Federal de 1988 que constitui um marco significativo de conquistas e visibilidade
para 0 povo negro é o Art. 68, que determina o reconhecimento de propriedade: “aos remanescentes das
comunidades dos quilombos que estejam ocupando suas terras é reconhecida a propriedade definitiva, devendo
0 Estado emitir-lhes os titulos respectivos”. (BRASIL, 1988).
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(FCP)® , primeira instituicdo publica voltada para a preservacdo e conservacdo da arte e da
cultura afro-brasileiras. O 6rgédo é vinculado ao Ministério da Cultura e, nos seus 27 anos de
atuacdo, conta com algumas conquistas importantes para a populagdo negra como, por
exemplo, a emissdo de certificagdes para comunidades quilombolas e a promocéo, apoio e
difuséo da Lei 10.639/2003, e iniciativas como a distribui¢éo de publica¢Ges que incentivam e
discutem a cultura afro-brasileira.

Em novembro de 1995, na comemoracao de trezentos anos da morte de Zumbi dos
Palmares, é criado o Grupo de Trabalho Interministerial para o Desenvolvimento de Politicas
Publicas de Valorizacdo da Populacdo Negra, com o intuito de desenvolver politicas para a
valorizacdo da populagdo negra além de outras providéncias, e contando com membros do
movimento negro.

Ainda na década de 1990, iniciou-se publicamente no Brasil o0 processo de discussdo
das relagGes raciais. Pressionado pelo movimento negro, o entdo presidente da Republica,
Fernando Henrique Cardoso, admitiu a existéncia de discriminacdo racial contra os negros do
Brasil, durante o Semindario Internacional Multiculturalismo e Racismo: o papel da acéo
afirmativa nos Estados democraticos contemporaneos, que foi organizado pelo Ministério da
Justica em 1996.

Nesse mesmo ano foi promulgada a Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (LDBEN) —, num momento em que a sociedade civil estava mobilizada e
0 movimento negro intensificava o combate as desigualdades raciais. (SANTOS, 2010). O
Artigo 26 da LDBEN trata dos curriculos dos ensinos fundamental e médio e estabelece que
estes devem ter uma base nacional comum a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, economia e dos educandos. O paragrafo 4° diz que: “O ensino
de Historia do Brasil levard em conta as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a
formac&o do povo brasileiro, especialmente as matrizes indigena, africana e europeia”.

Nesse contexto, emergiram novos documentos que servem como modelo para 0s
curriculos das escolas publicas de Educacdo Bésica do Brasil. Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) foram publicados em 1997 com o intuito de “respeitar diversidades
regionais, culturais e politicas”, e também contemplam a ideia da valorizacdo da diversidade

cultural. Seus temas transversais contam com uma parte destinada a Pluralidade Cultural, que

E importante destacar que o contexto em que a Fundagéo foi criada suscitou criticas por parte do movimento
negro, pois os integrantes desse movimento queriam “desmitificar a ideia da aboli¢do como dadiva da Princesa
Isabel”. (SANTOS, 2010, p. 72).
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busca “explicitar a diversidade étnica e cultural que compde a sociedade brasileira [...]. A
afirmacdo da diversidade é trago fundamental na construcdo de uma identidade nacional.”
(BRASIL, 1998, p. 121).

Em atendimento a Resolugdo 2000/14, da Comissdo de Direitos Humanos das Nagdes
Unidas®®, o governo federal, por meio do Decreto de 8 de setembro de 2000, criou o Comité
Nacional para a Preparacdo da Participacdo Brasileira na Il Conferéncia Mundial contra o
Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, que ocorreu entre 0s
dias 30 de agosto e 7 de setembro de 2001, em Durban, na Africa do Sul. Essa Conferéncia
discutiu acdes préaticas na luta contra o racismo e a intolerancia. Desse encontro resultaram
uma declaracdo e um programa de agdes que incluem medidas para a prevencdo, educacao e
reparacbes que visassem a melhoria dos mecanismos de luta contra o racismo, a
discriminacdo racial, a xenofobia e a intolerancia. O Estado Brasileiro, sendo signatario do
plano de acdo de Durban, se comprometeu a desenvolver politicas de a¢des afirmativas para a
sua populacao negra.

Os acordos firmados pelo Brasil durante a Conferéncia de Durban tornaram-se
importante referéncia na conquista de novos direitos para a comunidade negra. Sobre este
aspecto, Santos (2010) esclarece que “constituem um contexto favoravel ao surgimento de um
novo conjunto de legislagdes e normatizacbes, acompanhadas de politicas publicas e outras
iniciativas visando o enfrentamento das desigualdades sociais”. (SANTQOS, 2010, p. 78).

Dentre as normatizacfes, podemos citar o Decreto n° 3.551/2000, que institui o
registro dos bens culturais de natureza imaterial que constituem patriménio cultural brasileiro
e cria 0 Programa Nacional do Patriménio, além do Decreto n® 4.228/2002, que institui o
Programa Nacional de Ac¢Oes Afirmativas, sob a coordenacdo da Secretaria dos Direitos
Humanos.

Em 2003, é criada, por meio da Lei n° 10.678/03, a Secretaria Especial de Politicas de
Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR), que “nasce do reconhecimento das lutas histdricas
do Movimento Negro brasileiro”. 2 A finalidade dessa secretaria — que possui status de
ministério — é formular, coordenar e articular politicas e diretrizes para a promocdo da
igualdade racial, além de planejar, coordenar, avaliar e executar o Programa Nacional de

Ac0des Afirmativas.

% Essa Resolugdo solicitava aos participantes da Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminagio
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata que identificassem as tendéncias, prioridades e obstaculos que
estavam encontrando em seus paises e formulassem recomendacfes concretas para as atividades que iriam
desenvolver futuramente na luta contra o racismo, discriminagdo racial, xenofobia e intoler&ncia correlata.

27 Informag@es obtidas no site http://www.seppir.gov.br/sobre-a-seppir/a-secretaria. Acesso em 03/05/16.
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Em 2004, é criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), ligada ao Ministério da Educacdo. A principio, essa secretaria tinha como meta a
valorizacdo da diversidade da populacdo brasileira, garantindo a formulacdo de politicas
publicas, instrumentos essenciais a cidadania. Na reforma do Ministério da Educacéo ocorrida
em 2011, os programas de educacdo inclusiva foram incorporados a essa secretaria, que passa
a receber a denominacéo de Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI).

A partir da promulgacdo da lei 10.639/2003, foram propostas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Reeducacdo das RelagBes Etnico-raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira (2004). Esse parecer busca apresentar:

[...] uma resposta, entre outras, na area da educacdo, & demanda da populacdo
afrodescendente, no sentido de politicas de ag¢des afirmativas, isto &, de politicas de
reparacOes, e de reconhecimento e valorizacdo de sua histdria, cultura e identidade.
Trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensGes histéricas, sociais,
antropolégicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as
discriminacbes que atingem particularmente os negros [...], prop8e a divulgacéo e
producdo de conhecimentos, a formagdo de atitudes, posturas e valores que eduguem
cidadéos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial. (BRASIL, 2004).

Assim, a legislacdo atual determina que as instituicfes de ensino ampliem o foco do
curriculo escolar para a diversidade racial e que os professores possam desenvolver, com
relacdo a cultura africana e afro-brasileira, propostas pedagdgicas capazes de ressaltar sua
contribuicéo para a formacao da identidade brasileira, com intuito de desnaturalizar a imagem
estigmatizada do negro.

Pode-se dizer que a realidade educacional vem sendo modificada de forma gradativa
ap6s a promulgacdo da Lei 10.639/03, e a Histdria da Africa e dos afrodescendentes vem
ganhando espaco institucional formal, mas nem sempre ocupa o tempo e o0 esforco da

comunidade escolar necessarios a sua efetiva implementacao:

Ao mesmo tempo em que a legislacdo especifica sobre a inclusdo da histdria da
Africa nas escolas brasileiras pode ser considerada um avango no campo da
prescricdo, o debate com nossos africanistas sinaliza para a evidente constatagéo de
que mesmo com as iniciativas vivenciadas nos Gltimos anos, muito ainda ha por ser
feito. A formacdo de especialistas na area, a publicacdo de mais textos e a realizacdo
de mais investigacBGes sobre o tema [...], a perspectiva de mudancas s podera se
concretizar com a continua e crescente atencdo dedicada ao tema, seja nos
programas de pés-graduacdo, nas associagdes de docentes e pesquisadores, nas
acles governamentais e nos bancos escolares. (OLIVA, 2009, p. 168).



53

Frente a essa realidade seria relevante indagar: como os professores estdo sendo
formados para trabalhar a temética africana e a diversidade no cotidiano escolar? O que de
fato acontece quando essas tematicas se tornam o foco de programas de formacdo docente,
como € o caso do PIBID? Quais caracteristicas desse Programa potencializam um trabalho de
formagdo docente centrado na tematica africana, afro-brasileira e no trato a diversidade? Essas
sdo algumas das questdes a serem abordadas ao longo deste trabalho.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA O TRABALHO COM A DIVERSIDADE

Neste capitulo, abordaremos brevemente a trajetoria da formacdo de professores no
Brasil a partir do periodo republicano e, especialmente, a formagdo docente com enfoque nas
praticas voltadas a diversidade. Iniciaremos o capitulo discutindo como a Antropologia
contribui no campo educacional, principalmente quando tratamos de temas ligados a
diversidade, a multiculturalidade, e a alteridade nas instituicdes escolares.

Ao pensar em Educacdo para a diversidade, torna-se necessario refletir sobre a
formagé&o inicial e continuada dos professores. Muitas indagac¢des podem ser descritas a este
respeito, afinal, como os profissionais — experientes ou ndo - estdo lidando com os aspectos
ligados a diversidade? A formacdo de professores tem contemplado projetos cujo enfoque € a
diversidade? As escolas estdo atentas aos diversos sujeitos que a compdem? Antes porém,
torna-se necessario a compreensao de conceitos como diversidade, multiculturalidade. A
discussdo sobre a formacdo de professores e o trabalho com a diversidade constituem a base
desta pesquisa, que buscou dentre varios outros aspectos, mapear as praticas, saberes e
propostras de trabalhos do Programa Institucional de Bolsas de Incentivo a Docéncia, o
PIBID, um dos programas de formacao docente mais expressivos existentes no Brasil.

3.1 A formacao docente no Brasil na contemporaneidade

No Brasil, a reforma da instrucdo publica do estado de Séo Paulo, ocorrida em 1890,
remodelou a organizacio e o funcionamento das Escolas Normais®®. Segundo Saviani (2009),
a principal inovacdo dessa reforma foi o enriquecimento dos conteudos curriculares e 0s
exercicios préaticos feitos na escola-modelo, localizada junto a Escola Normal. Esse modelo
foi referéncia para as cidades do interior de S&o Paulo e outros estados do pais, mas ndo
ocorreram avancos significativos na formacao docente.

No periodo da Republica Velha, ocorreram debates em torno do papel da Unido em
diversos setores sociais, dentre eles a escolaridade no ensino primario e a atuacdo dos
docentes.

No Decreto 3.810 de 19 de margo de 1932, Anisio Teixeira propunha avangos no
processo de formagédo docente e, desse modo, transformou a “Escola Normal em Escola de

Professores”, que passou a incluir no curriculo novas disciplinas e novos métodos de

%8As Escolas Normais eram destinadas & formacao de professores do curso primério e alfabetizagéo.



56

formagdo. Os Institutos de Educacdo, segundo Saviani, “foram pensados e organizados de
maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico”. (SAVIANI, 2009, p. 146).

O Instituto de Educacdo do Distrito Federal foi implementado por Anisio Teixeira
juntamente com Lourengo Filho e o de S&o Paulo por Fernando Azevedo. De inspiracdo nos
idedrios da Escola Nova®, esses institutos seriam, anos mais tarde, elevados ao nivel
universitario, formando a base dos estudos superiores de educacéo.

Em 1932, a importdncia do magistério primario foi destaque no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, no qual foi descrito que “todos os professores [...] devem
formar seu espirito pedagdgico, conjuntamente nos cursos universitarios, em faculdades ou
escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas as universidades. Os docentes
formados nestas escolas teriam uma educagao geral comum”. (CURY, 2013 p. 15).

Vale mencionar que os Institutos de Educacdo consolidaram o modelo pedagdgico-
didatico de formacéo docente no Brasil.

A Constituicdo de 1934 ndo altera a tradicdo de os Estados se responsabilizarem pela
formacdo docente em Escolas Normais (nivel secundario) e a Lei n° 452 de 5 julho de 1937
organiza a Universidade do Brasil. Nessa Lei sdo criados varios estabelecimentos de ensino,
dentre eles a Faculdade Nacional de Educagdo, com o intuito de preparar 0s candidatos ao
magistério do ensino secundario e normal, os trabalhadores intelectuais, e a realizagdo de
pesquisas.

Em 1946 a Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-lei n° 8.530), dispbe sobre 0s
cursos de formacao de professores, suas finalidades, os ciclos e a estrutura do ensino. Embora
a formacgdo de professores no Brasil tenha sido alvo de regulamentagfes e investimentos
politicos, desde o periodo do Império e nas primeiras décadas republicanas, é na década de
1960 que surgem algumas alteracGes mais expressivas sobre a formacdo de professores.*

Marco importante se da com a promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases, a
Lei 4.024/1961, que é seguida por uma série de pareceres que regulamentam a formacéo de
professores, especialmente nos cursos de licenciatura, em nivel nacional. Dez anos depois, a
Lei 5.692/1971 trouxe novos parametros para a formacgdo docente, abrindo espaco para o

surgimento de licenciaturas curtas e provocando um esvaziamento da formacdo docente,

A Escola Nova, cujas bases filoséficas foram formuladas pelo filésofo norte-americano John Dewey, foi o
movimento de renovagdo da educagdo e das praticas pedagogicas.

0Essas alteragdes sdo inscritas sob a forma de lei como, por exemplo, a Lei 4.024 de 1961, que dispunha sobre
medidas de carater geral que deveriam ser normatizadas pelo Conselho Federal de Educacédo, que elaborou
varios pareceres sobre a formacéo de professores para os cursos de licenciatura. (CURY, 2009).
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sobretudo nas areas de Historia e Geografia, fundidas em Estudos Sociais. A proliferacdo das
licenciaturas curtas em Estudos Sociais foi um dos resultados da expansdo do ensino superior
privado e pago, favorecido pela nova legislacdo. (FENELON, 1985.p. 16).

A partir do final da década de 1970 e ao longo da década de 1980, houve muitas
discuss@es, encontros e congressos, momento em que a educagéo e a formacdo de professores
ganharam destaque nas reivindicagdes dos movimentos sociais e na produgdo académica.
Nesse periodo € criada a Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE)*!, uma importante entidade que objetiva pesquisas, estudos e debates sobre a
formacéo docente.

Com a pressao dos movimentos sociais, algumas propostas foram apresentadas como a
criacdo de Centros Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)®,
pelo Governo Federal em 1983, para apoiar a melhoria da chamada habilitacdo de magistério.
Esses Centros “nasceram como resposta as criticas feitas aos cursos de habilitagdo para o
magistério na vigéncia da lei n° 5.692/71 e a queda de matricula nesses cursos”. (CURY,
2013, p. 17)

Com o processo de redemocratizacdo do pais e dos direitos estabelecidos na
Constituicdo de 1988, percebe-se a necessidade de uma legislacdo educacional que busca
tratar de questBes relativas a diversidade sociocultural nos curriculos escolares. Essa
legislacdo atende as solicitagBes de diversos movimentos sociais organizados, que lutam pelo
reconhecimento e valorizacdo de sua cultura, sua historia e sua identidade, essa legislacdo
também reflete a necessidade e a garantia de novos direitos no setor educacional.

A Lei n°® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo— conhecida por “Lei

»3 & uma das leis que regem a educagdo no pais. Trouxe mudancas

Darcy Ribeiro
consideraveis em relacdo a formagdo docente: entre elas podemos citar a redefinicdo da
formacdo de professores (de todos os niveis), que passou a ser realizada por meio de curso

superior. Outra mudanca foi com relacdo a tematica étnico-racial, constante do artigo 26,

A ANFOPE é uma entidade de caréter politico-académico, sua origem remonta aos movimentos dos
educadores da década de 1970. E uma associacdo de referéncia no que diz respeito aos estudos, pesquisas e
debates sobre formacdo e valorizacdo dos professores. Em sua longa trajetdria, a entidade objetivou a
articulacdo das atividades de professores e alunos, tendo em vista a reformulacdo dos cursos de formacéo
docente no Brasil. (Cunha, 2009, p. 49).

%20s CEFAM s foram elaborados pelo MEC e visavam apoiar tecnicamente e economicamente os Estados que
quisessem fortalecer esses cursos de maneira qualitativa. Os cursos de aperfeicoamento eram ministrados em
periodo integral, durante quatro anos. Os candidatos deveriam passar por um processo seletivo. Os Centros
foram desaparecendo devido as descontinuidades administrativas dos sucessivos governos federais e a medida
que a coordenagdo passou para as secretarias estaduais. (CURY, 2013, p. 17).

%30 relator da lei foi 0 senador Darcy Ribeiro. A elaboragéo da lei ndo foi algo simples: houve muitos debates em
varias esferas da sociedade civil, com diferentes visfes e sugestdes. S6 na Camara dos Deputados, onde o
projeto tramitou por cinco anos, foram sugeridas 1300 emendas.
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paragrafo 4° (texto original), o qual considera que “o ensino de Histéria levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente indigena, africana e européia”. (BRASIL, 1996)

Alguns autores consideram que a LDB trouxe mais avancos do que retrocessos. Demo
(2006) afirma que a lei trouxe “grandes avangos” no que se refere a formagdo dos
profissionais da educacdo, pois “trata o professor como o eixo central da qualidade da
educagdo”. Silva (2007) ja defende que as novas diretrizes da educacao foram positivas e traz
a possibilidade de construcdo de um curriculo mais flexivel que contemple uma sociedade
pluriétnica e multirracial. A autora ressalta que, apesar de a LDB “ndo ser um modelo que
contemple a educacéo ideal para a populacgdo brasileira, tendo em vista a diversidade existente
no meio escolar” [...] certamente avangamos no dialogo, pois “sob pressdo popular, abre-Se
espaco para o atendimento de reivindicacdes de movimentos sociais e colocam-se na pauta
questdes relativas a diversidade cultural e a pluralidade étnica”. (SILVA, 2007, p. 37)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das RelagBes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, de 2004, também possui
algumas normatizacGes quanto a formacdo de professores para o trabalho com a questéo racial
e a diversidade. Trata-se de um documento oficial que se insere no processo de
institucionalizacdo da Lei 10.639/2003. Tal documento define que as diretrizes tém a funcéo
de “dimensdes normativas, reguladoreas de caminhos [...] ndo visam a desencadear acoes
uniformes [...] objetivam oferecer referéncias e critérios para que se implantem acfes, as
avaliem e reformulem no que e quando necessario”. (BRASIL, 2004, p. 26).

Dentre as vérias determinacdes que as Diretrizes Curriculares® possuem, algumas se
articulam com a Lei 9.394/1996, como a instalacdo de grupos de trabalho em diferentes
sistemas de ensino para “discutir e coordenar planejamento e execucdo da formagdo de
professores”, atendendo assim, a0 disposto no proprio parecer e no art. 26 e 26 A da referida
LDB.

Para Freitas (2007), a mudanca no processo de formacdo de professores no Brasil na
atualidade se relaciona com as reformas do Estado e esta subordinada as recomendacdes de
organismos internacionais, como as do Banco Mundial, que procuram atender a demanda com
custos reduzidos. Durante a década de 1990, a formacdo de professores estd associada ao
modelo de expansdo do ensino superior ocorrido no Brasil. A rapida expansdo dos Cursos

Normais Superiores e de Pedagogia, além das licenciaturas, ocorreu, segundo a autora, em

%Sobre as interfaces entre o campo historiografico sobre Africa, a Lei n° 10.639/2003 e as Diretrizes
Curriculares e o0 ensino de Histdria, ver Santos (2011).
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instituicOes privadas ndo compromissadas com a formacdo desses profissionais. Os cursos
oferecidos a distancia (EAD) partem do trabalho de professores que enfatizam a dimensao
pratica; isso, segundo Freitas, leva a uma reducdo da “mediacdo pedagodgica necessaria ao
processo de ensino, e ndo se sustenta quando confrontado com as condi¢cdes de producdo da
vida material e da organizagdo da escola e da educacdo, que demandam outras habilidades,
capacidades e competéncias” dos educadores. (FREITAS, 2007, p. 1209).

Dessa forma, percebe-se a necessidade do carater regulador do estado, que “adquire
carater central no campo da educacéo e da formacao de professores. E este carater de estado,
regulador, que orienta as diferentes politicas e suas medidas de implementagdo”. (FREITAS,
2007, p. 1215). Nessa nova perspectiva de atuagcdo — como agéncia reguladora da formacao
inicial e continuada de professores, a CAPES terda como objetivo “induzir e fomentar,
inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os Municipios e o Distrito Federal e
exclusivamente mediante convénios com institui¢des de ensino superior pablicas ou privadas,
a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério, respeitada a liberdade
académica das instituicdes conveniadas.” (BRASIL, 2007)

A CAPES, em conjunto com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo
(FNDE), financiando as ages, e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), avaliando a educacdo basica, formam o tripé das agéncias reguladoras no campo
educacional. Nesse contexto de mudancas de estruturacdo do papel da CAPES é que iremos
aprofundar as informacdes sobre o PIBID.

Ao abordar as politicas de formacao docente, ndo podemos deixar de mencionar a Lei
n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE). O Plano determina as
diretrizes, estratégias e metas para a politica educacional durante os préximos dez anos.
Dentre as diretrizes do PNE podemos citar a erradicagédo do analfabetismo, superacdo das
desigualdades educacionais, promo¢do humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica,
valorizacdo dos profissionais da educacdo, promocédo dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental, dentre outros. A referida Lei
contém um anexo que apresenta vinte metas e suas respectivas estratégias, que deverdo ser
cumpridas em uma década. As metas 15 e 16 dizem respeito & formacao de professores.

O Plano estabelece na meta 15 a politica nacional de formacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando que todos os docentes da educagdo basica possuam formacao
especifica em nivel superior. E interessante destacar que essa meta possui como uma de suas

estratégias (a 15.3) “ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes
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matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacao de profissionais para
atuar no magistério da educacdo bésica”. (BRASIL, 2014).

Podemos concluir que essa estratégia se relaciona diretamente com 0s principios
propostos pelo PIBID, ja que se trata de um programa de formacéo de professores que atuam
nas instituicdes de educacdo bésica. JA a meta 16 trata sobre a formacdo continuada dos
professores da educacdo bésica, que deverdo formar-se em nivel de po6s-graduacdo (pelo
menos 50% desses docentes).

Por fim, vale ressaltar o Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016%, que dispde sobre a
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica. O recente documento
possui a finalidade de “fixar os principios e objetivos, e de organizar os programas e agoes”
dessa Politica Nacional. Entre seus principios constam: a articulacdo entre teoria e pratica no
processo de formacdo, a formacdo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizacdo, reconhecimento das instituicdes educativas e demais
instituicdes de educacdo basica como espacos necessarios a formacdo inicial e continuada.
(BRASIL, 2016).

3.2 O PIBID na formagéo de professores

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é gerenciado pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)*, que em 2007 teve
suas funcBes ampliadas e suas competéncias e sua estrutura organizacional modificadas pela
Lei n® 11.502/2007, que, por sua vez, teve uma regulamentacdo mais detalhada pelo Decreto
n® 7.219/2010. Dentre outras consideracdes, 0 Art. 1° desse Decreto descreve que o PIBID
“tem por finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacdo docente em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacdo basica
publica brasileira”. (BRASIL, 2010)

Cury define que além de auxiliar a educacéo basica brasileira, o PIBID “busca dentro
das competéncias da Unido, em regime de colabora¢do com os entes federativos, uma via de
valorizacdo do magistério no momento em que estudantes da licenciatura e da pedagogia

estdo tendo sua formacgéo inicial.” (CURY, 2013, p. 14)

5Este Decreto revoga os Decretos n® 6.755 de 29 de janeiro de 2009 e o n® 7.415 de 30 de dezembro de 2010.

%A CAPES foi criada em 1951 pelo Decreto n® 29.741, no segundo governo de Getulio Vargas. A crescente
industrializacdo e a complexidade da administragdo publica levaram a necessidade de formacdo de
especialistas e  pesquisadores dos mais diversos ramos de atividade. Disponivel em
http://www.capes.gov.br/historia-e-missao. Acesso em 21/07/2016.
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Segundo Gatti (2014, p.9), o PIBID possui um diferencial, pois concede bolsas de
estudo ndo somente aos licenciandos, mas para os professores das escolas publicas, que
acompanham os bolsistas em suas atividades na escola, atuando como “coformadores no
processo de iniciagdo a docéncia”. Nesses projetos, os professores supervisores (assim
denominados) se articulam com os coordenadores institucionais das IES, desenvolvendo
projetos de trabalhos mais qualificados.

O Programa iniciou-se em Instituicbes Federais de Ensino Superior, nas areas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino medio, e a rapida expansdo do
programa fez com que aumentasse consideravelmente o nimero de instituicdes e de bolsas
concedidas aos bolsistas e professores.

A Lei n®11.502/2007 amplia as funcdes da CAPES, modificando suas competéncias e
sua estrutura organizacional. Cury (2013, p. 18) escreve que a CAPES foi responsavel por um
“processo constatavel e consideravel de consolidagdo ¢ valorizagdo de pos-graduagédo
nacional, cujo sucesso € inegavel, sendo reconhecido no pais e no exterior”. O autor propde a
questdo: por que ndo colocar essa experiéncia, ja consolidada, a servico da graduacdo no
segmento que forma docentes, ou seja, licenciatura e pedagogia? Para o autor, o PIBID é um
dos caminhos, entre outros, para se responder a esse desafio.

Segundo a CAPES, o PIBID “é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacdo
da formacdo de professores para a educacgdo basica”, e tem por finalidade fomentar a iniciagéo
a docéncia, contribuindo para aprimorar a formacdo de docentes em nivel superior e para a
melhoria da qualidade da educacdo béasica publica brasileira. (CAPES, 2013). O Programa
concede bolsas para os académicos dos cursos de licenciatura que se integram ao Programa,
para os professores supervisores que atuam nas escolas publicas de educacdo bésica, aos
coordenadores de area que sdo docentes nas IES, que desenvolvem as atividades do Programa
em sua area de atuacdo académica, e para os coordenadores institucionais, que nas IES séo os
docentes responsaveis perante a CAPES pelo acompanhamento e execucao das atividades de
iniciacdo a docéncia propostas no projeto institucional.

Num estudo avaliativo do Programa em 2014, desenvolvido por varios pesquisadores
(dentre eles, GATTI, GIMENES, FERRAGUT, ANDRE), por intermédio da Fundac&o Carlos
Chagas, chegou-se a conclusdo que o Programa vem contribuindo em diversos aspectos,
dentre os quais se destacam: valoriza, fortalece e revitaliza as licenciaturas e a profisséo
docente; proporciona aos alunos das licenciaturas um contato mais direto com a realidade da
escola publica desde o inicio do curso; colabora com a formagdo continuada qualificada dos

docentes das escolas e gera estimulo para a continuidade dos estudos; favorece a aproximacao
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dos professores da IES com a realidade e as necessidades da escola basica, propiciando novas
visOes sobre 0 ensino e a pratica docente; estimula o desenvolvimento de estratégias de ensino
diversificadas nas escolas, além de melhorar a qualidade do ensino com praticas diferenciadas
e interdisciplinares; favorece um didlogo mais efetivo entre as IESs e as escolas publicas de
educacdo basica; contribui para a valorizagdo da profissdo de professor.

No que diz respeito as questdes criticas assinaladas como problemas do Programa,
podem ser citados: alguns projetos das IESs encontram-se formas pouco efetivas e distantes
da propria proposta do PIBID; ha necessidade de maior envolvimento dos docentes da IES
com o programa da escola; existem problemas de adaptacdo das escolas parceiras com a
universidade credenciada pelo programa; ha um nimero excessivo de bolsistas e supervisores
por coordenador de area.

Apesar das criticas apontadas, percebe-se nesse estudo avaliativo, que o PIBID vem
criando condicdes para um processo de formacdo que leve em conta o desenvolvimento
profissional dos docentes, além de ser um programa de grande efetividade no que se refere a
formacédo inicial de professores, possibilitando aos licenciandos a vivéncia das diversidades

existentes na escola.

Pensar a formag&o centrada na escola como estratégia institucional significa colocar
em discussdo as caracteristicas necessarias dos locais de formagdo e reconhecer que
— pela sua propria natureza e pelas exigéncias da atuagdo profissional, futuras ou
concomitantes — a formagdo circunscrita aos limites de uma universidade é
insuficiente para dar conta do trabalho a ser desenvolvido [...] hoje os contextos de
trabalho carregam em si um alto potencial formativo, por isso um projeto de
formacéo oriundo de uma universidade devera conter, necessariamente, espacos de
formacdo a serem desenvolvidos, periddica e continuadamente, em escolas de
educacdo bésica, uma vez que é nelas que a agdo profissional do professor ira se
desenvolver — ou j& se esta desenvolvendo, no caso da formagdo continuada.
(SILVA JUNIOR, 2013, p. 9).

O ambiente escolar € muito importante no processo formativo do professor. Silva
Junior (2013) compreende que tanto na formacao inicial (aquela em que o aluno da educagéo
superior se dirige a escola, periddica e costumeiramente, para, em colaboracdo com os
professores que ja atuam na escola, desenvolver atividades e projetos previstos no seu
curriculo de formagdo), quanto na formagdo continuada (em que o profissional professor
desenvolve costumeiramente suas “atividades de membro do corpo docente”), a escola de
educacdo basica ¢ o centro. Para o autor, “os “saberes profissionais” emergem do contexto de
trabalho e sdo construidos na agdo reflexiva”; dessa forma, as escolas devem ser pensadas
como “lugares de produgdo de préaticas e de producdo de conhecimento sobre essas praticas”.
(SILVA JUNIOR, 2013, p. 10).
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3.3 Antropologia: breves consideragoes

Durante os séculos XVI a XVIII, os europeus conheceram diversas sociedades
humanas, vistas como exoticas, e assim, depararam-se com a necessidade de compreender
como e por que essa diversidade existia®’. Porém, s com o surgimento e adocdo da
perspectiva evolucionista durante o século XIX foram lancadas bases coerentes para tal
perspectiva compreensiva, pois 0 evolucionismo criou pressupostos cientificos para uma
comparacdo com o padrdo europeu, retirando explicitamente os aspectos religiosos e
opinativos das analises, ainda que eles se mantivessem implicitamente como pressupostos
ideologicos. A evolucdo foi encarada por muitos pensadores (que sofreram a influéncia de
Darwin) como a leitura cientifica final da vertente naturalista que defendia a teoria de uma
progressiva escalada de mudancas entre 0s seres vivos, desde 0s organismos primitivos até 0s
seres humanos. Outras espécies intermediarias representavam casos de desenvolvimento
interrompido em uma scala naturae.

A ideia de construcdo de uma scala naturae foi desenvolvida originalmente por Platdo
num de seus didlogos e amplamente aceita por membros da Igreja, filosofos etc. Aristdteles
sugeriu a existéncia de uma escala natural gradual desde os animais inferiores (insetos) até os
mais avancados (viviparos). A partir do século XVIII, com a influéncia dos iluministas e
naturalistas, Deus abandonou o lugar mais elevado da escala, que passa a ser ocupado pelo
Homem. Porém, essa classificacdo, quando estendida ao homem, atribuiu perniciosamente o
topo da escala ao europeu e anglo-saxonico, desligando-se dos aspectos anatémicos e
trazendo novamente a falta de rigor cientifico que pretendia extirpar, voltando a reiteracao de
opinides preconceituosas de fundo histdrico, para manter as ‘cores’ nos ‘devidos lugares

sociais’ onde ja se encontravam.

%Neste periodo, 0s povos autdctones eram vistos como parte da paisagem natural. Um bom exemplo se encontra
em Todorov (2003), quando o autor pondera sobre 0 modo como Colombo escreve em seu diario sobre 0s
homens que vé: “No interior das terras, hd muitas minas de metais ¢ inimeros habitantes [...]. Até entdo, ia
cada vez melhor, naquilo que tinha descoberto, pelas terras como pelas florestas, plantas e frutos, flores e
gentes”. (TODOROV, 2003).
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Assim, num espirito semelhante a classificagdo anatdmica, as sociedades humanas
poderiam ser classificadas numa escalada de progresso, do primitivo ao avancado®. A
sociedade europeia (industrial) ficava num patamar mais elevado e as sociedades primitivas
eram analisadas como estagios em que 0s seres humanos e sua sociedade haviam passado ou
como exemplo de falta de progresso evolutivo.

Vale ressaltar que apesar desse paradigma evolucionista ter fornecido as bases da
antropologia moderna, a contribuicdo dos antropdlogos evolucionistas as ideias do século XX
paradoxalmente originaram-se na rejeicao e nas criticas a esse ponto de vista. Seja pela busca
do exdtico, seja pela necessidade de justificar os impérios, que foram usados para criar escalas
evolutivas de sociedades, os evolucionistas construiram teorias que se baseavam em uma
observacao rasa e nas aparéncias materiais das sociedades, que s6 poderiam ser criticadas com
a observacao de aspectos internos ou sutis dessas mesmas sociedades. Segundo Foley (1996),
a antropologia do século XIX preparou o caminho para as técnicas de observacgdo direta e para
a interacdo entre os observadores europeus e as sociedades envolvidas®.

A experiéncia com as observacdes do funcionamento detalhado das sociedades ndo
europeias mostrou que as mesmas ndo eram sociedades simples ou atrasadas sob todos 0s
aspectos e ndo poderiam ser classificadas em termos evolucionistas, que em geral s
considerava aspectos tecnoldgicos mais visiveis, assim como propunha uma escala de
costumes que se estruturava previamente em um padr@o eurocéntrico alcado previamente ao
topo da escala. Ao substituir o conceito evolucionista por conceitos funcionais, ficou claro
que as sociedades ndo europeias ndo eram tentativas primitivas de organizacdo e estrutura
social, mas funcionavam bem como sistemas integrados em formagdes sociais e ambientes
particulares.

Embora muitos dogmas do funcionalismo tenham sido abandonados, a ideia de
variedade da organizagdo social e econdémica humana deveria ser vista em termos de
circunstancias ecologicas e tradi¢cbes culturais especificas. Tais ideias conduziram ao
abandono das nocdes de hierarquia evolucionista entre as sociedades humanas. Desde entéo,
passa a existir uma sensibilidade maior para com tradigOes culturais independentes e
estratégias sociais alternativas. Essas ideias irdo repercutir também nas opinides a respeito das
artes e da estética. (FOLEY, 1996, p. 24).

%8«As primeiras sinteses antropolégicas desenvolvidas por E. B. Tylor e L. H. Morgan forneceram esse modelo
ao descreverem varios estagios de desenvolvimentos identificados — hordas primitivas, barbarismo, civilizacéo,
por exemplo, ou matriarcado e patriarcado, ou através de conceitos econémicos como cacar e lavrar a terra.”
(FOLEY, 1996).

%Essa interacdo levou ao desenvolvimento dos métodos de observacdo participante por antroplogos como
Malinowski, Radcliffe-Brown e Evans-Pritchard. (Foley, 1996).
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Na base dessas mudancas o conceito antropoldgico crucial foi o de Cultura. Segundo
Foley (1996), essa palavra tem mudado de significado no decorrer dos anos. Em primeiro
lugar, se refere as caracteristicas de comportamento que sdo exclusivas de seres humanos em
relacdo as outras espécies, além da nocao de comportamento aprendido e ensinado ao invés de
instintivo. Em segundo lugar, cultura seria a capacidade humana para gerar comportamentos
especificos, que se caracteriza pela possibilidade da mente humana de gerar uma infinidade de
reacOes através de seu potencial simbolico e linguistico, que os coloca numa categoria a parte
dos outros seres e os diferencia entre si. Um desenvolvimento dessa explicacdo se basearia no
ponto de vista de que o comportamento esta profundamente enraizado nas relagdes sociais e
outras caracteristicas da sociedade. Por fim, o resultado de todos esses processos seria 0
objeto da Antropologia, ou seja, a analise dos fendmenos, empiricamente observaveis das

culturas humanas.

3.4 Antropologia, Cultura e Educagéo: interfaces

O conceito de cultura é central para a antropologia. Refere-se, resumidamente, as
caracteristicas de comportamento que sdo exclusivas dos seres humanos em relacdo as outras
espécies, a0 mesmo tempo em que também transmite a nog¢do de comportamento aprendido,
ensinado, em vez de instintivo. Geertz (2008, p. 4) defende que o conceito de cultura “¢
essencialmente semidtico”. O autor acredita que “o homem € um animal amarrado a teias de
significado que ele mesmo teceu” e a cultura seria essas teias e sua analise. Dessa forma, ndo
se trata de uma “ciéncia experimental em busca de leis, mas uma ciéncia interpretativa, a
procura de significado”.

O reconhecimento da diversidade de culturas foi um importante passo conceitual para
a antropologia social. (FOLEY, 1996). A ciéncia antropoldgica possibilita o aprofundamento
de estudos que abordam a cultura como dimensdo fundadora da sociedade e do humano além
de tomar como objeto o homem e a cultura, captando as dimensdes da condi¢do humana.
(TOSTA, 2011)

A etimologia da palavra cultura remonta ao pensamento greco-latino classico e seu
significado inicial esta relacionado a natureza, na medida em que expressa a ideia de cultivo.
A palavra aparece em fins do século XIII, antes que o conceito de sociedade — irmé gémea da
cultura — tivesse emergido das ciéncias sociais. (DAMATTA, 1987 apud TOSTA, 2011).
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No inicio do século XIX, o termo era usado equivalendo ou contrastando com a
palavra civilizacdo®, referindo-se as realizacdes materiais de um povo em oposicéo & barbérie
e a selvageria, porém, € neste mesmo seculo que o conceito chamou a atencdo dos
antropélogos, com um sentido mais préximo do que conhecemos na contemporaneidade®’.
(TOSTA, 2011, p. 241).

Para Rocha e Tosta,

a cultura, num sentido amplo, significa a maneira total de viver de um grupo, uma
sociedade, um pais ou uma pessoa (...) ndo se trata de uma defesa da posicdo
segundo o qual cultura é tudo. Mas sim a ideia de que a exemplo de um “fato social
total” impde-se a exigéncia de buscar a totalidade do fendmeno cultural, seja nas

mdaltiplas relagdes que se estabelecem com a cultura, economia, politica, religido etc.
(ROCHA e TOSTA, 2011, p. 83).

Os autores ainda ponderam que o estudo de um fenémeno cultural deve ser observado,
anotado, vivido, analisado, mesmo nos aspectos que ndo estao ligados diretamente ao estudo.
A ideia de totalidade representa em relacdo a cultura uma forte relagdo com a identidade na
medida em que se mostra capaz de abolir as diferencas internas de um grupo, permitindo
traduzir melhor as diferengas entre “ndés e¢ os outros”; dessa forma, resgatamos nossa
humanidade no outro e a do outro em nds mesmos, revelando um bom exercicio de alteridade.
(ROCHA; TOSTA, 2013, p. 83).

O campo da Antropologia e sua interface com a educacao atuam na busca analitica das
relagbes das culturas com a transmissdo de conhecimentos e valores. Tais analises se
desenvolvem em diversos niveis, desde valores e conhecimentos avaliados como universais
até aqueles de natureza local. Em todos esses niveis as analises favorecem a reflexdo sobre as
diferencas existentes no espaco escolar, “o contexto cultural da aprendizagem, os efeitos
sobre a diferenca cultural, racial, étnica e de género, até 0s sucessos e insucessos do sistema
escolar em face de uma nova ordem social em mudanga.” (GUSMAO, 1997, p. 39). Outros
autores também discutem a respeito da contribuicdo teodrica da antropologia & educacéo, e essa

juncéo se torna importante, especialmente, quando pensamos sobre a variagdo cultural como

“Opara Norbert Elias, o conceito de civilizagdo expressa a “consciéncia que o Ocidente tem de si mesmo [...] a
consciéncia nacional [...] resume tudo em que a sociedade ocidental dos Ultimos dois ou trés séculos se julga
superior a sociedades mais antigas ou a sociedades contemporaneas ‘mais primitivas [...] o nivel da sua
tecnologia, a natureza de suas maneiras, 0 desenvolvimento de sua cultura cientifica ou visdo do mundo’”.
(ELIAS, 1994, p. 23)

*10 conceito de cultura foi mapeado por algumas matrizes disciplinares na Antropologia. Em ordem cronolégica
podemos citar: Evolucionismo Social e Escola Sociologica francesa (séc. XI1X), Funcionalismo (1920),
Culturalismo norte-americano (1930), Estruturalismo (1940), Antropologia Interpretativa (1960) e
Antropologia P6s-moderna ou Critica (1980). Essa ordem nao implica a existéncia de uma sucesséo linear
entre estas matrizes e as tematicas: trata-se de processos histéricos ora mais ora menos integradores. (TOSTA,
2011, p. 241).
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“dimensdo presente no cotidiano do mundo escolar e ndo escolar, incidindo sobre
aprendizagens, curriculos, avaliacBes, formacdo docente, formacdo de educadores [...] some-
se a isso a dimensdo da cultura como instituinte do mundo [...] especialmente no tema da
“Pluralidade Cultural”. (ROCHA; TOSTA, 2013, p. 17).

O uso critico das analises que consideram aspectos da antropologia e da educagéo
aprofunda o conhecimento sobre as possibilidades de formagdo do homem, numa perspectiva
de desenvolvimento integral e formativo. A escola é um espaco complexo onde ocorre o
encontro das diferencas culturais e das desigualdades sociais. Essas diferencas estdo presentes
ndo s6 no interior da escola, mas em seu exterior. A falta de conhecimento e de formas de
abordar o contexto cultural vivido pelos alunos fora da escola interfere negativamente nas
relacBes educativas, na aprendizagem e na socializacdo dentro e fora das escolas. (TOSTA,
2011, p. 237).

Rocha e Tosta alertam que precisamos com urgéncia compreender ndo apenas 0S
educandos, mas saber vé-los e 0os compreender como pessoas que trazem a escola as marcas
identitarias de seus modos de vida e das culturas patrimoniais de suas casas, familias,
parentelas [...] meninos e meninas que “sdo quem sd0” ou que “sdo como sao” porque
habitam mundos culturais, que 0 mundo escolar tendeu durante muito tempo a inviabilizar, ou
a perceber de longe” (ROCHA; TOSTA, 2013, p. 14)

Essas questdes fundamentais que a Antropologia traz a educacao permitem enxergar o
Homem em sua complexidade, explicando os diversos fendmenos sociais, aumentando as
percepcOes dos pesquisadores e Ihes acrescentando instrumentos tedricos para sua observacao

e analise.

3.5 Educacéo para a Diversidade e Formacéo Docente

Considerado um dos campos mais importantes nos estudos sobre a educacdo, a
diversidade ndo pode ser pensada como um tema secundario para uma escola que pretende ter
um espaco que contemple a inclusdo, a democracia e a pluralidade. A diversidade cultural é
um assunto caracteristico das sociedades modernas, e podemos perceber essa predominancia

nos:

[...] processos migratorios entre paises e regifes e a consequente eclosdo de conflitos
face a dificuldade de convivéncia com a pluralidade de culturas, etnias, religides e
visBes de mundo, presentes no contexto social contemporaneo. Atitudes xendfobas,
discriminacBes, preconceitos de toda ordem sdo praticas sociais recorrentes, nas
quais a demarcagdo entre “nds” e “outros” se manifesta pelo ndo reconhecimento



68

das diferencas e, muitas vezes, pela visdo de inferioridade daqueles que consideram
diferentes. Diversos marcadores identitarios tais como etnia, classe, género,
orientacdo sexual, caracteristicas fisicas e outros sdo utilizados para promover
violéncias e exclusdo. (WILSON, 2011, p. 15).

As questdes que envolvem a diversidade cultural brasileira tém sido tema frequente
em muitos estudos na ultima década. Os conceitos de diversidade, diferenca, igualdade e
justica social tém sido uma preocupagdo por parte “daqueles que lutam por uma educagdo
verdadeiramente cidada”. Articular esses conceitos a curriculos de formacao de professores,
tem se tornado um desafio para a educacdo e para as instancias que compreendem esse
processo. (CANEN; XAVIER, 2011, p. 641).

A experiéncia docente relatada por diversos pesquisadores na area da Educacdo reflete
a precariedade e inadequacéo dos temas e conceitos ligados a diversidade cultural no processo

da formacdo de professores. Diante disso, podemos pensar que:

[...] a formacéo de professores, seja ela inicial ou continuada, constitui-se como um
locus privilegiado [...] para a criacdo e a implementacdo de proposicGes que
possibilitem vislumbrar novos caminhos e avangos, no que tange ao trato da
diversidade cultural no contexto escolar [...] articular os pressupostos de uma
proposta multicultural & formagdo docente coloca-se como um desses proficuos
caminhos a ser seguido, para uma escola culturalmente responsiva. (CANEN;
XAVIER, 2011, p. 641).

A palavra diversidade é derivada do latim diversitas, que quer dizer variedade,
diferenca. (HOUAISS, 2008, p. 1064). Segundo Nilma Lino Gomes e Petronilha Silva (2011),
guanto mais complexas se tornam as relacdes entre educacdo; conhecimento e cotidiano
escolar; cultura escolar e processos educativos; escola e organizacdo do trabalho docente,
mais o campo da Pedagogia € desafiado a compreender e apresentar alternativas para a
formagéo de seus profissionais. Segundo elas, faltam estudos que articulem a formacéo de
professores e outras tematicas tdo caras a escola e aos movimentos sociais, entre elas, a
diversidade cultural.

Segundo Nilma Lino Gomes, a diversidade tem sido hd muito tempo estudada pelas
Ciéncias Sociais, sobretudo pela Antropologia. Dessa forma, a ciéncia antropologica torna-se
primordial e oportuna para as questfes ligadas a diversidade e para a abordagem da cultura
africana e afro-brasileira, pois possibilita aprender e compreender a relagdo com o outro,
respeitando distintas culturas em suas diferencas.

A introducdo desse tema na producdo tedrica sobre os processos de formagdo de

professores é recente, tendo se iniciado na década de 1990. As autoras descrevem que hoje ha
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um reconhecimento de que a diversidade cultural na formagdo de professores € essencial a
educacao brasileira, principalmente quando se trata de escolas publicas.

A formacdo de professores constitui-se como um lécus privilegiado para refletir sobre
essas questdes e para a criacdo e implementacdo de proposicdes que tratem sobre a
diversidade cultural no contexto escolar, pois permite a “transformacao da escola em um local
em que as diferentes identidades s@o respeitadas e valorizadas, fatores enriquecedores da
cidadania”. (CANEN; XAVIER, 2011, p. 642).

Para Candau (2003), o cotidiano da escola é o local de diferentes relacfes sociais e
reflete a diversidade cultural existente na sociedade. Desse modo, as diversas visdes de
mundo, estilos de vida, costumes, crengas, cores, etnia e 0s demais aspectos que compdem a
cultura estdo presentes na sala de aula. A escola representa o microuniverso social, que é
composto por diversidade social e cultural, e pode reproduzir padrdes de conduta que
transpassam as relagOes fora da escola. Nilma Lino Gomes (1996) escreve sobre essa
representacdo da diversidade em seu aspecto étnico-cultural, e considera que a sociedade
brasileira possui um historico de exploracdo socioecondmica, pelo sexismo e racismo, e, por
isso, ndo podemos desconsiderar que a escola, que € uma instituicdo social, carrega essa
heranca. Dessa forma, a autora considera que devemos “cobrar um posicionamento da
instituicdo escolar diante da realidade de milhares de alunos e professores negros, no sentido
ndo apenas de garantir-lhes o direito a Educacdo e proporcionar-lhes um ensino de qualidade,
mas de eliminar praticas discriminatorias”. (GOMES, 1996, p. 87)

Seguindo outros pressupostos referentes a diversidade, ndo podemos deixar de
mencionar aspectos do preconceito quanto as religides de matrizes africanas®, que
frequentemente se pauta no simplismo da tolerdncia ou intolerdncia, ou através do
silenciamento de alunos e professores que sdo seguidores dessas religides. Vale lembrar que a
palavra tolerancia se origina do latim toler, que significa suportar, no sentido fisico de
suportar um peso, um fardo, sofrer, aturar (HOUAISS, 2001, p. 2730), e, de certa forma, ao
tolerarmos exercitamos nosso poder sobre algo. Erisvaldo Pereira dos Santos (2015) mostra
como o tratamento dado a esses segmentos religiosos torna-se um desafio no ambiente
escolar, pois ha também um poder implicito nas religides, e esse poder também esta presente
no cotidiano das escolas. O autor considera que a escola possui um locus privilegiado de

transmissdo de conhecimento e, dessa forma, deve “abordar as experiéncias religiosas dos

*2 No capitulo referente & analise dos dados, veremos que o preconceito quanto as religides de matrizes africanas
€ um dos temas em que os bolsistas mais encontram dificuldade quando trabalham a tematica da diversidade
nas escolas parceiras do PIBID.
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diversos sujeitos socioculturais, visando uma convivéncia respeitosa, pacifica e solidaria”. A

formacdo de professores também se refere a um aspecto considerado importante, pois:

“N&o ¢ possivel construir atitudes de respeito e valorizagdo do sagrado do outro sem
que se conhega a histdria, os valores e o sentido inerentes a experiéncia de sagrado
presente na religido. O éxito dessa tarefa estd relacionado [...] a formacdo de
professores/as com sélidos embasamentos teéricos e comprometimento com os
objetivos de uma educacdo democratica e republicana, fundada em principios
éticos”. (SANTOS, 2015, p. 26).

Candau (2003) aponta que o fracasso escolar foi por muitos anos analisado pelo viés
psicolégico, sendo visto como uma questdo de cunho pessoal, de responsabilidade exclusiva
dos alunos. Ela evidencia que em vérias partes do mundo foi constatado que criangas que
faziam parte de grupos minoritarios (criancas social, cultural ou etnicamente marginalizadas)
possuem um rendimento escolar inferior a média das criancas que fazem parte do grupo
culturalmente dominante na sociedade e, dessa forma, a questdo da diversidade cultural
parece ser tema central nas questdes de fracasso escolar.

A autora relata que a discriminacdo difundida na escola é parte de préticas racistas e
discriminatorias existentes na sociedade. Tais praticas orientam o curriculo, a construcdo do
curriculo escolar e se tornam um instrumento de propagacdo de formas estereotipadas de
interpretacdo da sociedade.

Para Gomes e Silva, o campo da educacédo deve ser compreendido de forma articulada
com as lutas sociais, politicas e culturais que ocorrem na sociedade. A educacdo escolar,
entendida como parte constituinte do processo de humanizacéo, socializacdo e formacéo, tem
de estar associada aos processos culturais. (GOMES E SILVA, 2011, p. 18).

Porém, torna-se necessario ficarmos atentos ao conceito de diversidade, pois pode
tornar-se um conceito vago. Segundo Moore (2012), atualmente observa-se uma énfase
exagerada na chamada “diversidade” para “evitar lidar com a verdadeira questdo, a Unica que
causa problema na sociedade: a diferenca e a relagdo com o Outro dissimilar”. Desse modo,
se tornaria um mero “slogan opaco” que ndo traria transformacdes para a sociedade. Em vez
de implementar programas e agOes transformadoras, estariamos “inundados por meros
“slogans bonitos”, desprovidos de contetido pratico e promovidos por “aquelas pessoas que se
negam a lidar com a diferenga e suas consequéncias politicas econdmicas e sociais reais”.
(MOORE, 2012, p. 267-268, grifo do autor).

Para Moore, a diversidade ndo é um dado social, ndo € um resultado relacional, pois

ndo estd no “plano onde estdo definidas as realidades que surgem da interagdo entre as
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diferentes formas de alteridade”. A diversidade, para o autor, ndo cria relacdes, ja a diferenca,
sim. “E a relagdo com o ser diferente — e n&o a diversidade em si — que constitui um problema
na sociedade. Todo o problema esta na relagdo com o Outro”. Para o autor, “ndo ¢ a
diversidade que deve ser enxergada como a questdo em torno da qual ha que organizar as
energias da sociedade, mas a relacdo entre todas as formas de alteridade com que conta a
sociedade.” (MOORE, 2012, p. 269, grifo do autor).

Outros autores também abordam a questdo da formacdo de professores para a
diversidade. Moreira e Candau (2007) escrevem sobre a importancia das relagdes entre
curriculo e cultura, reconhecendo que o ensino-aprendizagem pautado na multiculturalidade e
na diversidade sdo elementos de uma escola democratica.

Os autores afirmam que a palavra curriculo, por ser muito familiar nas escolas, muitas
vezes ndo é pensada sobre seu sentido. O termo curriculo passou por diversas modificacdes e
concepgdes ao longo da histdria, dependendo de como a educagdo era concebida. Candau e

Moreira entendem o curriculo como:

[...] experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a
relacbes sociais, e que contribuem para a construcdo das identidades de nossos/as
estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esforcos pedagogicos
desenvolvidos com intenc8es educativas. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18).

Os autores esclarecem a importancia do curriculo oculto®, que envolve,
“dominantemente, atitudes e valores transmitidos, subliminarmente, pelas relacdes sociais e
pelas rotinas do cotidiano escolar”. Para eles, o curriculo € “o coragcdo da escola” e os
professores — querendo ou ndo — ocupam um papel fundamental para que os curriculos se
materializem nas escolas. Defendem que elaborar curriculos culturalmente orientados
demanda uma “nova postura” por parte da comunidade escolar. Chamam de portador de
“daltonismo cultural” aquele que nao valoriza o “arco iris de culturas que encontra nas salas
de aula [...] aquele que vé todos os estudantes como idénticos, ndo levando em conta a
necessidade de estabelecer diferengas nas atividades pedagogicas que promove”. Portanto, os
autores afirmam que a escola precisa enfrentar o desafio de “acolher, criticar e colocar em
contato diferentes saberes, diferentes manifestacbes culturais e diferentes oOticas”.
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 31-35).

*0s autores descrevem algumas caracteristicas que fazem parte do curriculo oculto: rituais e praticas, relagdes
hierarquicas, regras e procedimentos modos de organizar o espaco e o tempo na escola, modos de distribuir os
alunos por grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos professores e nos livros didaticos.
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18).
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3.6 Saberes e praticas Docentes

A origem dos estudos sobre o conhecimento ou o saber dos professores é recente. Na
década de 1980, nos Estados Unidos inicia-se um movimento para que 0S universitarios da
area de Ciéncias da Educagdo construam um acervo de “conhecimentos profissionais para o
ensino”. Segundo Borges e Tardif (2001), os integrantes desse movimento consideravam
urgente que os professores, em seu cotidiano, pudessem “se apoiar num repertOrio de
conhecimento validado pela pesquisa”, a fim de “garantir a legitimidade e a eficacia de sua
acao”. Segundo os autores, ¢ a partir dai que o conhecimento dos professores se desenvolve e
as pesquisas se multiplicam. Nos anos 1990, esse fato conduzira a reestruturacdo da formacao
dos professores na Ameérica do Norte, na Europa e na América Latina.

Neste aspecto, podemos citar, no Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, que
abriu espaco para que outras politicas publicas e programas de avaliacdo e de formacéo
docente* se desenvolvessem. Essas reformas evidenciam a importancia da questio dos
saberes e competéncias na formacéo de professores.

A formacdo de professores ndo comporta um Unico conceito. Dessa forma, é
necessario considerar as diferentes leituras, interpretacfes e posicdes tedricas dos diversos
autores que tematizam esse campo.

Tardif (1991) considera que o professor é um individuo que sabe alguma coisa e cuja
funcdo consiste em transmitir esse saber a outros, porém, é preciso especificar a natureza
desses saberes e as relacdes que os professores estabelecem com esses saberes. O autor
entende que todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagéo, e, quanto mais
desenvolvido, formalizado e estruturado € um saber, mais longo e complexo se torna o
processo de aprendizagem.

O autor também procura identificar e definir os diferentes saberes presentes na pratica
docente e diz que o saber docente se compde de varios saberes derivados de diferentes fontes.
Apesar de o saber docente ocupar uma posicdo estratégica entre 0s saberes sociais, 0 corpo
docente é desvalorizado em relagdo aos saberes que possui e transmite.

Na concepcao de Tardif, a relagéo dos docentes com os saberes néo se reduz a uma

funcdo de transmissao dos conhecimentos: sua pratica integra diferentes saberes em diferentes

*Dentre essas politicas podemos citar o Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef),
Programas de Avaliacdo dos Sistemas de Ensino da Educagdo Basica e Ensino Superior, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e a Formagao superior dos Profissionais da Educagdo Béasica. (BORGES;
TARDIF, 2001, p. 14).
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relacfes. O autor atribui a nocéo de saber um sentido amplo que incorpora conhecimentos,
competéncias, habilidades e as atitudes dos docentes. (TARDIF, 2000, p. 212)

Para o autor, o saber docente é um saber plural formado por saberes da formacéo
profissional (que podem ser denominados de pedagogicos); saberes disciplinares (que sdo 0s
saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria — esses saberes
integram-se a pratica docente por meio da formacao dos professores nas diversas disciplinas
oferecidas pela universidade); saberes curriculares (que correspondem aos discursos,
objetivos, conteddos e métodos, sob a forma de programas escolares que os professores
devem aprender a aplicar) e saberes experienciais ou praticos (baseados no trabalho cotidiano
e no conhecimento do meio).

Percebe-se que o interesse pelos saberes dos professores vem ganhando espaco nos
estudos e producdes tedricas do campo da educacdo. Caldeira (2003) destaca que o tema saber
docente na formac&o de professores € recente na educacao brasileira: as primeiras publicaces
surgiram na década de 1990, quando se buscava investigar a pratica pedagdgica e os saberes
docentes a partir de uma concepc¢édo de formacdo mais ampla, abrangendo o desenvolvimento
profissional, pessoal e organizacional da profissdo docente. Esses estudos centram-se na
figura do professor e reconstroem sua biografia, seus ciclos de vida profissional, histérias de
vida e relatos narrativos que se desenvolvem no cotidiano da préatica docente.

Caldeira (2003) se refere ao saber docente cotidiano como o “conhecimento especifico
sobre o0 ensino que os professores, como sujeitos, constroem em um espago/tempo
determinado, durante seu trabalho na escola”. Para a autora, € no trabalho cotidiano na sala de
aula e no processo de reflex@o sobre esse trabalho que os docentes se apropriam e constroem
0s saberes que precisam para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem. Esse saber néo
é constituido pelo individuo isoladamente, mas através da interacdo com outros docentes e
com os estudantes e suas familias. Portanto, o saber docente cotidiano é resultado de um
processo coletivo de reflexdo da pratica, ainda que articulado a partir do individual.
(CALDEIRA, 2003, p. 222-224). Neste aspecto, Lessard e Tardif (2005) mencionam que o
trabalho docente é uma profissao das interagdes humanas, e por isso é extremamente marcada
pela complexidade e multiplicidade de aspectos cujo objeto principal s&o os seres humanos.
Mas estejamos atentos, pois 0s seres humanos possuem uma particularidade — a de existirem

enquanto individuos — e sobre esse aspecto, Tardif (2014) afirma:

Mesmo que pertengam a grupos, a coletividades, eles [os seres humanos] existem
primeiro por si mesmos como individuos. Esse fendmeno da individualidade esta no
cerne do trabalho dos professores, pois, embora eles trabalhem com grupos de
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alunos, devem atingir os individuos que os compdem, pois sdo os individuos que
aprendem. (TARDIF, 2014, p. 267).

O saber docente €é constituido por meio de um permanente processo de
construcgdo/desconstrucao/reconstrucdo, pois cada lugar e cada tempo demandam redefini¢oes
desses saberes. Por isso, esse saber € entendido como um processo e ndo algo estatico e
definitivo. Para ser renovado, € necessario que os docentes facam uma reavaliacdo critica de
suas praticas e, dessa forma, aperfeicoem seu trabalho.

Tardif (2014, p. 266) considera que os saberes profissionais dos docentes sdo situados,
ou seja, construidos em funcdo dos contextos e de situagfes de trabalho particular nos quais

sdo exercidos. O autor questiona o modelo “aplicacionista de conhecimento” em que:

[...] os alunos passam um certo numero de anos a assistir aulas baseadas em
disciplinas e construidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante
essas aulas, eles vao estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos [...] quando a
formacéo termina, eles comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na
pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos [...] ndo se
aplicam bem na acéo cotidiana. (TARDIF, 2014, p. 270).

Para o autor, esse modelo se mostra com certos problemas, como os de ordem
disciplinar. Primeiramente, por ser fragmentado e especializado, pois as disciplinas ndo tém
relagdo umas com as outras, ficando “fechadas em si mesmas”; segundo, porque a logica
disciplinar ¢ “regida por questdes de conhecimento e ndo por questdes de agdo”. O autor
completa que “na pratica, aprender é fazer e conhecer fazendo”.

Desse modo, torna-se necessario articular o processo formativo docente a pratica,
mantendo os licenciandos mais préximos com seu futuro local de trabalho: a escola.

Os saberes firmados no contexto de trabalho auxiliam na agéo reflexiva, tornando a
escola a0 mesmo tempo, um local de “produgdo de praticas e de produgdo de conhecimento
sobre essas praticas”. (SILVA JUNIOR, 2013). Nesse sentido, o PIBID oportuniza essa
articulacdo entre os futuros professores e as escolas de educacdo basica, interligando os

saberes constituidos na universidade e aqueles que serdo constituidos no local de trabalho.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo faremos uma exposi¢cdo do percurso metodoldgico utilizado nesta
pesquisa, lembrando que, nas ciéncias sociais, a propria palavra “pesquisa”, numa
caracterizacdo geral e simplificada, significa realizar estudo para conhecer determinada
populacdo. Existem pesquisas de carater descritivo e outras de carater explicativo. Em geral,
as pesquisas demonstram uma “amostra representativa de uma populagdo, as vezes a uma
populagdo em seu conjunto.” (DORTIER, 2010, p. 486).

A palavra método se origina do grego methodos que significa “caminho para chegar a
um fim”. Metodologia ¢ o estudo do método, o corpo de normas e procedimentos
estabelecidos para se realizar uma pesquisa; compreende “o conjunto de conhecimentos
precisos ¢ metodicamente ordenados em relagdo a determinado dominio do saber”.
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 11).

Portanto, metodologia é o estudo dos instrumentos e métodos para se fazer ciéncia.
Nesta pesquisa, utilizamos precisamente, o0 método qualitativo: entrevistas orais, observagdo
de campo, questdes abertas do questionario e pontualmente 0 método quantitativo, pois, no
questionario algumas questdes tinham esse carater.

As pesquisas em Educacdo no Brasil tiveram grandes avancgos a partir da década de
1990, pois a producdo de trabalhos passou a ter temas mais diversificados tanto com relacéo
as teméticas e quanto as formas de abordagem. (GATTI, 2001, p. 66).

Esta pesquisa procurou contribuir para o conhecimento sobre a formagdo docente com
vistas ao trabalho com o tema da diversidade e das relacdes étnico-raciais, no ambito de uma
Politica Nacional de Formacdo Docente, o PIBID. Investigamos os processos de formacéo
docente que foram desenvolvidos em 2015 em trés subprojetos do PIBID, de trés
universidades distintas. Esses subprojetos tiveram como objetivo principal a abordagem das
tematicas étnico-raciais e praticas educacionais com vistas a diversidade. Procuramos mapear
e analisar as propostas e atividades pedagdgicas, os materiais produzidos pelas equipes, quais
0s saberes docentes e escolares que foram construidos, quais as percepc¢des dos participantes
(professores coordenadores das IES, professores supervisores e bolsistas) sobre o seu
processo de formacgédo por meio desse Programa de formacao docente.

A investigacdo sobre como uma Politica Pablica de Formagdo Docente se desdobra em
propostas e praticas educativas pode contribuir para o aperfeicoamento de politicas dessa
natureza e para 0 avanco da educacdo antirracista e do trabalho com a diversidade cultural,

conforme estabelecido na legislacéo.
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4.1 Caracterizando a pesquisa qualitativa

A pesquisa qualitativa hoje pode ser pensada como um campo transdisciplinar que
envolve as ciéncias humanas e sociais. O termo qualitativo “implica uma partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes” que sdo percebidos através de uma “atengdo sensivel”. Apos a
leitura detalhada dos dados, o autor “interpreta e traduz em um texto”, cuidadosamente
escrito, com rigor cientifico, os significados “patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa”.
(CHIZZOTTI, 2011, p. 28-29).

Fizemos opcdo pela metodologia de carater qualitativo, por buscar fornecer uma
compreensdo profunda do aspecto subjetivo da acdo social. Para Bogdan (1994, p. 16), a
metodologia qualitativa decorre da conviccdo de que a “acdo social ¢ fundamental na
configuragdo da estrutura social”, além de se firmar como uma das estratégias mais
representativas da investigagdo em Educacédo, assumindo diferentes formas, e ser conduzida
em multiplos contextos.

Para Gatti (2001), as alternativas apresentadas pelas analises chamadas qualitativas
compdem um universo heterogéneo de métodos e técnicas, que vao desde a analise de
contetdo com toda sua diversidade de propostas, passando pelos estudos de caso, pesquisa
participante, estudos etnograficos, antropoldgicos etc. (GATTI, 2001, p. 73).

Esta pesquisa aborda uma questdo importante nas pesquisas em Educacdo ao apontar
como eixo estruturante a formacdo inicial e continuada de professores por meio de um
programa de formacdo docente. Trata também de uma tematica atual quando descreve esse
processo formativo atrelado a préticas educacionais que contemplam a diversidade e questdes

de natureza étnico-racial. Sobre esse aspecto, Nilma Lino Gomes propde:

No caso especifico da educacdo escolar, serd necessério conhecer e analisar as
experiéncias significativas de diversidade étnico-racial no interior das escolas,
produzir conhecimento sobre o tema, compreender as demandas dos movimentos
sociais e construir praticas pedagogicas de superagdo do racismo que possam
articular o conhecimento académico com o conhecimento produzido pelos
movimentos sociais. (GOMES, 2011, p. 45).

Dessa forma, procuramos investigar os processos de formacdo docente de trés IESs
que desenvolveram praticas, materiais pedagogicos e atividades com vistas as questdes
étnico-raciais e de diversidade desenvolvidas em escolas de educacdo basica parceiras do

PIBID. A pesquisa foi elaborada a partir de varias fontes, dentre as quais a anélise de
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documentos, a observagdo direta de algumas das atividades desenvolvidas pelas IESs,
aplicacdo de questionarios para os bolsistas integrantes do Programa, e entrevistas
semiestruturadas para os professores supervisores e coordenadores de area. A andlise dos
dados foi sustentada por referenciais tedricos, com a intencéo de dar embasamento aos pontos
que foram discutidos na pesquisa. Assim, a presente pesquisa se enquadra na tipologia
tedrico-empirica. Teobrica por formular quadros de referéncia e estudar diferentes conceitos, e
empirica, pois procura descrever e interpretar a realidade dos diversos fenémenos sociais.

O empirismo45 ¢ uma teoria do conhecimento, diz respeito “a experiéncia, as
sensagdes e as percepgdes” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p. 84). Em outra definicéo,

entende-se 0 empirismo como:

A fonte [...] do conhecimento é a experiéncia externa que deriva do contato imediato
de um sujeito com o objeto sensivel que é exterior a esse sujeito. As sensacdes ou as
percepcdes que formam a experiéncia externa compdem os dados empiricos a partir
dos quais se estruturam nog¢Bes mais gerais e complexas. A ideia resulta da
universalidade das percepcBes externas do mundo empirico que repercutem 0s

sentidos e, neles, ficam impressas. (CHIZZOTTI, 2011, p. 39).

As investigacOes qualitativas sdo interdisciplinares, podendo abarcar andlises de
cientistas sociais, liderangas de movimentos sociais, jornalistas, assistentes sociais etc., que
usam os resultados dessas pesquisas em discussfes publicas para os debates contemporaneos
ou sociais*®.

Conforme mencionamos, esta pesquisa define-se como qualitativa de base tedrico-
empirica, pois para desenvolvé-la pesquisamos e acompanhamos algumas praticas
desenvolvidas por trés grupos integrantes de trés subprojetos de distintas IESs que fazem
parte do PIBID, que ttm em comum trabalhos com vistas a diversidade cultural e a
abordagem da tematica africana e afro-brasileira. Os grupos sdo constituidos por um total de
63 bolsistas estudantes de diversos cursos de licenciatura das trés IESs investigadas, onze
professores supervisores*’ que atuam nas escolas de educacéo bésica parceiras do PIBID e
cinco coordenadores*® de area que atuam como docentes nas IESs, totalizando 79 sujeitos

envolvidos diretamente com o Programa.

> 0 empirismo como movimento filoséfico, desenvolveu-se na Inglaterra com Locke (1632-1704), Berkeley
(1685-1753), Hume (1711-1776) e John Stuart Mill (1806-1873). (CHIZZOTTI, 2011, p. 39).

* As informag6es que constam neste paragrafo foram obtidas durante a aula da Prof.2 Dr.2 Sandra Tosta, quando
ministrou a disciplina Métodos e Técnicas de Pesquisa em setembro de 2014.

*"E importante mencionar que uma professora supervisora pertencente a IES 2 recusou-se a participar da
entrevista.

*8 Na IES2, a coordenadora de &rea (CA2) entrou no periodo de licenca-maternidade a partir do segundo
semestre de 2015. Realizamos a entrevista com a mesma e com sua substituta (CA4).
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Analisar os dados obtidos com a aplicagdo de questionarios, entrevistas e observacdo
das praticas foi uma etapa ardua e importante para a pesquisa. Para André (2005), a coleta dos
dados é uma tarefa essencial. A autora descreve que o primeiro passo a ser tomado durante a
analise é a organizacdo de todo o material coletado (separar em diferentes arquivos, organiza-
los numa ordem cronoldgica), e a leitura e releitura de todo o material para identificar pontos
relevantes para posteriormente iniciar o processo das categorias descritivas®.

Para André, a categorizacdo ndo esgota a analise dos dados: € necessario que O
pesquisador “va além da mera descricdo”, acrescentando algo que ja se sabe sobre o assunto.
Portanto, o pesquisador tera de recorrer aos fundamentos tedricos de seu estudo e as pesquisas
relacionadas ao tema, estabelecendo conexdes e relacbes que permitam ao pesquisador
ampliar o conhecimento sobre o assunto abordado.

Apresentaremos a seguir cada uma das etapas dos procedimentos e 0s instrumentos

utilizados na pesquisa.

4.2 Procedimentos e instrumentos de pesquisa

Os procedimentos metodoldgicos que utilizamos nesta pesquisa foram: pesquisa
bibliografica, que constou no levantamento de referéncias tedricas publicadas por meio
eletronico ou escrito, dentre os quais livros, artigos cientificos etc.; pesquisa documental, em
que fizemos o levantamento e anélise de relatérios e dos projetos institucionais™ do PIBID da
IES1 e da IES2, de documentos oficiais e de dados estatisticos. Além disso, fizemos a
observacdo de campo, entrevistas orais e aplicacdo de questionarios para os bolsistas.

Os procedimentos de coleta e producéo de fontes se deram de formas diferentes entre
0S sujeitos participantes da pesquisa. Os dados dos bolsistas foram coletados através da
aplicacdo de um questionario com o total de 28 questbes. Para os Coordenadores de &rea e
professores supervisores, realizamos entrevistas orais individualizadas. Observamos 0s
bolsistas, professores coordenadores de area e professores supervisores em algumas atividades
ocorridas nos encontros formativos e nas escolas parceiras, além de observarmos o0s
estudantes da educacdo basica e demais membros das escolas parceiras, quando as atividades

estavam sendo desenvolvidas nesses locais.

* 0 autor sugere o uso de canetas de diferentes cores ou recursos de computador. Em nossa pesquisa, a
impressdo das transcri¢bes das entrevistas e 0 uso de cores de canetas variadas para identificar as categorias
nos auxiliaram, mas ndo foram suficientes, devido ao volume de informag6es coletadas. Por isso, optamos pelo
trabalho em quadros em que sintetizamos as respostas obtidas pelos participantes, para perceber com mais
clareza quais as categorias presentes nos materiais coletados.

%0 N3o tivemos acesso ao relatrio e ao projeto institucional da IES3.
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Para identificar os participantes da pesquisa utilizamos as seguintes siglas: CA para 0s
Professores Coordenadores de Area das IES; PrS para os professores supervisores e BID para
0s bolsistas de iniciacdo a docéncia. Também procuramos identificar as escolas de educacao
basica com a sigla EB e as Instituicdes de Educacdo Superior com IES. Cada uma dessas
siglas é posteriormente identificada com um numero, para referenciar os sujeitos ou

instituicOes participantes da pesquisa.

4.3 Analise documental

Os documentos citados na pesquisa (leis, pareceres, diretrizes, resolucdes etc.) séo
importantes para compreender as mudancas e permanéncias ocorridas na sociedade, nas
ultimas décadas. Jacques Le Goff (1990) define que documento “ndo ¢ um material bruto,
objetivo e inocente, mas exprime o poder da sociedade do passado sobre a memoria e 0
futuro: o documento ¢ monumento”, ¢ os documentos abrangem “a palavra, o gesto”. (LE
GOFF, 1990, p. 10-11).

Nesse sentido, ao analisar os documentos oficiais pensamos que eles ndo sdo
imparciais, neutros, mas exprimem a manifestacdo de determinado grupo social em
determinado periodo historico.

Ao analisarmos a Constituicdo Federal de 1988 e a Declaracdo dos Direitos Humanos,
pensamos na conquista de novos direitos para os diversos segmentos sociais, inclusive nos
direitos das minorias. A Lei 10.639/2003 constituiu um marco representativo nas
reivindicagcdes do movimento negro. Os dados do PNAD/2009, que exprimem o panorama da
Educacdo no Brasil e a situacdo da escolarizacdo dos brasileiros foram importantes para
entender como a populacdo negra e afrodescendente se encontra em desvantagem no cenério
educacional do Brasil.

A Lei n° 9.394/1996 definiu que o ensino de Histdria devera abordar as contribuicdes
das diferentes culturas e etnias (especialmente as de matrizes africanas e indigenas) para a
formacdo da populacdo brasileira. Temos também os PCNs, de 1997, documento que
menciona o respeito as diversidades regionais, culturais e politicas; o Decreto n° 4.228/2002,
que institui o Programa Nacional de Ac¢des Afirmativas e a Lei n° 10.678/2003, que criou,
com status de Ministério, a Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial
(SEPPIR). Todos eles fazem parte das normatizacfes que visam, juntamente com outras
politicas, ao enfrentamento das desigualdades sociais e raciais.
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Sobre os documentos oficiais que tratam da formacao de professores e nos permitiram
entender o contexto em que se deu a criagdo do PIBID, podemos citar a Lei n® 11.502/2007,
que amplia as funcGes da CAPES e modifica suas competéncias e estrutura organizacional; o
Decreto n° 7.219/2010 que possui uma regulamentacdo detalhada sobre as finalidades do
PIBID; e o Decreto n® 8.752/2016, que dispbe sobre a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educacdo Basica. Este Gltimo propde a articulacdo entre teoria e pratica no
processo de formacdo, com entendimento de que a formacdo inicial e continuada séo
elementos essenciais a profissionalizacdo dos docentes.

Analisamos documentos especificos das IESs com relacdo ao PIBID, e dentre esses
podemos citar os Projetos Institucionais de duas instituicdes e seus respectivos subprojetos de

area, elaborados quando essa instituicBes participaram dos editais emitidos pela CAPES.

4.4 A observacgdo do campo

A observacdo é uma técnica utilizada para apreender determinados aspectos da
realidade e “consiste em ver, ouvir e examinar os fatos, os fenomenos que se pretende
investigar”. A técnica auxilia na investigacdo a medida que “obriga o investigador a ter um
contato mais préximo com o objeto de estudo”. (GERHARDT, 2009, p. 74).

Existem alguns tipos de observagdo, tais como simples ou sistematica, sistemética
ndo-participante e participante. O tipo que mais se aproxima da observacdo feita nesta
pesquisa € a observagao participante, pois nela o pesquisador “participa até certo ponto da
comunidade ou populacdo pesquisada [...] a técnica da observagdo participante ocorre pelo
contato direto do pesquisador com o fendmeno observado”, além de o pesquisador obter
“informagdes sobre a realidade dos atores sociais em seus proprios contextos”. (GERHARD,
2009, p. 75).

A observacdo foi constituida mediante a participacdo nas reunides formativas dos
bolsistas das IES e nas praticas realizadas pelos bolsistas nas escolas de educacdo basica
parceiras do PIBID. E interessante frisar que cada IES promovia seus encontros em dois dias
da semana: um dia era dedicado ao encontro formativo e, no outro, os bolsistas desenvolviam
suas atividades nas escolas. Vale mencionar que, durante o ano de 2015, as escolas de
educacdo basica da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais fizeram cerca de onze dias de
paralisacGes das atividades e as escolas de educagdo basica da Rede Municipal de Belo
Horizonte entraram em greve, no segundo semestre de 2015, com a duragdo de 36 dias,

retornando as aulas no dia 09/11/2015. Portanto, varios encontros do PIBID nas trés IESs
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foram cancelados ou adiados devido a luta dos professores e profissionais da Educacao por
melhores condigdes de trabalho e salario.

Na IES1, as reunides formativas ocorriam uma vez por semana, com duracdo de
quatro horas. A cada semana, os integrantes desse subprojeto interdisciplinar se reuniam,
alternando o local dos encontros, sendo uma semana na EB1 e outra semana na IES1. Ao final
de cada semestre, todos os bolsistas da instituicdo se reuniram num Seminario, com duracao
de dois ou trés dias, em que ocorriam palestras formativas e apresentacao e socializacdo das
atividades desenvolvidas em todos os subprojetos que integram o PIBID na instituicdo
durante aquele semestre.

Na IES2, as reunides formativas também ocorriam uma vez na semana, alternando o
local: ora os encontros aconteciam na Faculdade de Educacdo da UEMG, no centro de Belo
Horizonte, ora na ESMU, no bairro Padre Eustaquio. Participamos de nove encontros, de abril
a dezembro de 2015. Em setembro de 2015, participamos da 4% Semana UEMG, onde
algumas atividades, palestras e apresentacdes culturais eram relativas ao PIBID.

Na IES3, as atividades ocorreram duas vezes na semana, sendo que os bolsistas tinham
gue cumprir uma carga horaria de dez horas semanais. As reunides formativas e as atividades
propostas pela equipe do PIBID ocorriam com mais frequéncia na prépria escola de educacéo
basica. Nesse subprojeto, os bolsistas participavam de atividades formativas que ocorreram no
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS) da UFOP, além das atividades organizadas
pelo Nucleo de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas (NEABI). Participamos de quatro desses
encontros, que aconteceram nas escolas parceiras do PIBID. Visitamos a EB8, em um dia em
que as atividades ocorreram no periodo da manhd e da tarde. Participamos da Il Feira
Cultural Somos Todos Africa, realizada pela equipe do PIBID Afro, visitando a EB7 e a EB9,
e do IV Seminario Pensando Africas e suas Diasporas, realizado no final do més de outubro
de 2015, onde ocorreram varias atividades relacionadas aos trabalhos desenvolvido pelo
PIBID Afro. Nesse seminario, algumas professoras supervisoras do PIBID Afro coordenaram
grupos de trabalhos com tematicas africanas e indigenas desenvolvidas pelo PIBID, sendo que

participaram desse encontro varias IESs do Brasil.



82

4.5 Questionario

Utilizamos essa técnica de investigacao junto a 63 bolsistas das trés IESs participantes
da pesquisa. O questionario foi composto por 28 questdes, que abordavam temas diversos
relativos ao perfil socioecondmico e cultural dos bolsistas, formagéo e trabalho desenvolvido
no PIBID. Cinco questdes do questionario eram abertas e indagavam sobre as experiéncias do
trabalho interdisciplinar, contribui¢es do PIBID no processo de formacéo dos licenciandos,
problemas enfrentados ao trabalhar com a diversidade nas escolas, e a receptividade dos
sujeitos da escola no desenvolvimento das atividades.

Os questionarios dos bolsistas da IES1 foram aplicados na prépria instituicdo, em
novembro de 2015. Os dos bolsistas da IES2 também foram aplicados na propria instituicéo,
antes da reunido formativa, em novembro de 2015. Ja para os bolsistas da IES3, os
questionarios® foram aplicados na residéncia da coordenadora, durante um encontro festivo
de encerramento do ano, em dezembro de 2015.

Para sistematizar a quantidade de dados gerados pelas respostas do questionario,
construimos graficos com dados das questdes fechadas e, para as cinco questdes abertas,
organizamos quadros de cada uma das IESs, identificamos os bolsistas e sintetizamos as
respostas dadas pelos 63 licenciandos, tomando o devido cuidado para que a opinido dos
sujeitos fosse mantida nesta ordenacdo. Dessa forma, as categorias obtidas nas respostas

foram sendo percebidas com mais clareza.

4.6 Entrevista

As entrevistas realizadas com os Professores Coordenadores de Area e com 0s
Professores Supervisores do PIBID nas IES investigadas constituiram um meio privilegiado
de acesso a varias informagdes. Conhecer parte das experiéncias de vida e profissionais desses
sujeitos, além das motivacOes e opiniGes sobre as praticas desenvolvidas nas escolas, foi

importante, pois tivemos subsidios para entender a realidade social desses atores.

*! Vale mencionar, que os participantes deste PIBID estavam diretamente envolvidos com o Seminério Pensando
Africas e suas Diasporas, que ocorreu no fim de outubro de 2015, e, por isso, ndo pudemos aplicar o
questionario antes das reunides formativas ocorridas nesse periodo. No dia 5 de novembro ocorreu o
rompimento da barragem de rejeitos da mineradora Samarco. O fato trouxe inlimeros transtornos e mudou por
completo o cotidiano da cidade e, consequentemente, o cotidiano da prépria equipe. Por isso, encontramos
dificuldade no agendamento das entrevistas e aplicacdo dos questionarios. A coordenadora decidiu, entao,
marcar um dia em sua residéncia para que pudéssemos realizar a aplicagdo dos questionarios para os bolsistas e
as entrevistas da préopria coordenadora e de duas professoras supervisoras da equipe.
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Dordier (2010, p. 171) escreve que a entrevista serve para coligir fatos junto aos atores
implicados num fendmeno, sendo, portanto, mais uma ferramenta de pesquisa, dentre outras.
Esse instrumento pode ser combinado com a observacdo e o levantamento de dados
quantitativos e de fontes escritas. Como qualquer outro instrumento metodologico, a
entrevista tem suas vantagens e seus limites. Supde a aplicacdo de uma metodologia precisa e,
ao mesmo tempo, requer tato e experiéncia. A entrevista supde uma fase preparatéria, em que
0 entrevistador deve programar seu roteiro a fim de objetivar os dados necessarios que
pretende coletar. Cruzar as fontes histéricas com os dados informados na entrevista também
constitui um dos meios para uma boa pesquisa.

As entrevistas foram organizadas no formato semiestruturado, em que as questoes
partem de um roteiro de perguntas feitas previamente, mas que podem ter adaptacdes e
mudancas durante o processo entre o entrevistador e o entrevistado. Para Gil (2008), a
entrevista ¢ uma forma de “interagdo social” entre investigador e investigado.

As entrevistas® com os cinco coordenadores de &rea constaram de oito questdes e as
entrevistas com os onze Professores Supervisores foram compostas de sete questdes. Foram
realizadas quinze entrevistas presenciais, nos meses de novembro e dezembro de 2015. Uma
Coordenadora de Area (CA3) ndo pode conceder entrevista presencial e aceitou responder as
questdes por escrito: as questdes foram enviadas para seu e-mail e foram posteriormente
reenviadas com as respostas escritas.

As entrevistas ocorreram em locais diferentes. Os Professores Supervisores da IES1
concederam a entrevista na propria escola em que trabalham (EB1). A Coordenadora de Area
(CAZ1) participou da entrevista na instituicdo em que trabalha (IES1).

As entrevistas da IES2 também foram realizadas em diferentes locais: duas
Professoras Supervisoras responderam a entrevista em suas residéncias, e uma delas na escola
onde trabalha (EB3), durante o intervalo entre o turno da manh& e o turno da tarde; uma
Professora Supervisora dessa instituicio se recusou a participar da pesquisa®®. Uma
Coordenadora de Area (CA2), afastada das atividades em periodo de licenca-maternidade,

respondeu a entrevista em sua residéncia e a Coordenadora de Area que a substituiu (CA4)

52 As questdes das entrevistas dos Coordenadores de Area e dos Professores Supervisores estdo disponiveis no
Anexo.

53 A recusa em participar da pesquisa foi aceita com muito respeito: pensamos que o siléncio dessa professora
esta repleto de sentidos e significados que, mesmo ndo sendo ditos em palavras, sdo representados por essa
acéo.
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aceitou fazer a entrevista na escola de educacdo bésica em que atua®. A CA3 respondeu as
questdes por escrito.

Por fim, trés entrevistas concedidas por integrantes da IES3 foram feitas na cidade de
Mariana, sendo duas com Professoras Supervisoras — a PrS 10, que atua na EB8 e a PrS8, que
atua na EB6 — e uma com a Coordenadora de Area, que concederam a entrevista na residéncia
desta Coordenadora, localizada no mesmo municipio. As outras duas Professoras

Supervisoras, PrS9 e PrS11, aceitaram responder a entrevista por telefone.

4.7 Caracterizando as IESs e seus subprojetos do PIBID

Fazem parte desta pesquisa trés Instituicdes de Educacdo Superior: duas delas sdo
universidades publicas — a UEMG, que € estadual, e a UFOP, federal —, e uma universidade
privada, a PUC Minas. Todas oferecem cursos de licenciatura em diversas areas. Vejamos 0
contexto de cada uma dessas instituicoes:

4.7.1 PUC Minas

A PUC Minas foi inaugurada em 1958, por Dom Antonio dos Santos Cabral. Possui
atualmente oito campi localizados nas cidades de Belo Horizonte, Betim, Contagem, Arcos,
Pocos de Caldas, Guanhdes, Serro e Uberlandia. Em Belo Horizonte, além do Coracéo
Eucaristico, possui as unidades do Barreiro, Praca da Liberdade e Sdo Gabriel. Na graduacao,
sd0 ofertados 102 cursos™>, sendo dez licenciaturas. A partir do primeiro semestre de 2005, a
universidade aderiu ao Programa Universidade para Todos (PROUNI), sendo uma das
pioneiras a implantar esse Programa, que se tornou a principal forma de obtencgéo de bolsas de
estudos pelos alunos. A Universidade concedeu, entre 2005 e 2016, mais de 30 mil bolsas de
estudos através desse Programa.

O PIBID PUC Minas teve inicio em 2010 e participaram do Programa, em 2015, dez
cursos de licenciatura: Ciéncias Biologicas, Ciéncias Sociais, Educagdo Fisica, Filosofia,
Fisica, Geografia, Historia, Letras Portugués e Letras Inglés, Matematica, e Pedagogia. Em
2014, houve uma expansdo do Programa, que passou a contar com 360 bolsistas, sendo 300

bolsistas de Iniciacdo a Docéncia, 40 professores supervisores e 20 coordenadores de area

5 A coordenadora de 4rea CA4 atua na IES2 e também é professora da educagao bésica em uma escola da Rede
Municipal de Educagao de Belo Horizonte no bairro Jardim América. A entrevista foi realizada nesse local.

55 i : . . ; et ; ot
Disponivel em: http://www.pucminas.br/institucional/Paginas/um-pouco-de-historia.aspx. Acesso em 05 dez.
2016
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e/ou gestdo institucional. Dentro do Projeto Institucional sdo desenvolvidos os subprojetos de
area e também projetos interdisciplinares, cada um destes possuindo seu coordenador.

O subprojeto na Area de Historia, implantado em 2012, tem como foco a tematica
africana e afro-brasileira e o trabalho com a diversidade, buscando, dentre outros aspectos,
temas que valorizem a diversidade cultural e étnico-racial. A coordenagdo € de
responsabilidade de duas professoras, cada uma coordenando parte dos bolsistas da Area e um
projeto interdisciplinar em uma escola parceira. Um desses projetos interdisciplinares foi
objeto de estudo desta pesquisa, que aplicou o questionario as bolsistas de diferentes areas
atuando na escola Escola Estadual Candido Portinari e aos bolsistas da area de Histdria, sob a
responsabilidade de uma das coordenadoras. A Escola Céandido Portinari € parceira desse
projeto desde 2012.

Na PUC, ndo existe um projeto institucional interdisciplinar, mas dentro do projeto
institucional da prdpria universidade organizavam-se trabalhos interdisciplinares com o0s
bolsistas de uma mesma escola. O trabalho interdisciplinar que foi por nos investigado na
Escola Candido Portinari era centrado na tematica diversidade. Participavam desse subprojeto
bolsistas de quatro areas (Geografia, Letras, Historia e Matematica). E importante frisar que
fizemos o acompanhamento desse projeto interdisciplinar, mas decidimos aplicar o
questionario também para outros dez bolsistas que atuam somente no PIBID de Histdria>® e
ndo fazem parte do projeto interdisciplinar dessa escola. Portanto, nessa instituicao
trabalnamos e acompanhamos as atividades dos bolsistas que integram o0 grupo
interdisciplinar nas areas de Matematica, Historia, Geografia e Letras e ainda aplicamos 0s
questionarios para dez bolsistas integrantes do PIBID da Area de Historia.

Acompanhamos esse subprojeto durante seis meses e participamos de oito encontros.
No primeiro encontro, fizemos a apresentacdo do projeto e foi explicitada aos participantes a
razdo pela qual aquele subprojeto seria investigado. Em quatro encontros, participamos de
reunides formativas entre bolsistas e a CA1. Nesses encontros, as atividades foram diversas:
apresentacdo de materiais didaticos confeccionados pelos bolsistas, orientacdo da CAL nas
atividades que seriam desenvolvidas na EB1, e socializacdo das experiéncias desenvolvidas
na EBL. Participamos de trés encontros em que os bolsistas desenvolveram atividades com 0s
alunos da escola, juntamente com os quatro professores supervisores (PrS1, PrS2, PrS3 e

PrS4), num exercicio de docéncia compartilhada.

% Os bolsistas que atuam somente no PIBID de Histéria da PUC sdo coordenados pela professora Julia Calvo e
atuam na Escola Estadual Ordem e Progresso.
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Por fim, participamos das atividades desenvolvidas na Semana da Consciéncia Negra
2015, que ocorreu na escola parceira, envolvendo todos os alunos e professores da escola,
com grande parte dos trabalhos sendo orientados pelos professores e licenciandos do PIBID.
Essa atividade foi desenvolvida nos meses de setembro a novembro, e envolveu 25 bolsistas
das areas de Histdria, Geografia, Letras e Matematica, e seus respectivos professores
supervisores. Além disso, participamos do seminario de encerramento das atividades do
segundo semestre de 2015, em que todos 0s integrantes de todas as areas da IES — bolsistas,
professores supervisores e coordenadores de area — se reuniram para compartilhar as praticas

e atividades desenvolvidas nas escolas de parceiras do PIBID no decorrer do semestre.

4.7.2 UEMG

A Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) foi criada em 1989. O Campus
BH é formado pela Escola Guignard, Escola de Design, Escola de Mdusica (ESMU),
Faculdade de Educacdo (FaE) e Faculdade de Politicas Pablicas Tancredo Neves®. Desde
2005, a UEMG possui o programa de reserva de vagas para egressos de escola publica,
afrodescendentes, indigenas e portadores de deficiéncia®®. A UEMG participa do PIBID desde
2012. Das dez unidades que constituem a UEMG, oito participam do PIBID UEMG, por
possuirem cursos de licenciatura. As que se encontram no Campus BH s&o: Escola Guignard
(licenciatura em Educacéo Artistica); Escola de Musica (licenciatura em Musica — habilitacao
em Educacdo Musical e habilitacdo em Instrumento ou Canto); Escola de Design (licenciatura
em Artes Visuais) e, por fim, Faculdade de Educacéo (licenciatura em Pedagogia).

O subprojeto interdisciplinar denominado Cultura Afro-brasileira iniciou-se em 2012
e possui duas coordenadoras de &rea, uma que atua na Faculdade de Educacdo e outra que
atua na Escola de Mdsica. O subprojeto conta com 22 bolsistas de quatro cursos de
licenciatura: licenciatura em Musica e Habilitacdo em Educacdo Musical (ESMU — Campus
BH), licenciatura em Educacdo Artistica (Guignard — Campus BH), licenciatura em Artes
Visuais (Design — Campus BH) e licenciatura em Pedagogia (FaE — Campus BH); quatro
Professoras Supervisoras, cada uma delas atuando em uma das quatro escolas de educagéo

bésica parceiras, sendo duas da Rede Estadual e duas da Rede Municipal de ensino (Escola

" A UEMG possui Unidades de Ensino Superior nas cidades de Barbacena, Frutal, Jodo Monlevade, Leopoldina,
Uba e Pocos de Caldas.
%8 Fonte: http://www.uemg.br/conhecaauemg/historia.php. Acesso em 05 dez. 2016.
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Estadual José Boniféacio, Escola Estadual Padre Eustiquio, Escola Municipal Florestan
Fernandes e Escola Municipal Fernando Dias Costa).

A dindmica do subprojeto funciona da seguinte forma: os 22 bolsistas foram divididos
em quatro grupos interdisciplinares que, sob a supervisdo das Professoras Supervisoras,
escolheram um assunto que privilegiasse a cultura afro-brasileira. Foram definidos os
seguintes temas: Congado, Jongo, Maracatu e Samba. Cada projeto deveria ser adequado a
faixa etéria e a realidade social dos alunos das escolas.

Cada grupo foi orientado a desenvolver seus projetos transitando nas quatro escolas
de educacdo basica parceiras do Programa. Os projetos foram desenvolvidos nas escolas uma
vez por semana durante quatro a seis semanas (dependendo do calendario escolar).

Os quatro Professores Supervisores recebiam os grupos de bolsistas nas proprias
escolas. A equipe atuava no contraturno: trabalhavam no periodo da manha e a tarde
desenvolviam os projetos do PIBID.

Percebemos que os encontros formativos realizados na ESMU tinham frequéncia
diminuida, tanto de bolsistas como de professores supervisores, devido a localizacdo e a
dificuldade de acesso ao local: 0 acesso a ESMU se da pelo transporte de 6nibus, ndo ha
estacdo do metr6 nas proximidades. Essa dificuldade foi mencionada varias vezes pelos
bolsistas e Professores Supervisores, e muitos solicitavam que as reunides ocorressem na FaE,
localizada na regido central de Belo Horizonte, com facilidade de acesso. Entdo, quando os
encontros aconteciam na ESMU, as discussdes eram esvaziadas, chegando a terminar antes do
horéario previsto. A mesma reclamacdo de dificuldade de acesso se dava quando as equipes

tinham que desenvolver atividades na EB5.

4.7.3 UFOP

A Universidade Federal de Ouro Preto foi criada em agosto de 1969. Em 1981, foi
criado o Instituto de Filosofia, Artes e Cultura (Ifac), em Ouro Preto, oferecendo os cursos de
Filosofia, Artes Cénicas e Musica. Em 1979, na cidade de Mariana, surgiu o Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS). Localizado no prédio onde funcionava o Seminario de
Nossa Senhora da Boa Morte, hoje esse campus abriga 0os cursos de Historia, Letras e

Pedagogia®®. A UFOP oferece 42 cursos de graduago, sendo que onze séo licenciaturas.

% Informagéo disponivel em: http://www.ufop.br/historia-da-ufop. Acesso em 05 dez. 2016
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O PIBID foi iniciado na UFOP no ano de 2009, abrangendo quatro licenciaturas e
atuando em quatro escolas de educacéo basica da regido, com o total de 72 licenciandos, oito
Professores Supervisores, cinco Coordenadores de Area e um Coordenador Institucional. Um
dos principais objetivos desse PIBID é constituir-se em um “espago de troca de saberes e
praticas educativas entre os licenciandos, os professores da educacao bésica e do ensino
superior, bem como demais profissionais envolvidos no fazer educacional®®”.

Em 2014, houve uma expansdo do Programa, que passou a envolver todas as
licenciaturas, abrangendo 25 escolas da educacdo béasica da Regido dos Inconfidentes, 246
licenciandos, 46 Supervisores, 17 Coordenadores de Area, dois Coordenadores de Gestdo de
Processos Educacionais e um Coordenador Institucional. As licenciaturas que participam do
programa sdo: Biologia, Educacdo Fisica, Filosofia, Historia, Letras Portugués e Letras
Inglés, Matematica, MUsica, Pedagogia, Quimica e Teatro.

O PIBID Afro da UFOP € um subprojeto interdisciplinar que se denomina Histéria,
Literatura e Cultura Africana e Afro-brasileira. Iniciou-se em 2013, com quinze bolsistas
licenciandos das areas de Histdria, Letras, MUsica e Pedagogia e tem como objetivo principal
desenvolver discussdes sobre a temética étnico-racial e a implementacéo da Lei 10.639/2003,
mas também trabalha com teméaticas no campo de género, sexualidade e outras que
caracterizam a diversidade.

Em 2015, as areas de licenciatura envolvidas eram Artes Cénicas, Letras, MUsica,
Pedagogia e Historia. A equipe era formada por uma Coordenadora de Area formada em
Letras, quatro Professoras Supervisoras, sendo duas da area de Histdria, uma formada em
Estudos Sociais e uma da area de Letras, e por uma equipe de 20 bolsistas licenciandos. Cada
professora supervisora trabalha com uma equipe de cinco bolsistas de areas diferentes.

Os bolsistas atuam em escolas que recebem alunos do Ensino Fundamental | (1% ao 5°
anos) e Fundamental Il (6° ao 9° anos), além de alunos do Ensino Médio e da EJA. Os
bolsistas tém de cumprir semanalmente uma carga horaria de dez horas, em dois dias.
Desenvolvem suas atividades junto aos alunos em duas aulas de cinguenta minutos, e apos
esse tempo desenvolvem atividades relativas ao projeto, tais como estudos de textos tedricos e
discussao do projeto em andamento, juntamente com o professor supervisor responsavel pela
equipe. No outro dia da semana, também desenvolvem atividades de cunho formativo na

escola em que atuam, mas néo tém atividades com os alunos.

% Informagdes obtidas em: http://www.pibid.ufop.br/institucional.php . Acesso em 05 dez. 2016.
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Os bolsistas sdo orientados a participar de palestras organizadas pelo Nucleo de
Estudos Afro-brasileiro e Indigena (NEABI) e pelo ICHS.

Nesse subprojeto, pdde-se observar que estudantes de licenciaturas participaram
voluntariamente de alguns projetos do PIBID, e também que alguns bolsistas do PIBID
participaram de eventos em escolas do municipio de Antonio Pereira que ndo sdo parceiras do
Programa.

Os bolsistas desenvolveram atividades diversas, algumas em formato de oficinas,
minicursos, apresentacdes artisticas, exposicdes, jogos educativos, literatura africana e videos
educativos. Em 2015, essas atividades ocorreram duas vezes no ano, ao final de cada semestre
e, quando as oficinas eram encerradas, 0s professores que atuam na escola eram convidados a
participar de um momento formativo com a tematica africana, desenvolvido e ministrado
pelos proprios bolsistas. E interessante frisar que, quando estivemos num desses momentos
formativos na EBS8, todos os professores que estavam na escola no turno da manha se
envolveram na atividade oferecida pela equipe do PIBID. Os docentes participaram
ativamente dessa formacao®, fazendo perguntas e relatando fatos sobre a tematica.

As Feiras Culturais denominadas Somos todos Africa e oferecidas pela equipe PIBID
Afro ocorreram nas quatro escolas parceiras do Programa e envolveram todos da equipe
(bolsistas e Professores Supervisores). Essas atividades possibilitaram um trabalho em
conjunto com toda a equipe, além de oportunizar aos bolsistas conhecer todas as escolas

parceiras do Programa.

4.8 Caracterizando os contextos institucionais: as escolas publicas parceiras do PIBID

Os subprojetos do PIBID das IESs investigadas na pesquisa tém como parceiras nove
escolas da rede publica estadual e municipal. O subprojeto do PIBID PUC Minas investigado
nesta pesquisa tem como parceira a Escola Estadual Céandido Portinari. O subprojeto do
PIBID UEMG tem parceria com as seguintes escolas: Escola Estadual José Bonifécio, Escola
Estadual Padre Eustadquio, Escola Municipal Fernando Dias Costa e Escola Municipal
Florestan Fernandes. Por fim, o subprojeto do PIBID UFOP mantém parceria com a Escola
Estadual Dom Benevides e a Escola Municipal Monsenhor José Cotta, localizadas em

Mariana, além da Escola Estadual Desembargador Horacio Andrade e Escola Municipal

61 As 11:30 (fim do turno da manha), o momento de formagéo ndo havia terminado e alguns professores
solicitaram aos bolsistas que marcassem um outro dia para que pudessem continuar a atividade promovida pela
equipe do PIBID.
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Izaura Mendes, localizadas Ouro Preto. Nao encontramos informacdes sobre a origem e
historia de algumas das escolas parceiras. De outras, encontramos informagdes
disponibilizadas em blogs, paginas em redes sociais e artigos que os préprios bolsistas
escreveram, ap0s pesquisar e sistematizar as informacfes. Faremos uma breve descricdo
dessas escolas parceiras, a partir dos dados que conseguimos reunir:

A Escola Estadual Candido Portinari (EB1) localiza-se & Rua Campina Verde, s/n, no
bairro Salgado Filho, Regido Oeste de Belo Horizonte. Iniciou suas atividades por volta de
1940, quando o bairro era conhecido por Vila Salgado Filho. Nesse periodo, a Escola possuia
apenas duas salas de aula. Em 1953, a Escola passou a funcionar no prédio onde seria
construida uma penitenciaria feminina e, por isso, foram feitas adaptacGes no local, e foi
criado o Grupo Escolar Getulio Vargas. Em 1958, houve a adocdo do Curso Complementar
Industrial Candido Portinari, que funcionava anexo a esse Grupo Escolar. Em 1973, houve a
fusdo das duas escolas, e em 1985 a Escola passou a receber alunos do entdo Ensino de 2°
grau®. De acordo com Deus et al. (2015), a Escola atende em média 1500 alunos
matriculados do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, nos trés turnos
em que funciona (manha, tarde, noite). (DEUS et al., 2015). O IDEB da Escola para os alunos
do 8° e do 9° anos em 2015 foi igual a 3,4.

A Escola Estadual José Bonifacio (EB2) foi fundada em 1926 e se localiza a Rua
Hermilio Alves n° 168, bairro Santa Tereza, Regido Leste de Belo Horizonte. Possui 298
alunos matriculados. A Escola é referéncia para alunos surdos, mas, no ano de 2015, nédo
havia nenhum aluno com essa caracteristica nas turmas em que o PIBID atuou. Cinquenta
alunos participavam das atividades do projeto interdisciplinar do PIBID. O IDEB da Escola
foi 4,7 para 0 8° e 0 9° anos e 6,0 para 0 4° e 0 5° anos em 2015. A PrS 6 recebeu trés equipes
de bolsistas.

A Escola Estadual Padre Eustaquio (EB3) fica localizada a Rua Cesario Alvim n° 927,
bairro Padre Eustaquio, Regido Noroeste de Belo Horizonte®®. A escola foi inaugurada em
1946 e atualmente funciona em dois turnos (manha e tarde), atendendo 966 criancas do Ciclo
da Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) e do Ciclo Complementar (4° e 5° anos) % 0O IDEB da

%2 As informacdes dessa escola foram obtidas em um artigo publicado pelos bolsistas do PIBID em 2015 no
Encontro Nacional das Licenciaturas (Enalic). Disponivel em:
http://pibidcandidoportinari.blogspot.com.br/. Acesso em 05 dez. 2016.

%3 Mais informacdes sobre a escola podem ser obtidas nos seguinte endereco eletrdnico:
http://escolapadreeustaquio.blogspot.com.br/

% Informacao disponivel em https://www.facebook.com/pg/EscolalPadreEustaquio/about/?ref=page_internal.
Acesso em 16 nov. 2016.
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Escola em 2015 foi 7,2 (alunos de 4° e 5° anos) °° em 2015. A Escola recebeu trés equipes que
foram supervisionados pela PrS7.

A Escola Municipal Fernando Dias Costa (EB4) estad localizada a Rua Alexandrino
Mendonca n° 10, Bairro Taquaril, em Belo Horizonte. Foi criada em janeiro de 1990, com o
intuito de atender os alunos da Regido Leste de BH. Por ndo possuir uma sede propria quando
foi criada, a Escola ocupava um andar do prédio da antiga FAFICH-UFMG, situado a Rua
Carangola, no bairro Santo Antdnio, em Belo Horizonte. Nesse periodo, os alunos eram
transportados diariamente do Bairro Taquaril (bairro pertencente a periferia da Zona Leste de
Belo Horizonte) para o bairro Santo Antonio (localizada na Regido Centro-Sul de Belo
Horizonte). A construgdo da sede se iniciou em abril de 1992 e, em margo de 1993, o ano
letivo teve inicio em meio as obras que ndo haviam terminado. Somente em 1995 a Prefeitura
autorizou a ampliacdo do prédio da Escola, para atender as necessidades da populacdo. Em
junho de 1996, a escola foi oficialmente inaugurada®®. O IDEB da escola em 2015 era 5,4 para
os alunos do 4° e 5° anos e 4,5 para os alunos do 8° e 9° anos®’. Essa escola recebeu trés
equipes do PIBID interdisciplinar da UEMG. A Professora Supervisora dessa escola se
recusou a participar da pesquisa, mas recebeu trés equipes do PIBID.

A Escola Municipal Florestan Fernandes (EB5) foi criada em fevereiro de 1997 e se
localiza a Rua Pau Ferro n° 360, bairro Solimdes, regido periférica da Zona Norte de Belo
Horizonte. A Escola permanece aberta nos fins de semana e o bairro ndo possui nenhum
espaco cultural. Desde 2010, a Escola investe na formacdo de professores para lidar com a
tematica africana, além de privilegiar os contetidos sobre histdria da Africa e cultura afro-
brasileira em seu projeto pedagdgico®. Em 2010, a escola foi premiada com o Selo da
Educacdo para a lIgualdade Racial ®*. O Selo premiou as primeiras experiéncias bem
sucedidas de escolas e secretarias de educagdo que implementaram a Lei 10.639/2003. Esse

projeto da SEPPIR objetivou contribuir para a construcdo em sala de aula de conhecimentos

%Fonte: https://www.facebook.com/pg/EscolalPadreEustaquio/about/?ref=page_internal . Acesso em 16 nov.
2016.

% As informacdes sobre a escola forma obtidas no blog da escola, disponivel em:
https://emfernandodiascosta.wordpress.com/. Acesso em 16 nov. 2016.

®7 Informagao disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/. Acesso em 16 nov. 2016.

% Dados obtidos através da revista eletrénica Caminhos para a Igualdade. Disponivel em
http://www.redebrasilatual.com.br/revistas/79/caminho-para-a-igualdade escrito por Cida de Oliveira. Acesso
em 16 nov. 2016.

%90 Selo de Educagéo é uma parceria da SEPPIR com a SECADI, a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia (UNICEF), a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED). Informagdes disponiveis em: http://www.seppir.gov.br/portal-antigo/selo-de-educacao-
para-a-igualdade-racial-2010. Acesso em 17 nov. 2016.
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que valorizem o patrimdnio histérico e cultural dos povos negros no Brasil e na Africa™.

A Escola Florestan Fernandes também ganhou, em 2013, o prémio no Festival Curta
Histérias, promovido pela Fundacdo Vale™. O objetivo desse festival foi incentivar os
estudantes de escolas da rede publica a elaborarem videos sobre a tematica étnico-racial. A
Escola conta com 466 alunos. As equipes do PIBID UEMG envolveram 150 alunos no
projeto. A Escola recebeu trés equipes do projeto interdisciplinar PIBID UEMG, que foram
supervisionados pela PrS7.

A Escola Estadual Desembargador Horacio Andrade (EB6) localiza-se a Rua
Desidério de Matos, s/n, no bairro Alto da Cruz, em Ouro Preto. Foi criada em 1922 e em
2015, possuia cerca de 1000 alunos. A escola também atende em uma unidade localizada no
Presidio de Ouro Preto. Em 2015, o IDEB da escola era 5,9 para os alunos do 4° e do 5° anos
e 3,3 para os alunos do 8° e do 9° anos. Os cinco bolsistas foram supervisionados pela PrS11.

A Escola Estadual Dom Benevides (EB7) esta localizada a Praga Dom Benevides, n°
23, no centro de Mariana, e foi fundada em 1909. A Escola é considerada um patriménio
histérico da cidade, sendo também fonte de pesquisas para professores e alunos da UFOP.
Mesmo sendo localizada no centro, a maioria de seus alunos sdo oriundos dos bairros mais
distantes da cidade’®. O IDEB da escola em 2013 era 6,5 para os alunos do 4° e 5° anos. Em
2015, a Escola ndo participou ou ndo atendeu 0s requisitos necessarios para ter o desempenho
calculado. Para os alunos do 8° e 9° anos, o IDEB em 2015 era de 3,7. A Escola recebeu cinco
bolsistas, que foram supervisionados pela PrS8

A Escola Municipal Isaura Mendes (EB8) fica localizada na Praca Nossa Senhora da
Piedade, no bairro Piedade, em Ouro Preto. Foi criada em 1986 e naquele periodo atendia
somente a chamada pré-escola e os primeiros anos do Ensino Fundamental (12 a 42 séries). Em
1996, foram inaugurados outros ambientes e dependéncias. A Escola recebeu uma equipe com
cinco bolsistas, supervisionados pela PrS10.

A Escola Municipal Monsenhor José Cotta (EB9) esté situada a Rua Diamantina, 281,
bairro Cabanas do Bardo, em Mariana. Oferece Ensino Fundamental. O IDEB da escola em
2015 foi 5,5 para os alunos do 4° e do 5° anos. A Escola recebeu cinco bolsistas, que foram

supervisionados pela PrS 9

" Informagdes obtidas no endereco eletronico:
http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/contents.do?evento=conteudo&idConteudo=51708&chPlc=51708. Acesso em
17 nov. 2016.

™ Informagdes obtidas no site: http://www.vale.com/brasil/pt/aboutvale/news/paginas/jovens-estudantes-sao-
premiados-no-festival-curta-historias.aspx. Acesso em 17 nov. 2016.

"2As informagdes sobre a escola foram obtidas no endereco eletronico:
http://pedafrodombenevides.blogspot.com.br/2013/04/escola-estadual-dom-benevides.html. Acesso em 17 nov.
2016.
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4.9 Perfil dos Participantes dos Subprojetos PIBID Investigados

Para finalizar este capitulo, apresentaremos quadros com alguns dados basicos de cada
um dos sujeitos envolvidos nos subprojetos. No capitulo de andlise, esses sujeitos foram
referenciados com uma sigla (CA, PrS e LB) e um nimero.

Quadro 1 — Perfil dos Coordenadores de Area das IES

Identificacdo| IES |Sexo|ldade Area d~e TemApo _de P6s-graduacéo
formacdo | docéncia
CAL PUC | F | 53 | Historia gy | Mestradoe Doutorado
em Educacéo
Mestrado e Doutorado
CA2 UEMG | F 35 | Pedagogia 15 em Educacéo
Matematica
Mestrado em
CA3 UEMG | F 44 | Psicologia 30 Etnomusicologia e
Educacdo Musical
Filosofia Especializacdo em
CA4 UEMG | F >4 Historia 21 Historia do Brasil
CA5 | UFOP | F | 37 | Letras g9 | Mestrado e Doutorado
em Linguistica

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 2 — Perfil dos professores supervisores das trés IESs

Identificacdo| IES |Sexo | ldade fArea dNe Temp 0 _de Pos-graduacao
ormacgdo | docéncia
Prsi PUC F 29 | Matematica 9 N&o Possui
Prs2 PUC F 43 | Geografia 15 Gestdo e Manejo Ambiental
na Agroindustria
Prs3 PUC F 48 Historia 29 Metodologias para Histéria no
Processo Educativo
PrS4 PUC | M 51 Letras 17 N&o Possui
PrS5 UEMG | F 30 | Pedagogia 11 Educacéo Infantil
Prs6 UEMG | F 48 Historia 15 Gestdo de Cultura
PrS7 UEMG | F 53 | Pedagogia 24 Educacéo Inclusiva
PrS8 UFOP | F 38 Historia 5 N&o Possui
Prs9 UFOP | F 45 Ciéncias 14 Metodologia do Ensino e da
Sociais Pesquisa (Geografia e
Historia)
PrS10 UFOP | F 57 Historia 35 N&o Possui
PrS11 UFOP | F 52 | Pedagogia 23 Né&o respondeu

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 3 — Perfil dos licenciandos bolsistas - PUC

Periodo que estava cursando

Identificacdo| Sexo Idade Curso ..
guando respondeu o questionario
LBO1 Feminino | 21 Anos Geografia 1° Periodo
LB02 Feminino | 22 Anos Geografia 4° Periodo
LB03 Feminino | 54 Anos Geografia 4° Periodo
LB04 Feminino | 20 Anos Geografia 4° Periodo
LB05 Feminino | 21 Anos Geografia 7° Periodo
LB06 Feminino | 46 Anos Historia 2° Periodo
LBO7 Masculino| 21 Anos Historia 2° Periodo
LB08 Masculino| 20 Anos Histdria 3° Periodo
LB09 Feminino | 19 Anos Historia 3° Periodo
LB10 Feminino | 19 Anos Historia 4° Periodo
LB11 Feminino | 20 Anos Historia 3° Periodo
LB12 Masculino| 23 Anos Histdria 4° Periodo
LB13 Masculino| 23 Anos Historia 4° Periodo
LB14 Feminino | 21 Anos Historia 4° Periodo
LB15 Feminino | 21 Anos Historia 4° Periodo
LB16 Masculino| 21 Anos Historia 4° Periodo
LB17 Feminino | 24 Anos Historia 4° Periodo
LB18 Feminino | 20 Anos Historia 4° Periodo
LB19 Feminino | 19 Anos Historia 4° Periodo
LB20 Feminino | 19 Anos Histdria 2° periodo
LB21 Feminino | 19 Anos Historia 4° Periodo
LB22 Feminino | 20 Anos Letras 3° Periodo
LB23 Feminino | 21 Anos Letras Nao informado
LB24 Feminino | 22 Anos Letras 5° Periodo
LB25 Feminino | 28 Anos Letras 5° Periodo
LB26 Masculino| 20 Anos Matematica 3° Periodo
LB27 Masculino| 22 Anos Matematica 4° Periodo
LB28 Feminino | 23 Anos Matematica 4° Periodo
LB29 Masculino| 19 Anos Matematica 4° Periodo
LB30 Masculino| 18 Anos Matematica 4° Periodo

Fonte: Dados da pesquisa.
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Periodo que estava
Identificacdo Sexo Idade Curso cursando quando
respondeu o
questionario
LB 31 Feminino 51 Anos Artes Plésticas 4° Periodo
LB 32 Feminino 25 Anos Artes Plésticas 6° Periodo
LB 33 Feminino 21 Anos Artes Plasticas 6° Periodo
LB 34 Masculino 24 Anos Aurtes Visuais 4° Periodo
LB 35 Feminino 24 Anos Artes Visuais 2° Periodo
LB 36 Feminino 25 Anos Artes Visuais 4° Periodo
) Educacéo
LB 37 Masculino 37 Anos _ 7° Periodo
Musical
o Educacéo
LB 38 Feminino 52 Anos _ 6° Periodo
Musical
) Educacéo ]
LB 39 Masculino 40 Anos ) 8° Periodo
Musical
) Educacéo
LB 40 Masculino 36 Anos _ 6° Periodo
Musical
) Educacéo
LB 41 Masculino 30 Anos _ 2° Periodo
Musical
o Educacéo
LB 42 Feminino 22 Anos ) 2° Periodo
Musical
) Educacéo
LB 43 Masculino 22 Anos _ 6° Periodo
Musical
LB 44 Masculino 32 Anos Musica 2° Periodo
LB 45 Feminino 40 Anos Pedagogia 7° Periodo
LB 46 Feminino 37 Anos Pedagogia 7° Periodo
LB 47 Feminino 37 Anos Pedagogia 4° Periodo
LB 48 Feminino 31 Anos Pedagogia 8° Periodo
o 6° Periodo
LB 49 Feminino 36 Anos N&o respondeu

Fonte: dados da pesquisa.
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Identificacéo Sexo Idade Curso Periodo que estava cursando
guando respondeu o

questionario

LB 50 Feminino 21 Anos | Artes Cénicas 6° Periodo

LB 51 Feminino 26 Anos Historia 8° Periodo

LB 52 Feminino 26 Anos Historia 3° Periodo

LB 53 Feminino 23 Anos Historia 7° Periodo

LB 54 Feminino 22 Anos Historia 7° Periodo

LB 55 Masculino 21 Anos Historia 6° Periodo

LB 56 Feminino 21 Anos Historia 4° Periodo

LB 57 Masculino | 20 Anos Historia 3° Periodo

LB 58 Masculino 20 Anos Historia 5° Periodo

LB 59 Feminino 47 Anos Letras 8° Periodo

LB 60 Feminino 21 Anos Letras 3° Periodo

LB 61 Masculino 21 Anos Letras 8° Periodo

LB 62 Masculino 27 Anos Mdsica 10° Periodo

LB 63 Feminino 45 Anos Pedagogia 3° Periodo

Fonte: Dados da pesquisa.
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5 O PIBID E SEUS PROCESSOS FORMATIVOS: PERCEPCAO DOS SUJEITOS,
PROPOSTAS E PRATICAS PEDAGOGICAS NO TRABALHO COM A
DIVERSIDADE

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos dados produzidos na pesquisa, nos
debrucando sobre os trés subprojetos do PIBID que desenvolveram trabalhos com vistas a
promover o tema da diversidade e a implementacdo da Lei 10.639/2003. Esses dados aqui
analisados foram obtidos por meio de entrevistas com cinco professores coordenadores de
subprojetos das IESs’® e com onze professores supervisores das escolas de educacéo basica
parceiras do Programa. Também sdo analisadas as respostas ao questionario, aplicado junto a
63 bolsistas de iniciacdo a docéncia participantes dos trés subprojetos. E, por fim, os dados
obtidos por meio das observac@es de campo.

Apostamos na importancia do desenvolvimento de pesquisas que abordam as Politicas
Publicas de Formacdo Docente, especialmente aquelas que se voltam ao tema da diversidade e
do combate ao racismo, pois estas podem contribuir para o aperfeicoamento de politicas dessa
natureza e para 0 avanco da educacdo antirracista e do trabalho com a diversidade cultural,
conforme estabelecido na atual legislacdo educacional.

Procuramos conhecer e compreender 0s processos formativos que foram
desenvolvidos em subprojetos do PIBID, em trés IESs mineiras (PUC-Minas, UEMG e
UFOP). Para isso, inicialmente trouxemos alguns dados sobre a identidade dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, procurando relacionar as dimensdes da identidade desses sujeitos com
alguns dos desafios e dilemas vivenciados por eles no Programa. Mapeamos algumas das
propostas e praticas pedagdgicas que foram desenvolvidas, os materiais didaticos elaborados,
os contetidos que foram privilegiados e as estratégias utilizadas para envolver os alunos das
escolas nas tematicas escolhidas. Indagamos sobre como os professores das escolas parcerias
do PIBID e os professores coordenadores das IESs tém alterado suas praticas a partir do
desenvolvimento desses projetos, como percebem essas mudancas nos diferentes espacos em
gue atuam como docentes, quais novos conhecimentos estdo sendo construidos e se as
representacdes sobre o racismo e a diversidade cultural estdo sendo ressignificados por meio
da execucéo dos referidos projetos.

Procuramos analisar e compreender, assim, as concepg¢des e praticas de formacéo

docente que estdo sendo trabalhadas nesses subprojetos do PIBID.

" Quatro coordenadoras foram entrevistadas pela pesquisadora e uma quinta coordenadora CA3 respondeu por
escrito as questdes propostas no roteiro da entrevista.
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Os dados produzidos, referentes aos diversos sujeitos participantes do Programa —
bolsistas de iniciacdo a docéncia (BID), coordenadores de &rea das IESs (CA) e professores

supervisores da Educacédo Basica (PrS) — foram organizados por temas e categorias de analise.

5.1 Dimens0es da identidade dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e a relagdo com o

trabalho desenvolvido

Apresentaremos um breve panorama do perfil dos bolsistas de Iniciacdo a Docéncia
das IESs pesquisadas e, em alguns momentos, buscaremos estabelecer relagdes com o
trabalho realizado, retomando alguns dos depoimentos que coletamos nesta pesquisa.
Consideramos que esses depoimentos sdo importantes para compreender quem sdo os futuros
docentes, em relacdo a sua identidade de género, faixa etaria, pertencimento étnico-racial e
religioso, e se provém de escolas publicas ou privadas. Também procuramos investigar o
porqué da escolha da docéncia e o possivel grau de influéncia de familiares que seguem a
carreira docente, além de questBes relativas a participacdo dos bolsistas em movimentos

sociais.

5.1.1 Identidade negra

Tendo em vista que esta pesquisa trata de questBes relativas a diversidade, com
enfoque para a temadtica afro-brasileira e africana, consideramos importante levar em
consideracdo o pertencimento étnico dos sujeitos pesquisados. Assim, iremos apresentar
dados quantitativos sobre como os bolsistas se identificam do ponto de vista étnico-racial, e
também analisar alguns relatos referentes a essa questdo, o que inclui as relagbes que
estabelecem entre os projetos desenvolvidos e a identidade negra dos alunos da educacao
bésica.

Considerando a Lei n° 12.288/2010, que institui o Estatuto da Igualdade Racial’®, a
populacdo negra ¢ constituida pelo “conjunto de pessoas que se autodeclaram pretas e
pardas”. Nas respostas ao questionario, temos um somatorio de 59% do total de bolsistas que

se definem pertencentes a esse grupo, como mostra o grafico a seguir:

" Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/lei/112288.htm
Acesso em 18 nov. 2016
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Gréfico 1 — Identificacdo étnico-racial™ dos bolsistas de iniciacdo a docéncia
(BID)

EQutro ®Nio quero me identificar ™ Amarelo ®Preto ®Pardo ®Negro ® Branco

0. 204 0
1¢ 3% 50,

Fonte: Dados da pesquisa.

Para Denys Cuche (2002), a identidade cultural remete, num primeiro momento, a
guestdo mais abrangente de identidade social, da qual ela é um dos componentes. A
identidade social para um individuo se caracteriza pelo conjunto de suas vinculagdes no
sistema social, que pode ser a vinculagdo a uma classe sexual, classe de idade, classe social,
nacdo, etc. Para Cuche, a identidade permite que o individuo se “localize em um sistema
social e seja localizado socialmente”. (CUCHE, 2002, p. 176-177).

A identidade negra é definida por Ney Lopes (2011), em “termos psicossociais, como
a convicgdo que um individuo tem de pertencer a um determinado grupo social, convicgdo
essa adquirida gracgas a afinidades culturais, historicas, linguisticas, etc.”. Para o autor, uma
das tarefas mais dificeis do movimento negro tem sido a “busca de uma coesdo entre as
populacdes negras para 0 encaminhamento de suas questdes”. Ainda para Ney Lopes, 0 maior
obstaculo esta na “definicdo e no desenho dessa identidade negra” na contemporaneidade. O
fato é explicado por uma questdo de viés histdrico, pois desde os tempos da escraviddo os
negros “foram for¢ados a esquecer suas origens, para assumirem a condigdo subalterna de
‘negros’” . Ney reforca a ideia de que mesmo tendo existido movimentos que buscaram uma
“reafricanizagdo”, como o movimento pan-africanista, percebe-se que no Brasil no inicio do
século XXI, “a mobilizagdo coletiva dos negros relativa as suas reivindicagdes especificas
ainda esbarrava na falta de uma definicdo inquestionavel sobre quem ¢ efetivamente “negro”

no pais”. (LOPES, 2011, p. 342-343).

™ Decidimos incluir nesta questio a categoria “negro”, pois acreditamos que a cor ou raca “preta” é um
indicativo que se liga mais a cor da pele, ja a categoria negro possui uma conotagdo politica. “A identidade
negra é também uma construcdo politica [...] ser negro e afirmar-se negro, no Brasil, ndo se limita a cor da
pele”. (GOMES, 2002, p. 2).
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Sabemos que a afirmacdo da identidade negra estd muitas vezes relacionada a
conscientizacdo sobre o lugar do negro na sociedade, ndo de uma forma estigmatizada e
inferiorizada, mas um lugar de protagonista na historia.

Nilma Lino Gomes nos alerta que “ser diverso e portador de uma identidade racial sdo
aspectos constituintes da nossa formagdo humana e também uma construcdo social e
historica”. (GOMES, 2001, p. 89). Desse modo, concordamos com a autora, que diz que ser
negro, no Brasil, ndo pode ser pensado apenas como um dado bioldgico, mas, sobretudo um
ato e uma postura politica, sendo necessario reconhecer que “a articulagdo entre Educagao,
cidadania e raca é mais que uma mudanca conceitual ou tratamento teérico. E uma postura
politica e pedagdgica”. (GOMES, 2001, p. 90).

Gomes (2001) ressalta também a estreita relacdo entre pertencimento étnico-racial e
acesso a educacdo, apontando que no Brasil “alguns estudos t€ém mostrado que o acesso e a
permanéncia bem-sucedida na escola variam de acordo com a raga/etnia da populagdo”. A
autora lembra ainda que na andlise das trajetdrias escolares de alunos negros se verificam
altos indices de reprovagdo, evidenciando que “o indice de reprovacdo nas institui¢des
publicas também demonstra que ha uma estreita relacdo entre a educacdo escolar e as
desigualdades raciais na sociedade brasileira”. (GOMES, 2001, p. 85).

Ao analisar as informagOes contidas nos questionarios e nas entrevistas orais dos
sujeitos pertencentes as trés instituicbes estudadas verificamos que muitos desses sujeitos
reconhecem a estreita relacdo entre educacdo escolar e perpetuacdo das desigualdades raciais.
Essa percepcdo foi verificada entre os sujeitos dos subprojetos, mas algumas particularidades
de cada um dos subprojetos nos levam a pensar que existe certa identidade em cada um dos
grupos. Assim, por exemplo, um dos aspectos que nos chamaram a atengéo foi a questdo da
afirmacéo da identidade negra entre os bolsistas do PIBID da UFOP, em que 64,2%"° deles se
assumiram como negros, considerando o somatério dos que marcaram as opgdes pardo, preto
e negro.

De acordo com o Censo Demogréafico 2010 (IBGE), a regido de Ouro Preto e Mariana

possui uma populagdo afrodescendente consideravel’”. Essa realidade é percebida pelos

"® Os 64,8 % representam nove individuos, num universo de quatorze individuos; quatro se declararam brancos
(28,6%) e um bolsista optou por ndo se identificar (7,1%).

"0 (ltimo Censo Demografico do IBGE (2010) indica que a populagdo residente em Mariana é de 54.219
pessoas (amarelos: 1.265; brancos: 16.544; indigenas: 107; pardos: 26.518; pretos: 9.706). Em Ouro Preto a
populacdo residente é de 70.281 pessoas (amarelos: 939; brancos: 22.572; indigenas: 261; pardos: 36.147;
pretos: 10.363). Mariana: http://cidades.ibge.gov.br/v3/cidades/municipio/3140001/pesquisa/23/2010.

Ouro preto: http://cidades.ibge.gov.br/v3/cidades/municipio/3146107/pesquisa/23/2010
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participantes do PIBID UFOP, que relatam que nas escolas de educagdo bésica parceiras do

Programa a maioria dos alunos séo negros:

[O trabalho com o PIBID] é bastante positivo. Numa cidade majoritariamente negra
como Mariana, ha uma caréncia da sociedade e dos moradores negros e populares
em geral de um estudo honesto de sua histdria, cultura e contribuicdo para a
sociedade brasileira. (BID 55, questao 28 do questionario).

Puxa vida, ndo é? Por que é que eu ndo posso falar da Africa? N&o posso falar de
africano? Por que incomoda eu falar da Africa, falar que eu sou negra, e trazer os
costumes da Africa, os costumes dos africanos os costumes do brasileiro, por que eu
ndo posso falar dos meus descendentes? Por que eu ndo posso cultivar isso, ndo
posso cultuar, por que eu ndo posso colocar isso? Por que serd que eu hdo posso
falar disso? Néo posso falar das belezas e colocar isso para todo mundo ver e para
melhorar a autoestima do meu aluno, porque meu aluno é negro! Por que € que a
gente ndo pode fazer isso na escola, por que é que a gente ndo quer abracar a mesma
causa? Nao querem. Incomoda. Por qué? A essa hora, parece que eu ndao sou negra,
meu aluno nédo é negro. E eu vou ficar falando disso de novo? De novo? Entdo isso
ai é uma coisa que eu percebo na minha escola. (PrS 10 entrevista)

Levando em consideracdo que esses relatos sdo oriundos de integrantes do mesmo
subprojeto, podemos afirmar que alguns integrantes dessa equipe tém consciéncia de que nas
escolas de educacdo basica onde atuam os discentes sdo majoritariamente negros. No entanto,
esses mesmos sujeitos afirmam que essa situacdo ndo € devidamente percebida pelos
membros de algumas escolas da regido, ou seja, na visdo de alguns respondentes, ha certa
invisibilidade da populacédo negra que compdem essas escolas.

Alguns relatos expressam a aproximacao entre os bolsistas e os estudantes das escolas
parceiras a partir da identificacdo com a negritude ou do reconhecimento de uma heranca

cultural partilhada:

O mais relevante é apresentar a cultura africana e mostrar que fazemos parte da
mesma. (BID 41, questdo 24 do Questionario).

Os estudantes num primeiro momento tem uma resisténcia, mas despertam logo uma
curiosidade ao tema, pois somos negros falando para negros. (BID 62, questdo 28 do
Questionario).

Passamos pelo periodo da conquista dos alunos, pois a crueldade das escolas faz que
eles pensem que somos iguais aos outros da escola. Depois se identificam e abragam
0 projeto. Levamos para a escola coisas do cotidiano dos alunos e eles se sentem
representados. (BID 52, questdo 28 do Questionario).

Um exemplo de receptividade foi o interesse de alguns alunos por material didatico

ligado as questdes raciais. (BID 51, questdo 28 do Questionario).

Os depoimentos nos trazem indicios de que os projetos desenvolvidos pelos bolsistas

sdo significativamente atravessados pela dimensdo politica de afirmacdo da negritude, muitas
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vezes com forte sentimento de identidade com os estudantes da educagdo basica, “somos
negros falando para negros”, relata a bolsista (BID 62) ao responder uma questdo do
questionario.

Os sujeitos fizeram nos lembrar o movimento Négritude iniciado por Aimé Césaire na
década de 1930, que “significava “se perceber” na grande coletividade de africanos e
afrodescendentes; a consciéncia da pertenca a essa coletividade e a atitude de reivindicar-se
como tal”. (LOPES, 2011, p. 488). Césaire, num discurso proferido em 1987, dizia: “a
Negritude foi tudo isso: busca de nossa identidade, afirmacao do nosso direito a diferenca [...]
reconhecimento desse direito e o respeito a nossa personalidade coletiva”. (CESAIRE, 2010,

p. 113).

5.1.2 A participacdo em movimentos sociais

Os processos de afirmacdo da identidade negra estdo muitas vezes associados a
participacdo em movimentos sociais de negritude, conforme discutido na secéo 2.

O termo “Participagdo Politica” ¢ usado para designar variadas atividades, como, entre
outros, o ato do voto, a militancia num partido politico, a participagdo em manifestacées, a
discussdo de acontecimentos politicos e a contribuicdo para certas agremiacdes politicas. De
acordo com Gidcomo Sani (1995) ha& pelo menos trés formas de participacdo politica: a
presenca, que seria a “forma menos intensa e mais marginal de participagdo politica”; a
segunda, denominada ativacdo, aquela em que o sujeito desenvolve uma série de atividades
que Ihe foram transmitidas dentro de uma organizacéo politica; por fim, o termo, num sentido
estrito, poder ser pensado em situagdes em que o “individuo contribui direta ou indiretamente
para uma decisdo politica”. (SANI, 1995, p. 888).

Os movimentos sociais, segundo Singer (1982) geralmente se iniciam

com a tomada de consciéncia das contradi¢des existentes por parte de um pequeno
grupo de pessoas. Por iniciativa deste pequeno grupo se inicia um processo de
mobilizacdo, que vai paulatinamente se ampliando, seja entre 0os membros de um
sindicato, os moradores de um bairro, os fiéis de uma paréquia ou pessoas
ideologicamente motivadas para se engajar em determinados tipos de luta [...]
quando a mobilizagdo conseguiu reunir um ndmero suficiente de interessados, 0
movimento formula suas reivindicacdes. (SINGER, 1982, p. 215-216).

Ao interrogar os bolsistas sobre sua participacdo em movimentos sociais, encontramos

0s seguintes dados, sistematizados no grafico a seguir:
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Grafico 2 — Participacéo dos Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (BID) em
movimentos sociais

® Agsociacdes de bairro W Partido politico = Movimento Estudantil

ENio sabe / ndo respondeu B Qutro m Gruporeligioso

Fonte: Dados da pesquisa.

N&o temos elementos para avaliar o tipo e nivel de participacdo desses bolsistas em
suas respectivas agremiacgdes, mas podemos dizer que um numero significativo de bolsistas
possui um sentimento de pertencimento a determinado grupo que possui interesses em
comum. Os movimentos sociais citados pelos bolsistas sdo de diferentes segmentos sociais,
ou seja, sdo diversos interesses envolvidos em cada um dos grupos citados, pois pertencem a
segmentos religiosos, culturais, de minorias, etc. Mas podemos levantar algumas hipdteses
sobre como a participacdo de alguns bolsistas em movimentos sociais se relaciona com as
atividades por eles desenvolvidas no PIBID, sobretudo aqueles que possuem algum tipo de
engajamento nos movimentos negros.

Essa situacdo apareceu na resposta a op¢do “Outro”, em que foram citados alguns
movimentos sociais como o “Coletivo Negro”, “Movimento Negro”, “Comunidade Cultural
Quilombaque” e “Pesquisadores Negros” (que constituem o Copene — Centro de Estudos,
Pesquisa e Extensdo em Educacdo, Género, Raca e Etnia). Essa constatacdo vai ao encontro
do que discutimos neste trabalho sobre 0 movimento negro, pois a militdncia desses grupos e
sua atuacdo na sociedade é uma importante referéncia no processo de luta contra o racismo.

Por fim, vale mencionar que 17% dos bolsistas investigados ndo participam de
nenhum tipo de movimento social, enquanto um namero expressivo de respondentes (37%)
esta ligado a algum grupo religioso, 0 que mereceria um estudo mais cuidadoso sobre a
natureza desses grupos e o carater da participacdo, aspectos que extrapolam os objetivos desta
pesquisa.
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5.1.3 Identidade de género e geracional

Outra dimensdo da identidade dos bolsistas pesquisada diz respeito ao género. As
informagdes obtidas mostram que 67% dos bolsistas licenciandos das trés IESs eram do sexo
feminino, conforme mostra o grafico abaixo. Essa mesma caracteristica prevalece quando

analisamos as trés instituicbes separadamente.

Grafico 3 — Género dos Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia (BID)

mMagculino ®Feminino = N3o regpondeun

1%%

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse dado condiz com os dados nacionais sobre o perfil de estudantes das licenciaturas
e dos docentes que estdo em exercicio na educacdo basica, em que h& a predominéancia de
mulheres nos cursos de licenciatura e no magistério. (GATTI, 2014, p. 21).

Quanto a idade dos bolsistas, a maioria tinha entre 17 e 21 anos (44%), seguida pela
faixa entre 22 e 25 anos, com 24 % de bolsistas. Percebe-se que 0s jovens entre 17 a 25 anos
somam 68 % do total de bolsistas, configurando um namero significativo de bolsistas jovens,

como mostra o grafico a seguir:
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Gréfico 4 — Idade dos Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (BID)

m]17-21 m22-25 26-30 m31-38 mMais de 38 anos

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse perfil geracional parece influenciar o modo com que os alunos da educagéo
basica percebem os bolsistas nas escolas. Nas respostas abertas dos questionarios, alguns
bolsistas relataram que o fato de serem jovens ajuda no contato e na motivacdo dos estudantes

das escolas de educacao basica.

Por sermos jovens conseguimos nos aproximar mais dos alunos, muitos professores

ndo conseguem. (BID 13; questdo 28 do Questionario).

A percepcdo do estudante é corroborada por uma professora supervisora, que embora pertenca
a outra instituicdo, também ressalta a aproximacao entre jovens licenciandos e os estudantes
da Educacdo Basica, trazendo indicios de que este € um elemento que pode ser verificado em

distintos contextos:

A partir do momento que vocé lida com essa mogada que é nova, que também entra
dentro de sala de aula, que é a mogada do Pibid, que vai executar um planejamento
ali junto com o0s meninos e tal, e que vocé percebe como eles observam, como eles
entram na questdo do aluno, vocé observa, vocé se assiste, vocé se cria ali,
entendeu? (PrS 06, entrevista).

O depoimento da professora evidencia que essas interacGes tém possibilitado que
professores experientes sejam provocados a repensar sua pratica, sendo este mais um dos

ganhos ocasionados pelo Pibid.
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5.1.4 Trajetdria escolar e a relacdo com a escola publica
Quando interrogados sobre sua trajetdria escolar, 75% dos respondentes disseram que
estudaram em escola publica e 14 % em escola privada e publica. Apenas 11% deles

concentraram sua trajetoria na rede privada de ensino.

Gréfico 5 — Estudou em escola publica ou privada?

mPublica ®™Privada = Ambas

Fonte: Dados da pesquisa.

Pode-se dizer, entdo, que a maioria dos pibidianos conhece o “chdo” da escola de
educacdo bésica publica. Essa familiaridade possibilitada pela condi¢do de ex-aluno favorece
o reconhecimento dos bolsistas quanto a dindmica e aos tempos da escola, porém, ndo 0s
isenta da dificuldade de ocupar um outro lugar, que é o espaco profissional. Neste outro lugar,
0s bolsistas ttm a chance de compreender as dificuldades de cunho administrativo e
pedagogico, além dos conflitos da escola. Muitos deles ressaltaram a oportunidade de
conhecer mais de perto a realidade das escolas publicas, como evidenciam os relatos:

E de extrema importancia que tenhamos contato com a realidade das escolas
publicas, e ¢ um momento muito produtivo para compartilhar experiéncias com
professores que atuam ha mais tempo nas escolas. (BID 01, questdo 26 do
Questionario).

O Pibid é fantéstico, pois o tempo que passamos na escola é o suficiente para
entender e aprender o funcionamento burocratico da instituicdo, o comportamento
dos alunos e dos impedimentos e acolhimentos que os outros profissionais da
instituicdo podem nos oferecer. (BID 27, questdo 26 do Questionario).

Foi um grande avango para minha formacao, tive acesso a escola publica da (sic)
qual sonhei em trabalhar, tive a oportunidade de lecionar para quatro turmas e ter a
certeza que essa € a profissdo certa, mesmo com todas as barreiras (BID 17, questdo
24 do Questionario).
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Logo no primeiro periodo, tive a oportunidade de firmar a ideia de ser professora
ingressando na escola publica e tendo um bom trabalho com os outros pibidianos e o
professor. (BID 20, questdo 26 do Questionario).

5.1.5 A escolha pela profissdo docente

Os bolsistas tambem foram interrogados sobre 0s motivos que os levaram a escolher a
profissdo docente e em que medida essa escolha tem relacdo com a influéncia de familiares.
No conjunto de alternativas apresentadas no Questionario, a mais assinalada foi “por gostar de
dar aulas” (35%), seguida por “influéncia de professores” (30%). A “maior chance de
conseguir emprego” foi assinalada por 8% dos respondentes, enquanto a “influéncia de pais
ou parentes” e “apds ingressar no Pibid” foram assinaladas por 3% dos bolsistas. Quase todas

as outras alternativas tiveram um percentual muito pequeno de escolha.

Gréfico 6 — Opcdao por ser professor

® Profisgdo bem remunerada ® Valorizacéo da sociedade

H Outro: Disseminar ag produgdes artisticas B Resultado de teste vocacional

m Ja tenho certeza que ndo serei professor ® Valorizacio pela sociedade

m Influéncia de bolsitas do PIBID ® Aindando tenho certeza da op¢do pelo magistério
B Apos o ingresso no Pibid B Influencia dos pais ou parentes

® Maior chance de conseguir emprego = Influéncia de professores

= Por gostar de dar aulas

Fonte: Dados da pesquisa.
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Outro dado que nos chamou a atencdo foi o fato de que nenhum dos bolsistas optou
pela docéncia por ser uma “profissdo bem remunerada”, uma das alternativas dessa questdo.
Ou seja, 0s docentes ndo sdo atraidos pela profissdo docente pela remuneracao.

Quando perguntados sobre a existéncia de professores na familia, verificou-se que
37% dos bolsistas possuem tios ou primos e outros 15% disseram que seu pai e/ou mée sao
professores, levando-nos a pensar que esses bolsistas podem ter sido influenciados por esses
parentes. No entanto, 28% dos respondentes disseram que nao existem professores na familia,
fazendo crer que esses licenciandos sdo os primeiros de suas familias a ingressarem num

curso de licenciatura.

Graéfico 7 — Existéncia de professores na familia e o grau de parentesco

ENio sabe/ndo responden ® Padrasto e/ou madrasta
® Outros B AvVOs
EIrmios = Pai ¢/ou mae

= Nio existem professores na minha familia. ® Tios(as) e/ou primos(as)

1903% 394

5%

Fonte: Dados da pesquisa

Quando perguntados se consideravam que os parentes professores teriam influenciado
a escolha pelo magistério, apenas 10% responderam que houve muita influéncia dos parentes,

enguanto outros 13% responderam que essa influéncia foi nula, vejamos:
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Grafico 8 — Em que medida os professores da familia influenciaram a escolha
pelo magistério:

® Muito ®Medio ®mPouco ®mNada = Nuncapenseisobreisso MNio sabe / ndo respondeu

Fonte: Dados da pesquisa.

5.2 A tematica da diversidade e das relacdes étnico-raciais como eixo da formacao de

professores: 0 que dizem os sujeitos pesquisados

Uma questdo central desta pesquisa consiste em saber o0 que 0s sujeitos pensam sobre a
tematica da diversidade e qual o lugar dessa tematica nos projetos desenvolvidos nas escolas e
nas formagdes propostas pelo seu respectivo grupo do PIBID. Assim, a palavra diversidade
foi mencionada em varias perguntas das entrevistas semiestruturadas, aplicadas aos
coordenadores de area e aos professores supervisores. Compareceu também em trés das seis
perguntas abertas do Questionario’® respondido pelos bolsistas.

Os Coordenadores de area relataram o trabalho que desenvolvem com o tema da
diversidade e as questbes étnico-raciais, acentuando como este trabalho se relaciona com sua
trajetoria de vida e profissional. Alguns desses sujeitos abordaram acontecimentos
relacionados a sua infancia, outros pontuaram especificamente sua trajetoria académica em
relacdo ao tema, enquanto outros teceram relagdes entre as histérias de vida e a opgdo por

estudar o tema em sua formag&o académica:

78 As questdes das entrevistas e 0 Questionario estdo disponiveis no Anexo desta dissertacao.



110

Eu sou do interior, entdo, [...] mesmo crianga eu ja percebia como que as pessoas
eram tratadas diferentes dentro da minha propria familia; por exemplo, eu era muito
loirinha, nés éramos seis, e eu e um irmdo louros, um outro, ruivo, era muito
misturado na propria familia, mas [...] desde pequena eu me incomodava muito com
a minha avd, que tratava os mais clarinhos, os mais branquinhos, melhor. Entéo,
como eu era muito fragil, muito magricela, minha avé vivia atrds de mim me dando
remedinho, me dando gemada, e tudo. E meus irmdos? Nem meu pai, nem minha
mée sdo negros, mas minha mae é mais morena, entdo, quanto mais morena, menos
carinho, entdo isso me incomodava. Ai quando eu chego para trabalhar como
professora, eu comego a sacar ... porque eu ndo tive essa formacéao sobre diversidade
no primeiro curso que eu fiz na Catdlica ... década de 80 nédo tinha muito isso, e eu
fiz Filosofia primeiro, também, ndo é? (CA 04).

Esse tema da diversidade e a temética africana e afro-brasileira ¢ um tema que eu
venho desenvolvendo ja ha alguns anos. Um impulso importante para isso foi um
trabalho que eu desenvolvi no CEFOR [...] entdo foi muito a partir desse lugar com a
histdria e organizando programas de formacéo com essa temética que eu me envolvi
mais, de forma mais sistematica, que eu passei a estudar mais a fundo as questdes
relativas ao trabalho com esse tema, na formacéao de professores. (CA 01).

Em relagdo a minha trajetoria de vida, é obvio que tem as questes do fato de ser
negra, e a minha tese de doutorado [...] foi trabalhando com linguagem e identidade
racial no campo da pragmatica [...] em Estudos Culturais. Entdo, acaba que
principalmente depois do doutorado, ndo é? L4 na Unicamp ainda quando eu estava
estudando [...] participei de um Nucleo de Estudos Negros, e ai vocé vai entendendo
que ndo é suficiente, apenas estudar ou fazer alguma coisa, sem passar
necessariamente por uma discussao que va pensar esses sujeitos, para o qual a gente
escreve, para 0s quais a gente da aula, ndo é? E os sujeitos sdo encarnados, eles tém
cor, tém raga, tém género, entdo a partir dai, vai se imbricando um pouco, a questéo
pessoal e a questdo profissional, de entendé-los, que o lugar de fala que eu gostaria
de ocupar € um lugar de fala que levasse em consideragéo os sujeitos, ndo é? (CA
05).

Nossa! Sobre minha experiéncia profissional eu nunca tinha tocado nessa realidade
sobre a questdo do multiculturalismo de uma forma central, e a minha vida como
professora de metodologia de matemética, nem respingava nesse tema. Eu passei a
ter um olhar muito diferenciado [...] ja faz parte hoje das minhas aulas, neste
sentido, ndo é? De perceber a questdo do diferente. Existem alguns termos que a
gente usa quando a gente vai falar de multiculturalismo, que eles sdo da matematica:
diferenga, ndo é? Néo divisdo, mas a questdo da interpretacdo do todo, parte e todo,
como que a gente vé essa questdo da diferenga, da soma mesmo. (CA 03).

Percebe-se que a relacdo dos sujeitos entrevistados com a tematica da diversidade
acontece por caminhos e motivos variados, a partir de experiéncias distintas e em diferentes
fases de suas vidas. Ao analisar a literatura sobre a formacao de professores e a tematica da
diversidade constatamos que o tema se instaura nos cursos de formagdo “por meio de um
longo processo de pressbes politicas dos diversos coletivos organizados e de coletivos
docentes comprometidos com a diversidade”. (ARROYO, 2008, p. 11).

Os debates e estudos sobre educacdo e diversidade cultural tém-se ampliado no campo
de formacao de professores. Nilma Lino Gomes (2008) aponta que “a tematica da diversidade
cultural [...] e suas maltiplas dimens@es ainda sdo vistas com resisténcia quando comparadas

com questdes das desigualdades sociais e econdmicas”. Para a autora, os desafios consistem
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em se compreender o “peso da cultura, das dimensdes simbolicas, da discriminagdo, do
preconceito, das desigualdades racial, de género e de orientacdo sexual na vida dos sujeitos da
educagdo” e também no entendimento de que “nao hd como hierarquizar as desigualdades [...]
toda e qualquer forma de desigualdade precisa ser superada”. (GOMES, 2008, p. 110).

Dessa forma, percebe-se que nos depoimentos dos sujeitos pesquisados a relacdo entre
formagéo de professores e o tema diversidade foi bastante abordado, ao relatarem o trabalho
desenvolvido.

A falta de formacao acerca da tematica da diversidade é apontada por alguns bolsistas,
que pontuam o desinteresse de professores que ja atuam na educacdo bésica, mas também de
pedagogos e direcdo escolar, além de apontarem a falta de cursos oferecidos pelas Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacdo. Vejamos alguns dos relatos que enfatizam esses

aspectos:

A falta de formagdo dos professores, muitos nem estudam na sua formacéo sobre
cultura afro-brasileira e indigena [...] a coordenacdo da escola ndo percebe a
necessidade de trabalhar os temas propostos pela lei. (BID 18, questdo 27 do
Questionario).

A falta de reciclagem dos docentes que tiveram sua formagdo anterior a lei, ndo
excluindo a culpa dos mesmos docentes por ndo buscarem se atualizar. (BID 12,
questdo 27 do Questionario).

O principal problema enfrentado para que a Lei 10.639/03 e o trabalho com a
diversidade sejam implementados pela escola esta na Formagdo dos professores da
rede estadual, municipal. As autoridades ligadas & educacdo no Brasil precisam com
urgéncia implementar a Lei. Ap6s 12 anos da Lei 10.639, o que vimos sdo
iniciativas timidas sobre a temética afro na escola”. (BID 59, questdo 27 do
Questionario).

Os depoimentos nos mostram que 0s bolsistas das trés instituicbes tém a percepgéo de
que as secretarias municipais e estaduais de educacdo falham por ndo oferecerem programas
de formacdo para todos os profissionais das escolas, mas também acreditam que muito
professores ndo se interessam em participar de cursos de formacao ou atualizacéo.

Vale mencionar o trabalho proposto pelo PIBID da IES3 que oferece aos professores
das escolas parceiras um minicurso de formacdo docente com a tematica étnico-racial,
percebemos o interesse dos docentes neste momento formativo quando estivemos observando
as atividades em campo ocorrido na EB8. Notamos que outros sujeitos desta equipe observam
essa atitude de interesse e mudanca comportamental por parte dos docentes da escola parceira,
vale mencionar gque a professora que faz o relato supervisiona as atividades do PIBID na EB6,
ou seja, outra escola diferente da que foi observada:
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Os meninos [bolsistas] fizeram uma formacdo de professores la [na escola], os
professores ficaram presentes, coisa que eles ndo fazem. E o curso comegou as 8
horas, eles ficaram [...] até 11:30 e tinha professor, a maioria dos professores
estavam |4 ... entdo assim, eu acho que de certa forma, o Pibid mudou muito [...] a
consciéncia dos professores. (PrS 11) .

Os bolsistas de maneira geral reconhecem o PIBID como um espaco de formacéo, seja
pelos momentos de estudo que proporciona, seja por meio das atividades desenvolvidas nas
escolas. O tema da diversidade deixa de ser apenas mais um conteldo a ser tratado para ser

reconhecido como parte da realidade que encontram nas escolas publicas:

Experiéncia incrivel: estar dentro da sala de aula, trazer discussdes aos alunos sobre
a importancia da aceitacdo do outro, etc. Dentro da sala de aula hd sempre uma
diversidade ndo s6 de etnias, mas também de pontos de vista, de reflexdes, tudo isso
sdo contribuigdes que chegam através do PIBID. A tematica do programa é muito
importante e relevante para o trabalho com a diversidade, a aceitacdo e o
reconhecimento do outro (BID 14, questdo 26 do Questionario).

Satisfatério, com o PIBID tive a oportunidade de trabalhar a questdo da diversidade
com os alunos na pratica. Ndo apenas teorizando com textos ou livros, mas
conversando com os alunos sobre o cotidiano e experiéncias pessoais. (BID 15,
questdo 26 do Questionario).

Possibilita a formacdo. O programa me colocou dentro de escolas observando e
convivendo com a realidade do ensino publico, nesse sentido, comecei a perceber e
lidar com a diversidade no espaco escolar, isso é muito formador, pois a partir disso,
a teoria passa do campo das ideias e comega a se materializar com a pratica. (BID
07, questdo 26 do Questionario).

O PIBID interdisciplinar tem um 6timo potencial para ajudar a formar professores
com uma visdo mais interdisciplinar, menos limitada tecnicamente, mais plural
culturalmente. A vivéncia na escola com a supervisdo de professores experientes
pode garantir que o profissional receba feedback de sua atuacdo como docente e
conhega 0 modo de trabalho futuro. (BID 35, questdo 26 do Questionario).

Percebemos nesses relatos que os bolsistas expressam parte de suas observagoes sobre
0s momentos formativos e da sua vivéncia no espago escolar. Podemos notar a presencga de
aspectos que dizem respeito a afirmagdo da alteridade, quando usam o termo “aceitagdo do
outro”, além de fazerem mencao a aspectos éticos, de respeito e percepcao sobre a diversidade
étnica, cultural e religiosa; a percepgdo das influéncias do racismo no espago macrossocial
(quando afirmam reconhecer a existéncia do racismo no Brasil) e no espa¢o microssocial
(essa manifestacdo dentro das escolas), entre outros aspectos. Podemos notar que alguns
entendem que esse tipo de formagdo mais inclusiva e mais atenta colabora para o futuro
exercicio da docéncia. Desse modo, pode-se dizer que os bolsistas reconhecem a escola como
um espaco favoravel para que essas questBes sejam discutidas, analisadas e transformadas,

como vem sendo apontado por pesquisadores da area:



113

Buscar formas racionais para enfrentar o preconceito, discuti-lo incansavelmente,
formando atitudes nao racistas, é dever dos educadores, que tém na instituicdo
escola um lugar privilegiado para a formacdo de conceitos novos, capazes de abrir
possibilidades de compreensdo do real. Reconhecer o outro em sua diversidade é
pensd-lo no seu tempo de formacdo. Ao se refletir sobre este outro em sua
concretude, estamos no caminho de uma nova morada do éthos no campo da
diversidade. (FERREIRA, SANTOS, 2015, p. 122).

As variadas politicas que contemplam trabalhos voltados ao reconhecimento e a
afirmacdo da diversidade sdo resultado da acdo de diversos atores e se entrelacam com
teméticas afins, como a discussdo sobre os direitos humanos. Para Gomes (2013),
ultimamente ja podemos encontrar temas sobre direitos humanos nas ‘“orientagdes
curriculares, no curriculo em acgéo, nos livros didaticos e materiais de apoio pedagdgico”, mas
essa inser¢ao ndo garantiu “um debate denso e profundo sobre a supera¢ao do racismo, do
preconceito e da discriminagéo racial, do etnocentrismo, da homofobia, da transfobia, da
lesbofobia, do sexismo, da intolerancia e da violéncia religiosa” etc. Para a autora, superar
esses aspectos constitui um importante passo para que os direitos humanos sejam de fato

implementados e ndo sejam usados para os discursos retoricos. (GOMES, 2013, p. 233).

5.3 O PIBID para além do campo profissional: a formacao humana

A ideia de formacdo transcende e ultrapassa o campo da educacdo escolarizada. Para
entender como alguns docentes passam por processos de formacdo profissional e
transformacdo pessoal, é necessario pensar em outras formas de analise que incluem aspectos
subjetivos, sociais, motivacionais, concentrando certa atencdo nas trajetorias pessoais desses
docentes.

O termo subjetividade se refere ao “sujeito do conhecimento, a consciéncia, a
interioridade, relativo ao individuo, a experiéncia individual”. (JAPIASSU; MARCONDES,
2006, p. 260). Também pode ser entendido como “aquilo que diz respeito ao individuo, ao
psiquismo ou a sua formacdo, ou seja, algo que € interno, numa relacdo dialética com a
objetividade, que se refere ao que €é externo. E compreendida como processo e resultado, algo
que é amplo e que constitui a singularidade de cada pessoa”. (SILVA, 2009, p. 170).

Portanto, a subjetividade deve ser analisada sob a dtica de suas potencialidades.
Marcelo Pereira (2010) diz que a subjetividade “faz estilhacar a multiplicidade que compde o
tecido social”. Para o autor, “as vidas reveladas em palavras sdo praticas de sujeitos ou modos
fundamentalmente particulares de desconstruir a realidade e, a0 mesmo tempo, reconstrui-la;

de continué-la e descontinué-la”. E ainda descreve a importancia do material biografico, pois
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“o sujeito ndo ¢ quantificavel”, mas, “singulariza em seus atos a universalidade, sem jamais
poder se contar nela [...] temos igualmente 0 um a um, as singularidades, os modos préprios
de ser, as peculiaridades, [...] que instituem o sujeito”. (PEREIRA, 2010, p. 749-750).

Na visdo de alguns sujeitos, participar das atividades vinculadas ao PIBID foi
considerado um processo de transformacdo pessoal, de subjetivagdo. Os encontros de
formagéo que antecedem o trabalho na escola sdo percebidos pelos participantes como um
processo enriquecedor, pois ampliam o conhecimento, modificam o olhar dos sujeitos e a sua
argumentacdo com relacdo ao preconceito, ao racismo e a historia dos africanos no Brasil. Os
integrantes revelam que esses momentos formativos auxiliaram na capacitagdo como futuros
docentes, pois dessa forma sentem-se mais preparados para lidar com a diversidade
encontrada nas escolas, na universidade e na sociedade, como se pode ver pelos depoimentos

abaixo:

O PIBID na articulacéo teoria e pratica nos permite estar mais preparados para a
realidade escolar. Os debates que incluem género, sexualidade, diversidade étnico-
racial, religiosa, etc., nos incentiva a trabalhar essas tematicas em sala como futuros
professores, além de promover a luta contra preconceito em prol da diversidade e
respeito matuo entre todos, 0 que é muito importante ndo sé para a nossa formagéo
académica, como também a nossa formacdo humana. (BID 56, questdo 26 do
Questionario).

O Pibid é transformador, ele vai transformar a questdo da docéncia. Falar s6 da
minha experiéncia é pouco, tem um universo mais amplo. Esse camarada vai mais
preparado para trabalhar em equipe, vai mais preparado para usar o ubuntu, vai mais
preparado para estabelecer didlogos, mais preparado para chegar numa escola e
introjetar a Lei, entendeu? 1Isso é transformador. Isso modifica o sujeito, modifica o
docente, entendeu? (PrS 6, entrevista).

Mas, de maneira especial, muitos dos sujeitos envolvidos ressaltaram seus processos
de transformagdo pessoal e como o trabalho com essa tematica lhes provocou mudancgas na

forma de pensar e agir. Vejamos alguns desses relatos:

Por mais que eu tivesse orientado trabalhos relacionados & tematica da diversidade
[...] eu fiquei mais preocupada era com a metodologia [...] eu ndo tinha me
aproximado ao tema [...] ndo me aproximei do tema [...] ndo vi [...] a relevancia, a
importancia [...] ndo me sentia parte, e isso eu acho que o PIBID fez para minha
formacdo. Ele me fez sentir como parte, enquanto sociedade, de uma luta que €é
nossa, entdo mudou muito a minha vida em relagdo a forma como eu falo, como que
as pessoas se remetem as pessoas de ragas diferentes no nosso cotidiano, eu passei a
ficar mais atenta a isso, e antes, mesmo orientando [...] e participando de trabalhos, a
minha preocupacdo maior era com a metodologia, esse tema ainda ficava orbitando
sem necessariamente eu perceber a influéncia dele na minha formacdo [...] esse
efeito que o PIBID fez pra mim, entende? (CA 2, entrevista).

[...] além de ganhar mais seguranca para conversar com 0s alunos para combater 0
preconceito, ter mais argumento, eu comecei também a me autoeducar porque eu
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percebi que eu ainda tinha algumas coisas [...] que eu ndo pensava que eram atitudes
preconceituosas e que eu néo tinha atinado [...] entdo as atividades do PIBID, [...]
todos os estudos que a gente faz [...] o que é que trouxe? Trouxe o conhecimento
préprio, mudancas para minha formacdo como professora e pessoal também, dentro
da minha casa, porque se eu mudo pessoalmente, eu mudo na educagdo da minha
filha, além do profissional na sala de aula [...] foi [...] super visivel para mim, foi
muito importante. (PrS 8).

Em relacdo as questdes especificas negras [...] para mim é muito bom, quando eu
percebo que as teorias ndo sdo sO teorias, sA0 coisas que as pessoas vivem, nao a
teoria que estd so para a gente preencher espaco para fazer um artigo, € uma teoria
que diz respeito a0 modo de vida das pessoas, como elas se relacionam com ela,
como ndo se relacionam. E uma teoria que eu chamo de fato de uma teoria de vida,
isso dai entdo, acaba dando para vocé a nogdo da responsabilidade que a gente tem,
quando é professor de graduacdo na formagdo dos nossos alunos. Para que eles
consigam também perceber esse movimento, de uma teoria que ndo esta ali s6 para
constar, mas para constituir a gente mesmo enquanto sujeito, enquanto professor,
melhores professores do que a gente era antes de ter contato com aquilo tudo. (CA
5).

A formacgdo do ser humano [...] transforma o profissional, o pessoal [...] isso é que
precisa ser mudado, isso precisa ser pensado na universidade e principalmente nos
cursos de licenciatura, o sensivel. O professor precisa se sensibilizar com estas
questdes dos alunos, da sociedade (BID 50, questdo 24 do Questionario)

Eu acho que por mais que vocé pense que tem mente aberta, tem nada! [...] a gente
tem muito preconceito, sabe? A gente tem muita coisa [...] que vocé bate o olho e
ndo conhece, mas ja julga, ja ndo chega e acha que € igual todo mundo! Eu melhorei
como pessoa porqué? Eu falava sempre assim: — O gente, cada um na sua, cada um
tem que viver e deixar o outro viver! Ah! Mas eu escandalizava quando eu via um
casal... um casal... que ndo era hétero...eu escandalizava, aquilo me chocava! Aquilo
me escandalizava, ndo! Aquilo me chocava! Entdo [...] sabe aquela coisa que vocé
passa e [...] ndo quer nem olhar? Vocé ndo olha! Entdo, eu vivo e deixo todo o
mundo viver, todo mundo tem que viver... mas me incomodava! [...] Isso eu ndo
tenho mais. [...] melhorou muito em mim, eu sou uma pessoa melhor... por que? O
que é que eu percebo? Que eu tenho que realmente respeitar a diversidade, respeitar
0 outro, como ele é. E direito dele, ele tem que ser o que ele é. Isso é esséncia. Eu
sou eu, ele ndo tem que ser o que eu quero. (PrS 10, entrevista).

Nesse Ultimo relato, percebe-se que a entrevistada reconhece o preconceito em suas proprias
acOes e isso nos faz pensar que a discussdo do enfrentamento ao racismo nos faz perceber o

entendimento para outras formas de preconceitos. Arroyo (2007) destaca que

é necessario ver o trabalho docente como trabalho humano. Como atividade concreta
de pessoas humanas, professoras e professores que pfe em acdo sentimentos e
emocdes, olhares, concepgBes e valores, imagens da infancia e da adolescéncia,
autoimagens de pertencimento racial e de género. (ARROYO, 2007, p. 178)

Tardif (2002) considera que o objeto de trabalho dos docentes sdo seres humanos,
dessa forma, a relacdo que os professores estabelecem com seu objeto de trabalho séo relacGes
humanas, e por isso, para 0 autor, uma “boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo,

emocional. Baseia-se em emoc0Oes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos
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alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas emogdes, seus temores, suas alegrias, seus
proprios bloqueios afetivos”. (TARDIF, 2002, p. 130).

Os depoimentos selecionados demonstram processos de transformacdo pessoal
vivenciados pelos sujeitos pesquisados, processos estes que evidenciam mudancas a partir da
relacdo com o outro, sobretudo com os alunos das escolas publicas. Esses lagos construidos
sdo importantes, pois essas vivéncias ultrapassam o espago académico ou escolar, e essas
experiéncias passam a fazer parte da vida desses sujeitos fora das instituicdes formadoras.
Portanto, pode-se dizer que esses processos envolvem ndo apenas aprendizados no plano
cognitivo, mas experiéncias, emoc0es, afetos, mudancas de concepgdes e de valores,
podendo-se falar em uma formagdo humana mais ampla como importante resultado do

trabalho docente com vistas a diversidade e que o Programa pode oportunizar.

5.4 Experiéncias e enfrentamentos: dificuldades com relacéo ao tema da religiosidade
africana e diversidade

Os problemas relacionados a intolerancia religiosa no ambiente escolar tém sido um
motivo de preocupacdo entre os educadores comprometidos com a diversidade. Quando se
trata de abordar as religides de matriz judaico-cristd ndo costuma haver maiores problemas,
sendo comum a aceitacdo por parte dos sujeitos da escola, que usam como argumentos
favoraveis a ideia de que a maioria dos sujeitos da escola seguem essas religides, e, portanto o
trato e até mesmo as praticas e rituais comuns a tais religides ndo causariam maiores tensdes e
conflitos dentro da escola. O quadro se reverte quando tratamos de religibes de matrizes
africanas. (SANTOS, 2015, p. 24). Nesse caso, a chamada “resisténcia” costuma emergir com

bastante intensidade, como evidenciam alguns depoimentos:

E necessario que as escolas pUblicas parem de forcar e impor o cristianismo e ideais
cristdos como Unica forma de ver a sociedade. O pré-conceito (sic) religioso com a
umbanda e o candomblé, principalmente, € o que encontra resisténcia ao ser
desconstruido. (BID 11, questdo 27 do Questionario).

Infelizmente a escola que deveria ser um lugar de todos ndo se mostra assim, temos
uma escola cheia de valores religiosos e mais que isso, uma escola doutrinada, o que
dificulta muito trabalhar alguns temas de carater afrodescendente, como por
exemplo, as religides brasileiras de [...] origem africanas. Sem espaco para o outro a
diversidade ndo acontece. (BID 07, questdo 27 do Questionario).

A escola e os alunos nos receberam muito bem, apesar de ainda haver resisténcia,
até pela religido que a escola adota. (BID 20, questdo 28 do Questionario).
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A palavra “resisténcia” foi uma das mais citadas pelos participantes da pesquisa.
Aparece mais de trinta vezes em todo o material coletado, e seu uso foi mais vinculado as
dificuldades de abordar na escola a cultura afro-brasileira, em especial, as religiGes de
matrizes africanas.

A palavra “resisténcia” possui mais de trinta definicdes em Houaiss (2008). N&o
poderiamos pensar que a mesma tenha sido dita apenas com um significado ou que tenha sido
mencionada com um sentido “errébneo” entre 0s participantes. Por isso, torna-se necessario
compreender o que esta implicito nesses relatos. O que esses sujeitos quiseram dizer? Quais
os sentidos vinculados a palavra resisténcia? Percebemos que o emprego da palavra possui um
carater diferente entre os bolsistas e entre os professores coordenadores e supervisores. Um
fato instigante foi o uso dado a palavra resisténcia vinculado a recusa de certas escolas em
trabalhar a tematica étnico-racial. Alguns participantes do Programa vinculam a palavra
resisténcia a um ato de recusa, oposi¢do ou reacdo contraria a tematica étnico-racial como um
todo. Essa “resisténcia” comeg¢a dentro das proprias salas de aula, quando os alunos se

recusam a admitir a existéncia do racismo.

A receptividade € boa, mas como ja disse, muitos alunos ignoram e principalmente,
negam a existéncia do racismo no Brasil. Muitos consideram que apelidos racistas
sdo meras brincadeiras e isso dificulta o ensino. (BID 06, questdo 28 do
Questionario).

O primeiro contato foi de resisténcia, que ndo é algo estranho, devido a histéria e a
cultura do negro serem apenas lembrados no dia 20 de novembro e datas similares.
Essa tematica ndo é desenvolvida transversamente, mas apenas esporadicamente,
tornando algo pitoresco. Em uma de nossas aulas, onde estdvamos debatendo sobre
0 genocidio da populagdo negra, uma aluna perguntou: — O que adianta saber disso?
Vejo isso como um reflexo da sociedade, pois a escola ndo é uma bolha. (BID 57,
questdo 28 do Questionario).

O fato de a aluna da escola perguntar “o que adianta saber disso?” poderia ser pensado
como uma desesperanca ou descaso com relacdo a violéncia sofrida pelo povo negro na
atualidade? Essa postura parece ser um claro reflexo da nossa sociedade, pois, afinal,
conforme menciona o bolsista, “a escola ndo ¢ uma bolha”: essa institui¢do ¢ parte da
sociedade e reflete os preconceitos existentes em seu interior.

A tematica da resisténcia e os assuntos vinculados especificamente ao trabalho com as
religides de matriz africana foi recorrente, isso ficou claro quando os individuos expressaram
a falta de conhecimento, o preconceito e a intolerancia religiosa que encontram em sala de

aula e junto a outros sujeitos da escola:
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Resisténcia da diregdo da escola; resisténcia dos proprios alunos e pais de alunos
com a questdo das religides de matrizes africanas; O tema racismo é muito
polémico; a falta de se trabalhar esse tema desde os anos iniciais da escola. (BID 21,
questdo 27 do Questionario).

A aceitacdo dos alunos, muitos ndo se abrem para o tema devido ao preconceito
religioso (BID 36, questdo 27 do Questionario).

Penso que a maior dificuldade do trabalho seja a intoleréncia religiosa (BID 44,
questdo 27 do Questionario).

O preconceito seja por falta de conhecimento dos alunos, por questdes prépria dos
professores, ou escola. A questdo religiosa é forte sobre o conceito da Lei, uma vez
que os temas que abordam sincretismo geram polémica (BID 34, questdo 27 do
Questionario).

Os alunos percebem de forma positiva, muitos por sofrer racismo em sua prépria
vida, outros por curiosidade, porém, temos muitos desafios, o que mais se destaca é
a intolerancia. Percebemos isto quando falamos das religides de matrizes africanas.
Desafios este que demonstra o quanto é necessario trabalhar esta teméatica em cada
aula. (BID 18, questdo 28 do Questionario).

Os preconceitos raciais e religiosos incentivados e implementados pelas préprias
comunidades envolvidas. As questdes afro-brasileiras sdo encaradas como meras
“macumbas” por conta realmente de preconceito e desinformacdo (BID 40, questdo
27 do Questionario).

Percebe-se que a recusa e o desinteresse sao claramente explicitos nessas respostas. A

ndo aceitagdo, o preconceito e a propria “resisténcia” no sentido de omissao sdo comuns entre

os integrantes das escolas, dos familiares, das comunidades, em geral. Porém, os relatos

também evidenciam manifestacdes de mudanca de comportamento por parte dos atores das

escolas, aparecendo em alguns relatos a empatia e o reconhecimento de competéncias aos

processos desencadeados por meio das atividades do Programa. Isso define uma adesdo dos

discentes e o alcance de objetivos importantes junto aos alunos, propésito final de todo

processo pedagogico.

H& uma grande resisténcia por causa de preconceitos de ordem religiosa e racial,
porém, o trabalho [...] tem mudado a visdo de varios alunos. O maior problema
enfrentado pela minha equipe foi a prépria cooperagdo dos funciondrios de uma das
escolas, que foi insuficiente e refletia em desmotivacdo e desinteresse dos alunos.
(BID 35, questdo 27 do Questionario).

No principio, hd uma certa resisténcia da equipe pedagdgica, por falta de
entrosamento com a tematica e suas atividades. Porém ap6s o trabalho de
conscientizacdo e familiarizacdo, observamos uma reacao positiva e participativa de
docentes e discentes. (BID 16, questdo 27 do Questionario).

Muitas das tensbes presentes no trabalho com as religides de matriz africana séo

resultado do embate com outras identidades religiosas, especialmente as religides
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neopentecostais, comumente chamadas de evangélicas. Algumas das comunidades onde se
situam as escolas parceiras do PIBID tém grande parte de suas sociabilidades estruturadas
pelas igrejas, sendo a religido um importante fio condutor das legitimidades e prestigio
sociais. Assim, cabe compreender que existem tensées, ainda que estas possam ser tratadas de
diversas formas, com maior ou menor grau. Palavras como ‘macumba’, ‘supersti¢do’ e
‘demonio’, entre outras, sdo frequentemente citadas pelos sujeitos pesquisados, evidenciando
0 papel das igrejas evangélicas nas periferias e 0 preconceito institucionalizado contra as
religibes de matriz africana, representado na maioria dessas denominacdes.

Por outro lado, percebemos que as propostas educativas com vistas a diversidade pode
mudar esse cenario, como é o caso da EB 5, localizada na periferia da Regido Norte de Belo
Horizonte, que ja realizava préaticas educativas para a diversidade antes de o PIBID atuar na
escola.

A pesquisa apontou que essas tensfes sdo muito palpaveis e que poucos PIBIDs
conseguiram estruturar estratégias discursivas proprias para lidar com elas. Em geral, tais
tensdes sdo percebidas, mas sdo definidas como um dos aspectos mais dificeis de serem
enfrentados. Esse é um ponto importante a ser tratado, ja que a situacdo politica atual tem
demonstrado como é perigoso que de tais objetivos e discursos possam surgir os discursos de

odio e intolerancia:

Também ha o fator do preconceito contra as religiées de matriz africana que séo
consideradas “coisas do deménio” por varias outras religides. (BID 06, questdo 28
do Questionario).

A discriminacdo religiosa, pois a escola publica tem um grande ndmero de alunos
evangélicos. (BID 45 questdo 27 do Questionario).

Os alunos compreendiam quando falavamos do tema e sobre a lei, mas notdvamos
que existiam muitas ddvidas sobre o assunto, quando falavamos das culturas e
mostramos os videos, eles falavam que eram macumba, sO de ouvirem os tambores
(BID 49, questdo 28 do Questionario).

Até mesmo quando o tema da religiosidade diz respeito a praticas culturais mais
sincréticas, com forte referenciamento no catolicismo, como é o caso das festividades

congadeiras, o preconceito foi notado pelos bolsistas:

Trabalho com o grupo Congado, mas a priori foi bastante conturbado, pois os alunos
resistiam por achar que se tratava de macumba, mas buscamos recursos através de
diagndsticos e encontramos maneiras diferentes para trabalhar a tematica de modo
que ela fosse aceita, para que entdo os alunos tivessem conhecimento do tema. (BID
46, questdo 28 do Questionario).
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Sempre ao apresentar o tema Congado, Maracatu, vem o preconceito relacionado a
macumba, etc. (BID 34, questdo 28 do Questionario) .

Os inmeros relatos tratando do preconceito e intolerdncia religiosa nos levam a
concordar com Santos (2015), ao citar a importancia de se investir na formacdo de

professores, quando tratamos dessa questao:

Enquanto as liderancas [religiosas] ndo chegam a um acordo com relagdo a
necessidade de acolher e respeitar o outro, 0 campo da formagéo de professores pode
oferecer uma boa contribuicdo para construir este mundo mais humano e mais feliz,
através do diadlogo em favor de um curriculo escolar que ofereca bases cognitivas e
emocionais para a valorizagdo e respeito a diversidade religiosa (SANTOS, 2015, p.
174)

Percebe-se a permanéncia de padrdes conservadores ligados as questdes relativas a
religiosidade africana, mas expressas também no trabalho com a diversidade, quando
percebemos a escolha por padrdes de comportamentos conservadores. As dificuldades

enfrentadas nesse processo sao percebidas e descritas pela CA 01.:

Criar estratégias, estratégias inovadoras ter o tempo em sala de aula para levar isso,
porque conta com o tempo que o professor dedica para trabalhar outros temas, outras
atividades, o espaco que ele vai abrir para trabalhar a tematica da diversidade, entdo,
eu acho que este é um dos maiores desafios do PIBID, é uma das maiores
dificuldades, a gente construir estratégias que sejam inovadoras, que sejam
interessantes, que vao ser interesses dos alunos, que vao envolver efetivamente 0s
bolsistas para buscar construir novos materiais ou novas atividades que sejam ricas e
sejam instigantes, entdo a gente encontra muitas dificuldades sim. Desde esse
trabalho de realizar, de propor novas estratégias, até o engajamento dos pibidianos,
dos bolsistas, alguns sdo muito engajados, outros menos, alguns acham que é muito
pertinente trabalhar com essa tematica outros nem tanto, ndo é? (CA 1, entrevista).

Essa visdo é confirmada por uma professora supervisora quando afirma que a
diversidade existe e é positiva. Mas a entrevistada entra em contradi¢cdo em sua propria ideia

sobre a aceitagéo da diversidade, que, em sua opinido, precisa ser ponderada e controlada:

Eu percebo [o trabalho para a diversidade] como algo positivo, mas que tem que ter
cuidado, vocé confunde diversidade e pensar que tem que aceitar tudo ali dentro, que
as escolas devem aceitar tudo como diversidade, entendeu? Por exemplo, os
homossexuais. Ai vira literalidade e ai é outra parada. Eu acho que tem que trabalhar
com a diversidade e aceitar a diversidade do outro, mas nem tudo, porque sendo vira
bagunca dentro da escola e na sala de aula. VVocé vai trabalhar isso e os meninos véo
achar que tudo é diversidade, tudo é positivo, que ndo deve ter preconceito de nada,
tem que aceitar tudo, entendeu? Tem certas situagdes que extrapolam o tema
diversidade ai eu acredito que a escola tem que tomar muito cuidado com isso, 0
respeito com cada um, com a individualidade de cada um, mas, que n6s ndo temos
também que aceitar todas as situagdes ali dentro dessa diversidade, entendeu? Com
0 tema da diversidade para ele ndo ser assim confundido na mente dos alunos
(PrS 1, entrevista).
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Tendo em vista as dificuldades enfrentadas pelos participantes do Programa no
enfrentamento dos preconceitos com relacdo as religides de matrizes africanas e no trabalho
com a diversidade, fica evidente a importancia de essas tematicas serem abordadas em todo o
processo formativo dos docentes. Para Gomes (2011, p. 45) é preciso “desnaturalizar o lugar
ocupado pela diversidade étnico-racial na escola” e, além disso, a discussdo sobre a tematica
precisa fazer parte da formacdo inicial e continuada dos professores. Para essa autora, as
pesquisas que tratam o tema da formacédo de professores ainda se mantém distantes e neutros
em relacdo a diversidade. Percebe-se que o PIBID pode auxiliar esse processo formativo dos
futuros docentes e daqueles professores que ja atuam na educacéo basica. Contudo, a tematica

precisa estar presente nos contetdos formativos dos cursos de licenciatura.

5.5 O PIBID e a interdisciplinaridade

Os trés subprojetos pesquisados trabalham com o principio da interdisciplinaridade,
que pode ser percebida na composicdo das equipes com membros de diferentes areas de
formagéo, na elaboragdo dos projetos, nos momentos de formacdo e na execucdo desses
projetos nas escolas de educacéo basica parceiras do Programa.”®

A ideia de reunir bolsistas de diferentes areas é descrita pelos participantes da pesquisa
como uma caracteristica positiva desses subprojetos, pois favorece o dialogo entre disciplinas
variadas, reunindo e convergindo conhecimentos comuns ao tema proposto, contribuindo,
assim, para enriquecer o trabalho e agregar conhecimentos variados.

De acordo com Japiassi e Marcondes (2006), a interdisciplinaridade pode ser
compreendida como um método de ensino que se desenvolve a partir da juncdo de disciplinas
que interagem entre si. Essa interagdo pode ser pensada a partir de simples comunicagoes
entre as ideias ou através da interacdo dos conceitos entre as areas envolvidas. Ainda segundo
o autor, a interdisciplinaridade torna possivel a “complementaridade dos métodos, dos
conceitos, das estruturas e dos axiomas sobre os quais se fundam as diversas praticas
cientificas”. (JAPIASSU; MARCONDES 2006, p. 150).

"Dois dos subprojetos investigados — da UFOP e da UEMG — sdo oficialmente instituidos como subprojetos
interdisciplinares, tendo como eixo a tematica afro-brasileira. Essa modalidade de subprojeto interdisciplinar
foi admitida pela CAPES a partir do Edital 061/2013 (disponivel em http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/editais-e-selecoes). Um terceiro subprojeto — da PUC Minas — apresenta uma peculiaridade,
em relacdo aos outros dois: ndo se trata de um subprojeto interdisciplinar aprovado pela CAPES, sendo a
tematica afro-brasileira e o tema da diversidade desenvolvidos a partir do subprojeto da area de Historia e de
trabalhos interdisciplinares promovidos em cada escola parceira.
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Os documentos oficiais apontam para a importancia da interdisciplinaridade, e um
exemplo dessas diretrizes esta inscrito nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica

aprovadas pelo Conselho Pleno da Comissdo Nacional de Educacdo em 09/06/2015 e
sancionadas pelo MEC em 24/06/2015 — que indicam as principais concepgdes para a
melhoria da formag&o inicial e continuada e suas dindmicas formativas. Essas Diretrizes
formalizam principios que tratam especificamente da formacdo de professores e as praticas
interdisciplinares, dentre os quais podemos citar “sélida formacéo tedrica e interdisciplinar;
unidade teoria-prética; trabalho coletivo e interdisciplinar”. (DOURADO, 2015, p. 305).

De acordo com Dourado, “as novas Diretrizes Curriculares Nacionais enfatizam que
esses processos implicam o repensar € o avangar nos marcos referenciais atuais” para a
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo. (DOURADO, 2015, p. 304-
306).

Vejamos o0 que os bolsistas consideram a respeito de sua formag&o no ambito

interdisciplinar:

Engrandece muito o trabalho, pois as relacfes étnico-raciais perpassam todos os
campos, disciplinas. E importante essa questio de forma integrada, que a
contribuicdo do povo africano para 0 nosso pais, ndo foi s6 a cor da pele e sim
modificou toda nossa histéria, cultura, danca, nosso teatro, nossa musica, nossa
lingua. (BID 50, questdo 23 do Questionario).

Otimo. Através do conhecimento dos companheiros de trabalho, podemos ganhar
com a questdo da criatividade, de como lidar com os alunos dentro da sala de aula,
além de proporcionar a difusdo do conhecimento de cada area. (BID 42, questdo 23
do Questionario).

Outras areas enriquecem nosso trabalho dentro das escolas, pois cada bolsista traz
uma bagagem diferenciada do curso ao qual pertence. Uma proposta de oficina, por
exemplo, se torna muito mais rica na articulagdo da Historia com a Arte, Literatura e
afins. (BID 07, questdo 23 do Questionario).

Avalio [o trabalho interdisciplinar] como produtivo. Acredito que [...] as pessoas
que trabalham no grupo em que atuo obtiveram ganhos com o conhecimento de
outras areas como Belas Artes e Musica. Eu particularmente nao tive dificuldades.
(BID 44, questdo 23 do Questionario).

Conseguimos unir os cursos a fim de alcangcar os mesmos alvos, mostrando assim
que cada area complementa a outra e a0 mesmo tempo se misturam (BID 04,
questdo 23 do Questionario).

Diversos sujeitos da pesquisa relataram a importancia da interdisciplinaridade na
formagéo das equipes que desenvolvem os projetos do PIBID. Muitos percebem a importancia

da troca de informacdes e conhecimentos entre as areas que integram o projeto, pontuando
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que essa caracteristica oportuniza discussdes e debates entre as areas de conhecimento, além
de ser uma oportunidade de conhecer pessoas de areas diferentes. Alguns dos sujeitos
envolvidos trouxeram exemplos concretos de como o trabalho interdisciplinar foi

desenvolvido e os avanc¢os possibilitados.

Voce utilizar o PIBID é saber explorar a questdo da interdisciplinaridade. Esses dias
eu cheguei a sala de aula, um grupo vai falar sobre perfil de beleza. Eu pedi aos
meninos para que pesquisassem textos e levassem. Primeiro eles trouxeram uma
reportagem da Carta Capital, ai eu li junto com eles, pedi eles para lerem e a gente
discutiu o texto; o texto comeca falando sobre o racismo sofrido por uma jornalista
[...] Ai o outro texto fala o porqué do cabelo crespo e do cabelo liso. E Quimica
pura. E 0s meninos tiveram que entender isso e explicar para eles e a gente ficou
nesse dialogo sobre isso, depois eles trouxeram um outro falando sobre os tons de
pele, da cor de pele que também foi Quimica e Biologia junto e entdo assim, vocé
entende 0s seus assuntos, vocé amplia seus horizontes.” (PrS 06, entrevista).

Percebe-se que a troca de conhecimentos e o dialogo entre as areas possibilitam aos
participantes novas experiéncias no ambiente escolar. O trabalho com a interdisciplinaridade
também foi visto pelos coordenadores de subprojetos como algo desafiador e capaz de gerar
inimeros aprendizados, evidenciando também que essa pratica € pouco comum no meio

académico.

A formagdo docente, realmente, a gente aprende na relagdo com o outro e com a
gente... Nossa! Primeiro: os desafios de um projeto interdisciplinar. Vamos pensar
nessa questdo [...] interdisciplinaridade é uma coisa que estd colocada na educac&o,
mas [...] de fato a gente sabe que ela ndo acontece. Por qué? O professor no seu dia a
dia na escola, com cada vez menos tempo dedicado ao coletivo, a gente acaba
realizando um trabalho muito isolado. E ai o que é interdisciplinaridade? O que é
esse conceito? Ah! E um conceito. Um conceito tdo complexo. E ai a gente sabe de
uma forma tedrica. A gente sabe que o PIBID permitiu, de fato, ndo todos os grupos,
nem todas as situacBes, a gente de fato aprender o que é uma questdo da
interdisciplinaridade, como trabalhar numa mesma tematica [...] com as diversas
abordagens dentro dos diversos cursos [...] considerando que a gente tem o pessoal
da Pedagogia, da Musica, das Artes Plésticas, do Design, entdo essa questdo da
interdisciplinaridade, ela se tornou mais clara para mim enquanto profissional. (CA
04, entrevista).

Digamos, vocé é da area de Letras, ai recebe gente da Historia, da MUsica, das Artes
Cénicas, da Letras, para vocé orientar [...] para as supervisoras também é um desafio
bom, ndo é? Porque [...] para eu dar esse contelido, necessariamente eu preciso
passear em outra coisa também, e ndo s6 ficar com o que tem em Letras, Historia
[...] a temética das africanidades é eminentemente interdisciplinar [...] tem que ser
vista por diferentes olhares: Literatura, Histdria, Linguagem, o corpo ndo pode ficar
fora desta discussao, entdo é fundamental [...] o pessoal que é da &rea das Artes
Cénicas, de Musica, a ideia é que nem sempre tudo vai acontecer, mas [...] é ver
essas coisas todas juntas ai, sendo colocadas em pratica, ndo é? Algumas atividades
ndo sai como vocé gostaria, mas, de forma geral, é interessante vocé ter 14, uma
menina das Artes Cénicas vocé vai ver a oficina que ela esta ministrando, é
eminentemente histdrica, sabe? Vocé tem alguém da Historia, fazendo uma
atividade que é de jogo, de jogo afro-pedagogico [...] e ai vocé vé& um menino da
Histéria indo, dialogando com a Pedagogia nessa coisa de pensar essas
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metodologias, ndo é? Entdo isso é muito legal, assim, acho que para a formacéao
deles mesmo, para ampliar as possibilidades de trabalho deles, isso acaba
enriquecendo muito a formacdo deles, ndo é? (CA 05, entrevista).

Eu acho que o PIBID ajuda muito o aluno neste sentido, [...] por exemplo, os
meninos que ndo sdo da Pedagogia, sdo da Design, eles ndo sabem fazer o
planejamento de uma aula, as meninas da Pedagogia sabem, e eu acho que no
PIBID, a maior riqueza, é essa. No caso do nosso subprojeto é: misturar alunos de
faculdade e escolas diferentes para, na escola, terem esse olhar assim, mais holistico
[...] sobre essa questdo da diversidade. Entdo por exemplo, chega um aluno da
Design... ele vai olhar com olhos do Design, vai um da Arte com o olhar do artista,
vai 0 Pedagogo com o olhar do educador, o musico [...] vai chegar...onde é que a
Musica esta presente nesta escola? [...] o fato de ter alunos de escolas diferentes, [...]
eu acho isso muito enriquecedor, sabe? Que vocé vai em dire¢cdo ao outro para
trabalhar essa questdo da diversidade com olhares que entrecruzam [...] eu ndo sei
dizer do PIBID como um todo, eu ndo sei como isso acontece, mas no caso desse
subprojeto, que é um projeto interdisciplinar, eu acho que a principal contribuigdo é
essa sabe? E esse olhar mais transversal, menos da disciplina, da especialidade,
sabe? [...] isso me deixa muito entusiasmada [...] ter essa multiplicidade dos olhares
para trabalhar na escola essa questdo da diversidade [...] e com ritmos musicais e
com dangas, tudo, que talvez o aluno do Ensino Regular [...] ndo tivesse. (CA 04,
entrevista).

Vale mencionar que os diversos participantes sabem dos desafios enfrentados em
trabalhos interdisciplinares. Sdo os bolsistas, porém, que relatam com mais propriedade e
detalhes quais sdo os maiores desafios e dificuldades no cotidiano de um trabalho
interdisciplinar. Talvez por estarem no inicio da carreira, isso lhes possibilita abordar as
dificuldades sem tanto medo de se expor. Dentre os desafios apontados estdo a falta de
compromisso de alguns participantes do grupo, um certo grau de hierarquizacdo entre as areas
envolvidas e as dificuldades em encontrar pontos de convergéncia entre as abordagens das

diversas areas. Vejamos alguns relatos de bolsistas que expressam essas questdes:

Ha um ganho na variedade de formas de abordar os temas das aulas/oficinas,
tornando as atividades mais interessantes e menos repetitivas para os alunos. A
dificuldade estd em passar seguranga nas aulas que abordam temas da outra
licenciatura, por exemplo, ajudar nas oficinas de Mdsica quando se estuda Artes
Visuais. No entanto, esse desafio € um ganho para a formagdo. (BID 35, questdo 23
do Questionario).

Foi muito rico, sai da “caixinha de conforto”, 0 outro pode ter muito a nos
acrescentar. A dificuldade foi que isso ainda ndo é bem aceito. Ouvi alguém dizer:
“o que a equipe de Letras poderia acrescentar?”. (BID 05, questdo 23 do
Questionario).

O trabalho ganha corpo e maior preparo. Os ganhos sdo na articulacdo e divisdo
saudavel das atividades, mas a comunicacdo e as diferencas sobre as afinidades em
passar 0 conhecimento torna competitivo e hierarquico as decisGes. (BID 32,
questdo 23 do Questionario).

5.5.1 Interdisciplinaridade e Artes: ampliando as linguagens
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Durante a analise dos dados, verificamos que os participantes dos PIBIDs UEMG e
UFOP que contemplavam em seus subprojetos areas ligadas ao campo da Arte, tinham a
percepcao de que tais areas agregavam outras linguagens e outras dimens@es que enriqueciam
0 processo educativo.

Em nossas observacdes em campo percebemos que as atividades ligadas a Arte
traziam outros movimentos para a escola: sons de batuques saidos de instrumentos de
percussdo improvisados pelos bolsistas em companhia dos alunos, sons produzidos com a
propria voz, gestos corporais, dangas e teatro traziam para as escolas um ambiente mais
agradavel e atraente. As atividades agucavam a curiosidade e interesse de outros alunos que
ndo estavam participando das atividades. Muitos desses alunos saiam da sala para verificar o
gue estava acontecendo na escola. Bolsistas integrantes de licenciaturas ligadas as Artes ou
aqueles licenciandos de outras areas que participavam dessas atividades desenvolveram
materiais e atividades que valorizavam a percepgéo, reflexdo e sensibilidade de criancas,
jovens e adultos.

Para Ana Mae Barbosa (2005), a Arte Contemporanea tem a caracteristica de
“interdisciplinarizar, isto €, pessoas com suas competéncias especificas interagem com outras
pessoas de diferentes competéncias e criam, transcendendo cada um seus préprios limites ou,
simplesmente, estabelecendo didlogos”. (BARBOSA, 2005, p. 40)

Verificamos que as atividades desenvolvidas pelos bolsistas de artes e outras
licenciaturas agregam vantagens as atividades propostas pela equipe do PIBID. Sobre essa

relacdo interdisciplinar pode-se dizer que

a relagdo entre Historia da Arte, ensino de Arte e producdo artistica é indissociavel.
Evidentemente cada uma tem sua especificidade, como area de estudo e com
objetivos proprios. O que had de comum entre elas é 0 homem, que se apresenta
como produtor de signos e significados, na arte, historia, cultura e na educacéo.
(CUCCO; MULLER, 2016, p. 101).

Verificamos que as atividades promovidas pelos grupos que incluiam de forma
sistematizada a area de Artes oportunizaram novos conhecimentos, novas abordagens, outros

dominios de linguagens, o que é percebido nos seguintes depoimentos de bolsistas:

Levamos para a escola coisas do cotidiano dos alunos e eles se sentem
representados. Quando levamos a oficina de duelo de MCs foi um sucesso, o rap é
uma forma de letramento. (BID 52, questdo 28 do Questionario).
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Avalio como produtivo. Acredito que as pessoas que trabalham no grupo em que
atuo, tiveram ganhos com o conhecimento de outras areas como Belas Artes e
Mdsica. (BID 44, questdo 23 do Questionario).

Ao meu ver tivemos mais ganhos. O professor de artes nos auxiliou muito na oficina
que incluia pintura, nos deu sugestdes étimas. (BID 47, questdo 23 do Questionario).

Outras areas enriquecem nosso trabalho dentro das escolas, pois cada bolsista traz
bagagem diferenciada do seu curso a qual pertence. Uma proposta de oficina, por
exemplo, se torna muito mais rica na articulacéo da histéria com a Arte, Literatura e
afins. (BID 56, questdo 23 do Questionario).

Quando falamos certa vez sobre Rap e Funk, uma professora se sentiu incomodada,
pois ferimos os canones da cultura [...] falta disposicéo de alguns profissionais da
educacdo. (BID 62, questéo 28 do Questionario).

Embora os bolsistas tenham relatado o enfrentamento de problemas advindos do trato
com algumas linguagens, as atividades e propostas pedagdgicas favoreceram a aprendizagem
e 0 envolvimento dos estudantes das escolas bésicas, a medida que possibilitaram uma
linguagem mais préxima da cultura juvenil, sobretudo quando trouxeram como objeto de

estudo o Rap, o Funk e as Dancas de Rua, o Teatro, Artes Visuais, etc..

5.6 Saberes Docentes: novos aprendizados e sua construcao

Saber docente é uma perspectiva tedrica com potencial para contribuir com a
profissdo docente e a educacdo escolar. Essa questdo trouxe importantes contribuicdes tanto
para a formacdo dos professores quanto para a educacdo. De maneira simples, podemos
pensar 0s saberes como sendo o constructo intelectual associado a uma trajetdria inscrita num
rol de técnicas e estratégias adquiridas pelo estudo e pela pratica no ambiente escolar. Como
foi mencionado na se¢do 3 na abordagem sobre os saberes docentes, € necessario especificar a
natureza desses saberes e as relagfes que os docentes exercem sobre eles. Dessa forma,
pretendemos neste capitulo retomar esse aspecto tedrico que foi uma categoria de analise
definida previamente nesta pesquisa.

A questdo do saber docente estd inserida num sentido amplo que incorpora
conhecimentos, competéncias, aptidoes e atitudes dos docentes. (Tardif e Raymond, 2000).

Portanto, ele esta atrelado aos conhecimentos adquiridos, as experiéncias vividas no
contexto escolar e esta associado também ao dominio de expressdes aprendidas e vivenciadas
em diversos ambientes.

As atividades desenvolvidas nos subprojetos do PIBID que foram pesquisados sao
relatadas pelos participantes quando indagamos sobre as estratégias utilizadas e de que forma

ocorriam para que seus projetos fossem implementados pelos participantes da equipe. Os
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relatos revelam os conteudos eleitos e formas como esses conteldos sdo aplicados nas

atividades escolares, e as experiéncias e praticas vividas pelos sujeitos:

Entdo eu tenho as reunides formativas, nos grupos eles tém que ler textos
especificos, dar conta das coisas que ele tem que fazer, se vai propor oficina, a
oficina tem que ter um planejamento da oficina. O que é que vocés leram para fazer
a oficina? Entdo, acho que isso para os meninos também, cria uma ideia para o
bolsista da Universidade. Primeiro, porque eles vdo aprendendo um pouco... até
seriedade e compromisso no planejamento de aulas, para entender que ndo é s
pegar e dar uma aula, assim. (CA 05, entrevista).

Percebe-se que as reunifes sdo precedidas por uma formacdo tedrica antes que 0s
participantes exercam suas atividades na escola e, dessa forma, a coordenadora também
percebe que por meio dessas praticas os participantes podem ter a ideia de que as atividades
necessitam de um planejamento antes de serem executadas.

Os momentos formativos experienciados no Programa sdo valorizados por alguns
participantes que percebem a a¢do como uma boa oportunidade para que os futuros docentes
conhecam e tenham a experiéncia de desenvolverem os trabalhos propostos e, ao mesmo
tempo, conhecam o que acontece dentro das escolas de educacdo basica. Nota-se também que
ocorrem mudancas de atitudes com relacéo as praticas pedagogicas de docentes em exercicio:

Eu acho que o PIBID é um processo muito formador, primeiro porque ele nos da a
oportunidade de participar um pouco mais do cotidiano da escola, quer dizer, de ir
para dentro da escola [...] isso é um ganho para a universidade fabuloso [...] poder
trabalhar junto com os professores da educacdo basica, elaborando atividades,
promovendo eventos, pensando juntos como é que nos vamos fazer isso. E um
ganho enorme para esse didlogo e para a formacao da gente, que é professor de um
curso de licenciatura e que tem uma oportunidade impar de acompanhar um pouco
das mudancas que sdo aceleradissimas dentro da educacdo bésica, e a gente pode
acompanhar um pouco e nao perder o pé do que esta acontecendo na educacio
bésica, entdo o PIBID tem sido muito precioso na minha formagdo (CA 01,
entrevista).

Enriquecedor! O que aprendemos no PIBID é de se levar por toda a vida enquanto
professores. No PIBID lidamos com a pratica. De nada adianta dominarmos a teoria
e ndo saber praticar. O conhecimento para si mesmo de nada adianta. O PIBID nos
possibilita praticar o que aprendemos nas salas de aula. (BID 29, questdo 26 do
Questionario).

E uma oportunidade de me colocar em questionamento, a todo tempo em relagéo a
minha pratica mesmo em sala de aula, ndo é? Porque no caso, o projeto PIBID te
leva a isso, a vVOcé se questionar e a vocé se perguntar em relacdo a sua pratica. E a
pratica ideal? A prética que eu venho conduzindo é uma préatica que tem
funcionado? E uma pratica boa? Entdo, me faz refletir a todo tempo e
automaticamente aquela pessoa que tem o interesse, ela vai buscar novas formas. Eu
acho que o PIBID impulsiona muito a gente a isso, a buscar novas formas, novas

didaticas para ser implantadas em sala de aula. (PrS 04, entrevista).
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O trabalho com a diversidade também é percebido por meio da heterogeneidade dos
grupos compostos por licenciandos de diversas areas ou mesmo nos grupos que compdem as
escolas de educacdo bésica. Essa percepcdo é valorizada por uma coordenadora de area e

uma professora supervisora de equipes distintas, as quais relatam, sobre esse aspecto:

Eu tenho levado mais coisas atuais, trabalhado mais com oficinas, as vezes,
dependendo da necessidade, até mesmo conversado mais também porque eu tenho
um publico diversificado, ndo é? Que vai desde o adolescente até o idoso. Trabalho
com EJA, e isso ndo reflete s6 em uma escola, reflete também na outra escola que eu
trabalho que € o aluno do Ensino Médio, que é o perfil regular. Entdo eu tenho uma
dindmica muito... na verdade, eu tenho que fazer o processo de diversas adaptacdes,
ndo é? Porque [...] eu tenho um publico bem diferenciado [...] E assim, eu procuro
também o que tem em uma escola eu procuro aplicar na outra escola também, eu
vou ajustando. (CA 05, entrevista).

No nosso préprio grupo, a gente tem que lidar com a diversidade o tempo todo. A
gente estd falando de um grupo muito grande, ndo é? S&o 22 alunos bolsistas,
embora estejam divididos em quatro equipes diferentes. Cada um traz uma histéria
de vida, cada um traz uma formagcdao profissional, cada um traz uma relacéo especial
com essa questdo da cultura afro-brasileira. Penso que os meninos da musica, em
especial, ttm muitas pessoas que ja tem consigo uma formacdo enquanto ser
humano que esta relacionado a questdo da Lei 10.639, que ja trabalham com a
questdo da musica, da percussdo que é uma caracteristica, da cultura africana. E a
lei? De que forma que ela tem me ajudado? E nessa questdo tedrica mesmo, de saber
mais, de poder aprofundar, de ler algumas pesquisas que de fato trabalham, é
conhecer um pouco mais da cultura brasileira e afro-brasileira. Por exemplo, a gente
trabalhou com a questdo das manifestacdes culturais, o jongo, o congado, o samba, 0
maracatu. Entdo assim, a gente conhece um pouco mais da histéria e, sobretudo, tem
sido para mim, um grande desafio. Porque eu estou atuando, huma &rea que ndo € a
minha area de atuacdo, eu trabalho em turmas do terceiro ciclo e eu ndo sou
professora do terceiro ciclo. Entdo, além de tudo o que eu falei, o PIBID me
oportunizou atuar em uma area enquanto docente, que ndo € a area que eu tenho
costume, que ndo é faixa etaria no qual eu tenho costume, e que é um enfoque
diferente. (PrS 05, entrevista).

Novas estratégias pedagdgicas sdo percebidas pelos participantes nas atividades
exercidas pela equipe e, depois, incorporadas no dia a dia do trabalho docente, quando néo
estdo exercendo atividades junto ao Programa. Percebemos esse comportamento em alguns
participantes, e trouxemos o relato de duas professoras supervisoras em dois projetos

distintos:

Agora, por exemplo, a gente trabalhou uma nova técnica da xilografia [...] com os
adinkras, é uma prética que eu utilizei na minha sala, entdo no dia a dia a gente
incorpora essa pratica do PIBID na minha turma. E claro que adequando, porque o
PIBID na escola atende o ultimo ano do segundo ciclo e o terceiro ciclo, e eu,
trabalho com os anos iniciais, entdo assim, as dicas, por exemplo, sempre que 0S
professores coordenadores indicam material para a gente, eu faco questdo de ler, de
procurar indicacao de obras literarias que é o foco maior que eu dou no meu trabalho
diante da lei 10.639, agrego sim, sem duvida, ndo é? O PIBID é transformador, ele
vai transformar a questdo da docéncia. Falar s6 da minha experiéncia é pouco, tem
um universo mais amplo. (PrS 06, entrevista).
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Automaticamente, querendo ou ndo querendo vocé muda com essas praticas. E o
que eu falei com vocé antes, eu mudei. Eu vou procurar trazer um poeta negro, eu
vou procurar falar de um filme negro, eu vou trazer esse negro para a minha aula [...]
automaticamente, a gente faz isso. Por qué? Porque eu estou no projeto, eu estou
tendo conhecimento, antes eu ndo tinha. Mas no momento que eu passei a conhecer,
no momento que eu ja estou trabalhando, ndo tem como, isso ai, vem para a minha
aula sim. Entdo ndo é sé na hora que estou com os bolsistas em sala, ndo, na hora
que eu estou com os alunos também, isso ai, volta [...] isso é bom, entdo sabemos
que plantamos as sementes. (PrS 8, entrevista).

Constata-se que as professoras tém uma visao positiva sobre as préaticas e o0s saberes
que sdo constituidos no Programa, pois eles auxiliam em seu processo formativo,

aprimorando o exercicio da docéncia.

5.7 Saberes Escolares: a construcao e reconstrucédo dos saberes

De acordo com Monteiro (2001, p. 88) a categoria saber escolar ou conhecimento
escolar surgiu no periodo dos estudos que tratam sobre a relacdo entre a escola e cultura e do
papel exercido pela escola na “produg¢do da memoria coletiva, de identidades sociais, na
reproducdo das relacGes de poder, através de seus mecanismos e estratégias de selecdo

cultural escolar”. Entende-se por saber escolar:

um conhecimento com configuracdo cognitiva prépria, relacionado mas diferente do
saber cientifico de referéncia, criado a partir das necessidades e injungdes do
processo educativo, envolve questdes relativas a transposicdo didatica, ao
conhecimento de referéncia e cotidiano, a dimensédo histérica e sociocultural numa
perspectiva pluralista. (MONTEIRO, 2001, p. 123).

Na observacao do trabalho desenvolvido nos subprojetos foi possivel perceber que, em
alguns casos, as atividades foram gradualmente se aproximando das praticas de trabalho com
projetos e se distanciando das praticas mais tradicionais de aulas expositivas e deveres
escolares escritos. Muitas das atividades apresentaram transdisciplinaridade em torno dos
campos das artes e ciéncias humanas, com destaque para feiras e mostras culturais.

H& também nos relatos uma constante em pontuar o transito de agentes de fora da
comunidade escolar tradicional ou local. Por vezes, agentes da comunidade que normalmente
ndo se apresentam no ambiente escolar séo levados a ele para trazer contribui¢des especificas.
Outras vezes ha o intercambio entre pessoas de diferentes comunidades escolares que trocam
experiéncias e saberes.

Exemplos dessas praticas puderam ser percebidos em nossa observagdo de campo, por

exemplo, na EB1 no més de novembro, quando ocorre a Semana da Consciéncia Negra.
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Durante alguns dias da semana sdo desenvolvidas atividades em formato de oficinas e
minicursos, elaboradas pelos bolsistas. As atividades mobilizam todos os alunos do turno®
com um diferencial: os alunos podem escolher as atividades que querem participar, e essa
caracteristica modifica 0 modo com que os alunos recebem as atividades propostas pela
escola. E perceptivel o interesse dos alunos nas atividades de que participam. No Gltimo dia
do evento acontecem apresentaces como batalha de RAP, Teatro, Mdsica, Danca etc.
Notamos que o0s participantes das apresentacdes sdo alunos matriculados, ex-alunos,
comunidade dos bairros préximos a escola ou até mesmo pessoas que moram em regies
distantes da escola.

H& relatos de sujeitos que trabalnam em outras escolas de educacdo basica, e
pertencem a outro subprojeto, mas percebem o transito de outros sujeitos na escola, quando

ocorrem atividades em formatos de oficinas, feiras etc.

[...] as feiras [...] mexem com a escola toda, ndo d& para um grupo s6 de cinco
bolsistas fazer tudo, entdo o que é que eles fazem? Eles montam, mas eles convidam
muita gente da comunidade para dar oficinas... j& trabalham com as questfes negras
e tem oportunidade de fazer essa troca com os meninos. Os bolsistas das outras
escolas [...] se prontificam também a ir. S6 vai ter a feira na Escola Isaura Mendes la
em Ouro Preto, porque la vai ser dia 12 como a feira da Escola Benedito é s6 dia 15,
entdo dia 12 quem esta livre vai para a Isaura Mendes, para dar oficina ou para
ajudar mesmo, porque, principalmente quando tém salas muito cheias — e eles estdo
pensando como professoras — é dificil para eles assumirem tudo sozinho. Entdo, os
meninos nao vao dar oficina vai ficando um para ajudar o outro e assim vai. (CA 05,
entrevista).

Ademais, ao trabalhar coletivamente em projetos, novos e velhos saberes se
interpdem. Assim, surgem novas possibilidades pedagoégicas que, ndo raro, deveriam ser
reconhecidas como praticas criativas.

Identificamos a construcdo de saberes que fogem aos esteredtipos que comumente

vemos associados ao discurso e a préatica escolares:

A escola que eu trabalho [...] realiza um trabalho muito fantastico [...] nés tivemos
agora em dezembro [..] um concurso do cabelo crespo e cacheado [...] foi
maravilnoso eu ver as meninas, ndo é? Infelizmente 0os meninos ndo se
candidataram. O concurso [...] tinha trés categorias: [...] fotografia, que vocé poderia
escolher um modelo ou uma modelo negra para vocé fotografar dando enfoque nessa
questdo do cabelo; vocé poderia participar com a producdo de texto sobre essa
tematica; ou desfile. Neste desfile, a gente valorizava a questdo do cabelo: cabelo

crespo ou cacheado [...] Entdo foi maravilhoso ver as meninas desfilando, exibindo

8 Inclusive para as turmas que ndo participam diretamente das atividades com os bolsistas.
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os seus cabelos de forma natural [...] a gente escutou durante o desfile as criancas
que quiseram fazer relatos [...] uma das meninas, a campea do cabelo crespo [...] do
terceiro ano do Ensino Fundamental na qual eu sou professora [...] falou para mim
[...] relatou ao publico — foi um evento aberto a comunidade — Nossa! Quando eu era
crianca, eu falava que eu era princesa e as minhas amigas falavam que néo existia
princesa negra, hoje eu sei que eu posso ser negra e posso ser princesa. (PrS 05,

entrevista).

Nota-se que a atividade relatada pela professora diz respeito a estratégias didaticas
incomuns nas escolas de educagdo béasica, e com uma mesma tematica foi possivel realizar o
concurso de fotografia, desfile com enfoque nos cabelos e a propria producdo de texto com
um tema especifico sobre a valorizacdo dos cabelos crespos (que muitas vezes recebem a
denominagdo pejorativa de “cabelo ruim”). E interessante perceber nesse relato a atitude de
empoderamento de uma crianga, aluna de terceiro ano do ensino fundamental, e sua viséo de
mundo com relacdo a sua identidade negra.

Outras atitudes que dizem respeito as praticas pedagdgicas inovadoras constituidas

nesses grupos podem ser observadas no seguinte relato:

Esse ano a gente quis trabalhar na Feira com a ideia de jogos afropedagdgicos.
Entdo ai eles foram atrds de jogos, tanto jogos que eram incomuns, COmo jogos que
se jogam ainda hoje, em muitos lugares de Africa. Sempre implicando, ndo quero a
Africa toda, entendeu? Esse jogo se joga onde? — Ah! Em Mocambique! Por quem?
Por velhos? Por criangas? E um jogo que ja ndo existe mais... Entfo, antes das
criangas jogarem, tem toda essa produgdo, numa linguagem obviamente na
linguagem das criancas mesmo, ndo é? Para que elas vejam que ndo € um jogo por
jogo, ndo que jogo por jogo ndo seja legal. Mas mostra para eles que tudo tem
historia, tem uma préatica, tem sujeitos, que fazem aquilo la. E ai é legal, porque a
gente, eles, fizeram o jogo antes e testaram, porque ndo adianta ir 14, e o pessoal nao
conseguir jogar. (CA 05, entrevista).

Podemos notar que as préaticas sdo pensadas e elaboradas com o intuito de conhecer e
reconhecer 0s sujeitos que estardo participando dessas atividades. Neste aspecto concordamos
com Vademarin (1998), que sugere que o saber escolar estd ligado as atividades que
constroem significados que s&o assimilaveis pelos alunos, fazendo uso da razéo, e do
raciocinio normalizado, organizando o conhecimento de uma forma compreensivel que
satisfaz o interesse e estimula a aprendizagem dos mesmos.

Finalizamos este capitulo, considerando que as questdes que foram analisadas nesta
pesquisa ndo se traduzem somente nas percepcdes aqui apresentadas, a partir dos dados
coletados outras categorias com outras perspectivas de analise podem ser compreendidas e

descritas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo investigar os processos de formacao docente que foram
desenvolvidos em subprojetos do PIBID das seguintes IES: PUC Minas, UEMG e UFOP. As
equipes desses subprojetos tinham algo em comum: abordavam temas relativos a diversidade,
com enfoque na cultura africana e afro-brasileira, nas atividades que executavam nas escolas
de educacdo basica parceiras do Programa. Nesta pesquisa, procuramos mapear e analisar
suas propostas e praticas pedagdgicas, os saberes construidos, a percepcao dos sujeitos que
integram as equipes sobre o seu processo de formagéo.

Objetivamos, assim, conhecer os processos formativos desenvolvidos pelos referidos
subprojetos, e, para isso, foi necessario investigar sobre 0s sujeitos que integravam esses
grupos. Dessa forma, procuramos apresentar alguns dados relativos a identidade desses
sujeitos, especialmente dos licenciandos. Como demonstramos, a maioria dos bolsistas séo
jovens oriundos de escolas publicas, e 59% deles se identificaram, do ponto de vista étnico-
racial, como negros. Uma parte significativa desses bolsistas participam de movimentos
sociais de diferentes segmentos e trabalhamos com a hip6tese de que essa participacdo se
relaciona com as atividades desenvolvidas em seus respectivos grupos, especialmente 0s
licenciandos que fazem parte de algum grupo ligado aos movimentos negros. Do ponto de
vista profissional, os bolsistas disseram ter escolhido a docéncia pela influéncia que tiveram
de seus professores e por gostarem de dar aulas.

Os sujeitos pesquisados, incluindo aqui Professores Supervisores e Coordenadores de
Area, se aproximaram e desenvolveram suas concepcdes sobre a tematica racial por diferentes
motivos e/ou experiéncias: fatos ocorridos em diversas fases da vida, incluindo a infancia;
experiéncia profissional; seu pertencimento étnico-racial, identificando-se como negros; e, em
alguns casos, a propria experiéncia das atividades desenvolvidas no PIBID foi o fator que
desencadeou a sensibilidade e a afinidade com a tematica.

Quando indagados sobre as praticas relacionadas ao trabalho com a diversidade,
alguns participantes enfatizam a importancia desse tema na formacdo de professores e
apontam a auséncia dessas discussbes na formacdo de professores que concluiram a
licenciatura antes de 2003 (data em que a Lei n° 10.639/2003 foi promulgada). Outros
também denunciam a omissdo das secretarias de educacdo (estadual ou municipais) em
ofertarem cursos de formag&o especificos sobre a temética da diversidade e educagéo étnico-
racial, e ainda a falta de interesse de alguns docentes em se atualizar através de momentos

formativos ou de leituras sobre a tematica.
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A experiéncia de trabalho no &mbito do Programa é vista pelos participantes (bolsistas
de iniciagdo a docéncia, Professores Supervisores e Coordenadores de Area) de forma
positiva, principalmente no que diz respeito a insercdo dos bolsistas no interior das escolas
desde os primeiros periodos da graduacao, possibilitando-lhes conhecer o local de trabalho ja
no inicio da formac&o. Muitos reafirmam sua escolha pela docéncia a partir dessa experiéncia.
Os Professores Supervisores e Coordenadores percebem a atuacdo dos licenciandos nas
escolas como algo inovador, pois, para estes, 0 estagio obrigatorio dos cursos de licenciatura
ndo proporciona as vivéncias e experiéncias que o PIBID oportuniza.

Percebemos que o PIBID, além de proporcionar aos participantes uma formacao
profissional, seja de natureza inicial, seja continuada, pbéde favorecer que alguns dos
participantes vivenciassem uma transformacéo pessoal, com mudancas de comportamento em
seus locais de trabalho e na vida pessoal. Nesse sentido, a pesquisa nos fez refletir sobre como
as transformacOes pessoais ocorridas por meio dos trabalhos com a diversidade podem ter
influéncia fora das instituicdes de ensino. Esse aspecto confirma o poder de transformacéo
que as praticas escolares podem exercer nos individuos, e reitera o importante papel exercido
pela Lei n° 10.639/2003 quando implementada em um espaco escolar.

As experiéncias de trabalho com a diversidade e de enfrentamento do racismo e de
outros tipos de discriminagdo — como o0 preconceito contra as relagdes homoafetivas e a forte
intolerancia as religiosidades de matrizes africanas —, emergiram nos relatos dos participantes
da pesquisa, em diversos momentos. Os bolsistas de iniciacdo a docéncia relataram mais
frequentemente esse tipo de situacao, talvez pelo fato de estarem mais atentos ao seu futuro
local de trabalho, pelo fato de serem aprendizes da profissdo docente ou mesmo por uma
maior proximidade e identificacdo com os alunos das escolas publicas de educacdo basica.

Refletindo sobre o trabalho das equipes que formam os subprojetos, podemos dizer
gue ha muitos pontos em comum, mas existem também algumas especificidades que merecem
ser destacadas: a equipe da UFOP promove atividades de formacdo docente com vistas ao
trabalho com a diversidade para toda a equipe de professores das escolas parceiras, incluindo
0s que ndo estdo diretamente vinculados ao Programa. Essa formacdo é toda elaborada e
ministrada pela equipe de bolsistas dessa IES. Na UEMG, ha uma rotatividade das quatro
equipes, que revezam sua participacdo nas quatro escolas parceiras, desenvolvendo atividades
por cerca de quatro a cinco semanas em cada escola. Isso da a cada bolsista a oportunidade de
vivenciar diversas realidades e conhecer diversos sujeitos. A equipe da PUC realiza, além do
trabalho sisteméatico ao longo do ano, uma semana de oficinas e atividades culturais

elaboradas e executadas pelos bolsistas. Nessa semana, os alunos da escola publica parceira
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ttm a liberdade de escolher a oficina de que querem participar, promovendo uma
reorganizacdo dos tempos e espacos escolares durante nesse periodo. I1sso permite aos alunos
a escolha de atividades de acordo com seu perfil, e o interesse dos mesmos € perceptivel
desde o momento da escolha dessas atividades.

Uma caracteristica comum entre os subprojetos das trés IESs é o fato de realizarem
boa parte das atividades em formato de oficinas. Essa caracteristica proporciona mais
dinamismo e envolvimento dos bolsistas de diversas licenciaturas, que podem oferecer
contribuicdes de diferentes maneiras. Observamos que o fato de a IES2 e IES3 terem
licenciandos da area de Artes entre os seus bolsistas possibilitou o desenvolvimento de
atividades diferenciadas, que enriqueciam 0s processos educativos, produzindo novos
significados para os trabalhos com as culturas afro-brasileiras. O trabalho com as linguagens
musical, do teatro e da danca proporciona atividades mais ludicas e prazerosas, mais proximas
da cultural juvenil. J& os bolsistas da PUC, que ndo contam com a participacdo dessas areas
em sua equipe, pareciam reconhecer a importancia dessas linguagens e costumavam convidar
artistas de diferentes géneros para se apresentarem na escola parceira, sobretudo nos
momentos de culminéncia de suas atividades.

Os saberes docentes construidos e mobilizados nos processos de formacéo vivenciados
nos subprojetos pesquisados incorporam uma gama de conhecimentos e diferentes estratégias.
A leitura e a pesquisa de temas diversos foi um aspecto observado em todas as equipes,
evidenciando que os subprojetos do PIBID tém proporcionado o aprofundamento de estudos.
Muitos desses conhecimentos serviram de base para as atividades realizadas, contribuindo
para que o0s bolsistas pudessem compreender que todo trabalho pedagdgico exige
planejamento e mobilizacdo de saberes. Também foi possivel perceber que os Professores
Supervisores incorporaram muitos desses conhecimentos as atividades diarias nas escolas,
agregando outros saberes a suas praticas e aprofundando a reflexdo sobre seu oficio.

Quanto as escolas de educagédo bésica parceiras do programa, tanto da rede estadual
quanto da municipal, possuem diversas realidades e particularidades, mas o que nos chamou a
atencdo foi o fato de a maioria estar localizada nas periferias das cidades de Belo Horizonte,
Ouro Preto e Mariana. As poucas escolas que se localizam em regides centrais atendem a um
publico variado, mas muitos desses alunos habitam bairros de periferia, como € o caso da EB7
e da EB3.

Sabemos que faz parte das recomendacGes da CAPES que as IES estabele¢cam parceria
com escolas que estejam com o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB)

abaixo da média nacional, que é de 4,4. Vale a pena mencionar que, a0 consultarmos a
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evolucdo do IDEB nas escolas parceiras, constatamos que esse indice vem aumentando em
algumas delas. Ndo podemos afirmar que isso seja um resultado direto da presenca do PIBID
nessas escolas, pois precisariamos de um estudo especifico e mais aprofundado sobre a
questdo, mas tal constatacdo nos instiga a pensar que, dentre os fatores que podem interagir
para essa melhora, o PIBID pode ser um deles. Vale a pena mencionar também que h& muitos
relatos de que os alunos das escolas parceiras se identificam e gostam da presenga dos
bolsistas nas escolas.

Alguns relatos apresentaram criticas ao Programa, principalmente no que diz respeito
ao valor da bolsa, que estd cada vez mais defasado. E interessante destacar que essa critica
parte principalmente dos bolsistas pertencentes as equipes de Belo Horizonte, que reclamam
sobre o valor gasto com transporte publico nos deslocamentos entre a Universidade e as
escolas parceiras. J& os bolsistas da UFOP mencionam que o valor que recebem € importante
na manutencao de suas despesas, pois, apesar de morarem na cidade de Mariana, muitos sao
oriundos de outras cidades de Minas, ou mesmo outros estados.

A pesquisa trouxe evidéncias de que o PIBID tem proporcionado uma formacéo
docente diferenciada e significativa para os sujeitos que dele participam, seja a formacéo
inicial para os licenciandos (lembrando que esse é um dos principais objetivos do Programa),
seja a formacéo continuada para os docentes das escolas parceiras e os para Coordenadores de
Area.

Por fim, gostariamos de mencionar que muitos participantes desta pesquisa disseram
temer pelo fim do Programa, devido aos cortes financeiros que o PIBID vem sofrendo, nos
ultimos tempos, gerando sua consequente precarizacdo. Decerto, a educacdo basica publica no
Brasil precisa ser aprimorada, e para que isso aconteca sdo necessarios — dentre outros fatores
— investimento e continuidade de politicas educacionais que se direcionem a melhoria da
qualidade da formag&o docente, especialmente as que se voltam ao trabalho com a diversidade
e com uma educacdo antirracista. Dai, também, a importancia dos estudos que caminham
nessa direcdo, contribuindo para elucidar avangos e desafios a serem enfrentados pelas

politicas educacionais de combate ao racismo, como é o0 caso da pesquisa aqui apresentada.
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ANEXO - INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Entrevista com coordenadores IES

Nome: Idade:

Tempo de docéncia Tempo no PIBID

Area de Formagéo:

1) Vocé coordena um projeto que contempla a Lei 10.639/03 e as temaéticas sobre a diversidade. O
que vocé tem a dizer sobre sua experiéncia profissional, sua trajetoria e sua ocupacao desse lugar?
Sua histdria de vida de alguma maneira tem algum vinculo ou foi fator de motiva¢do com o projeto?
2) Este projeto ja existia, ou vocé participou da concepcao/elaboracao do subprojeto? Fale sobre
ele...

3) Quais tém sido as estratégias utilizadas para que este projeto (que contemplam a lei e a tematica
com a diversidade) seja implementado pelos participantes do Pibid ?

- propostas de formacao

- dificuldades enfrentadas

4) Em que medida o PIBID enquanto Politica Nacional de Formacao de Docentes tem contribuido
para a formacéo dos futuros e dos atuais professores da educagéo basica na tematica com a
diversidade?

5) As licenciaturas atualmente contemplam a tematica da Diversidade — além do PIBID - em algum
periodo durante a formacao dos futuros docentes?

Onde mais a IES que vocé atua trabalha com a temética da diversidade?

6) Em que medida o vinculo entre a Universidade e as escolas educacdo basica tém contribuido para
melhoria da Educacdo, uma educacdo antirracista, com relacdo aos Direitos Humanos e a
diversidade?

7) Como vocé percebe sua formacdo como professor a partir das praticas vivenciadas no PIBID?
pesquisas

extensdo

8) Alguma critica ao programa?
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Entrevista : Professores supervisores UFOP, UEMG, PUC

Nome:

Tempo de docéncia:

Tempo de PIBID:

Idade:

Possui Pds Graduag&o ou cursos de atualizacdo?

Instituicdo em que se formou:

1- Em sua opinido, qual o principal problema enfrentado para que a lei 10.639/03 e o trabalho com a
diversidade seja implementado nas escolas?

2- O PIBID tem contribuido para sua qualificagdo como futuro professor? Porqué?

3- Como vocé percebe sua formacgéo (como futuro professor, professor escola,
professor/pesquisador) a partir das préaticas vivenciadas no PIBID?

4- O que os diversos sujeitos da escola dizem sobre possiveis mudancas ocorridas nas escolas ap6s
a parceria com o PIBID?

5- Vocé tem alterado suas praticas a partir do desenvolvimento dos projetos?

Como vocé percebe essas mudangas?

Quais novos conhecimentos sdo construidos?

6- A escola tem sido um espaco de aceitacdo da diversidade?
Sua escola tem algum projeto com enfoque na diversidade?

7- Por fim, vocé tem alguma critica ao Programa?
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO — PUC MINAS

Pesquisa: Formacdo de professores e praticas educacionais para a diversidade: o PIBID nas
experiéncias de implementagéo da Lei 10.639/03

Mestranda: Adriana Gomes Tavares

Questionario — BOLSISTA

1. Instituicdo de Ensino Superior em que estuda
() PUC Minas

( ) UFOP
( )UEMG

2. Seu curso de Licenciatura; Periodo: Turno:

3. Data de ingresso no PIBID

4. Periodo que estava cursando quando ingressou no PIBID:

5. Sua idade:

6. Identidade de género:

7. Onde vocé estudou? Escola publica ou privada?

8. Cidade em que mora: Bairro:

. Como vocé se identifica, do ponto de vista étnico-racial, ou como define sua “cor ou raga”
) Amarelo
) Branco
) Indigena
) Pardo
) Preto
) Negro
) N&o quero me identificar
) Outro:

NN AN AN AN AN NN @

10. Vocé frequenta alguma instituicdo religiosa?
( ) Néo

() Sim, regularmente

( ) Sim, raramente

11. Com qual religido ou doutrina religiosa vocé mais se identifica:
( ) Agnostico

() Ateu

( ) Budista

( ) Candomblecista
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( ) Catolico

( ) Ecuménico

( ) Espirita kardecista
() Espiritualista

( ) Evangélico

() Judeu

( ) Mugulmano

( ) Protestante

( ) Umbandista

( ) Ndo tenho religido definida
( ) Outro. Qual?

12. Sua opcao por ser professor se deu (pode marcar mais de uma op¢éo):

() Por gostar de dar aulas

() Resultado de teste vocacional

() Profisséo bem remunerada

() Valorizacgéo pela sociedade

() Maior chance de conseguir emprego

( ) Influencia dos pais ou parentes

() influéncia de professores

() influéncia de bolsistas do PIBID

() Apos o ingresso no PIBID

() Ainda ndo tenho certeza da opcéo pelo magistério
() Jatenho certeza que ndo serei professor.

() Outro: Qual?

13. Existem professores na sua familia? Em caso afirmativo, marque o grau de parentesco. VVocé
pode marcar mais de uma opcao.

() Nao existem professores na minha familia.

() Pai e/ou mae

( ) Padrasto e/ou madrasta
() Irméos

() Tios(as) e/ou primos (as)
() Avos

() Outros. Qual?

14. No caso de existéncia de professores na familia, em que medida vocé considera que essas
pessoas influenciaram ou contribuiram para sua escolha pelo curso de licenciatura.

() Muito

( ) Médio

( ) Pouco

( ) Nada

() Nunca pensei sobre isso

15. Vocé participa de algum desses grupos culturais / de lazer (pode marcar mais de uma opcao):
() N&o participo de grupos culturais e de lazer.

() Coral.

( ) Bandas.

( ) Grupos teatrais.
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( ) Grupos de danca.
( ) Times esportivos
( ) Outro. Qual?

16. Vocé participa ou participou em algum tipo de instituicdo ou movimento social, tais como 0s
descritos abaixo? Pode marcar mais de uma opgé&o:

( ) Associacoes de bairro.

() Partido politico.

( ) Sindicato.

( ) Associacao cientifica.

( ) Grupo religioso

( ) Movimento estudantil

( ) Outro. Qual?

17. Quais das atividades listadas a seguir fizeram parte de sua formacéo enquanto bolsista do
PIBID, no ultimo ano. Pode marcar mais de uma opc¢ao:

() Participagdo em palestra na Universidade.

() Participacdo em palestra na escola publica.

() Participagdo em oficina ofertada na Universidade.

( ) Participacdo em oficina ofertada na escola.

() Participagdo em grupos de estudo na Universidade.

( ) Participacdo em grupos de estudo ou reunides de formacéo na escola.

() Visitas a espacos de producdo de conhecimento e/ou producéo cultural (outras universidades,
museus, centros culturais etc.)

( ) Participacdo em seminarios e congressos da area de educacdo, viabilizado ou financiado por
meio do PIBID;

() Producéo de artigos académicos

() Apresentacdo de comunicacgdes e pOsteres em seminarios e congressos da area de educacao ou
outra area,

() Outras. Quiais:

18. Quiais das tematicas listadas a seguir foram propostas em atividades de formacéo organizadas
pelo PIBID em sua Instituicdo de Ensino Superior (IES), no ultimo ano. Pode marcar mais de uma
opcao:

) Cidadania e Participacao Politica

) Cinema e educacao

) Curriculos

) Educacdo das relagdes étnico-raciais

) Formacao de professores e trabalho docente

) Género e sexualidade

) Histdria da Educacéo no Brasil

) Inclusdo da pessoa com deficiéncia

) Mediacéo de conflitos

) Metodologia do Trabalho Cientifico

) Relacéo Professor / alunos

) Saude

) Tecnologias da Informacéo e Conhecimento

) Temas especificos da minha area de conhecimento

) Outros; Quais?

NN AN AN AN AN AN AN NN NN NN
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19. Vocé participou de atividades especificas sobre a tematica da diversidade ou sobre as relacdes
étnico-raciais em sua Universidade? Qual foi essa atividade?

( ) Palestras

() Workshops

() Visitas () Onde?

() Outros; Quais

20. Quais das atividades listadas a seguir fizeram parte de sua atuacao na escola publica, por meio
do PIBID, no ultimo ano. Pode marcar mais de uma opc¢ao:

() Ministrei palestra na escola em que atuo

() Ministrei oficina na escola.

() Assumi a regéncia de uma turma com acompanhamento do professor supervisor.

() Assumi a regéncia de uma turma sem a presenca do professor supervisor.

() Produzi material didatico para uso em sala.

() Produzi ou realizei adaptacédo de texto para ser trabalhado em sala.

() Corrigi atividades feitas pelos alunos.

() Corrigi provas feitas pelos alunos.

() Promovi / coordenei debate em sala com os alunos

() Participei de visitas ou atividades em espacos extraescolares promovidos pelo Pibid

() Participei de visitas ou atividades em espacos extraescolares promovidos pela escola

() Participei da organizacao de eventos na escola (mostras, exposi¢des, cineclubes, outros)

() Participei de intervencdes e/ou reformulagdes em espacos da escola (bibliotecas, laboratorios,
salas de informatica, péatios etc.)

() Ajudei a organizar grémio estudantil ou outro tipo de agremiagéo

() Realizei contacdo de histdrias

() Produzi teatro e/ou video

() Realizei Shows musicais e/ou recitais

() Realizei atividade de diagnostico da realidade escolar ou da area de conhecimento

() Outras. Quiais:

21. Quais das tematicas listadas a seguir foram objeto de estudos propostos por vocé e sua equipe na
escola em que atua por meio do PIBID, no ultimo ano. Pode marcar mais de uma opcéo:

( ) Danca

() Musica

( ) Cidadania

() Participacéo Politica

() Educagdo das relagGes étnico-raciais

() Género e sexualidade

() Relagéo escola/aluno, professor/aluno

22. No subprojeto que vocé participa quais outras areas (licenciaturas) participam?

23. Como vocé avalia o trabalho com outras areas? Quais 0s ganhos? E as dificuldades?
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24. Vocé poderia comentar algo que acha relevante no PIBID? (criticas ou apontamentos pessoais).




25. Na sua avaliacao, em que medida os objetivos do PIBID, tracados pela CAPES, estdo sendo alcangados?

156

Muito
satisfatoriamente

Satisfatoriamente

Relativamente

Insatisfatoriamente

Nao estdo sendo
alcancados

Incentivar a formacéo de docentes em nivel superior
para a educacao basica

Contribuir para a valorizacdo do magistério

Elevar a qualidade da formacé&o inicial de professores
nos cursos de licenciatura

Promover a integragdo entre educacao superior e
educacdo basica;

Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao

Proporcionar aos licenciandos oportunidades de
criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar

Mobilizar os professores supervisores como
coformadores dos futuros docentes, tornando-os
protagonistas nos processos de formacao inicial para o
magistério

Contribuir para a articulacéo entre teoria e pratica
necessarias a formagédo dos docentes
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26. Como vocé avalia a contribuicdo do PIBID para a sua formagéo como futuro docente e
para o trabalho docente com vistas a diversidade?

27. Em sua opinido, qual o principal problema enfrentado para que a Lei 10.639/03 e o
trabalho com a diversidade seja implementado nas escolas?

28. Como esta sendo a receptividade dos sujeitos das escolas em que vocé esta atuando com o
PIBID no que diz respeito as atividades sobre a tematica africana/diversidade?
Gostaria de relatar alguma(s) dessa (S) experiéncia (s)?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
N° Registro CEP: CAAE: 48287515.4.0000.5137

Titulo do Projeto: Formacdo de professores e praticas educacionais para a
diversidade: o PIBID nas experiéncias de implementacéo da Lei 10.639/03.

Prezada Sr(a),

Vocé esta sendo convidada a participar de uma pesquisa de mestrado que tem
como propodsito conhecer alguns processos de formacgédo docente, que estdo sendo
desenvolvidos em subprojetos do PIBID das seguintes IES: PUC, UEMG, UFOP que
objetivam a abordagem da tematica africana e afro-brasileira, mapeando e
analisando propostas e praticas pedagdgicas, saberes construidos, percep¢do dos
sujeitos sobre o seu processo de formacao.

Vocé foi selecionada por fazer parte da equipe do PIBID de sua IES

A sua participagdo nesse estudo consiste em uma entrevista semi-estruturada,
versando sobre sua experiéncia do PIBID em praticas educacionais que contemplem
a Lei 10.639/03. Os dados serao utilizados exclusivamente para fins de pesquisa e
sera mantido o anonimato de todos os participantes.

Sua participacdo € muito importante e voluntaria. Vocé ndo terd nenhum gasto e
também nao recebera nenhum pagamento por participar desse estudo.

As informacdes obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo
sobre sua participacdo, quando da apresentacdo dos resultados em publicacdo
cientifica ou educativa, uma vez que os resultados serdo sempre apresentados
como retrato de um grupo e ndo de uma pessoa. Vocé poderd se recusar a
participar ou a responder algumas das questdes a qualquer momento, ndo havendo
nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua deciséao.

Os resultados dessa pesquisa serdo importantes, pois assinalam para questbes de
implementacdo da lei 10.639/03 (Lei que torna obrigatorio o ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nas escolas), assim como questdes ligadas "a
diversidade a um Programa de Formac&o de Professores, o Pibid. Vocé recebera
uma coépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora
ou a qualguer momento.

Por fim, ressaltamos que o material referente as gravacdes e transcricdes das
respectivas entrevistas sera, ao final da pesquisa, arquivado e permanecera nas
dependéncias do Programa de Pés Graduac¢do em Educacdo da PUC Minas.
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Pesquisadora responsavel: Adriana Gomes Tavares

Av. Dom José Gaspar, 500 Coracéo Eucaristico

Programa de Pés-Graduagdo em Educacao da PUC Minas
Telefones para contato: (31) 3412-7269 (Secretaria do Programa)
(31) 99317-0859

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia

Universidade Catodlica de Minas Gerais, coordenado pela Prof 2 Cristiana Leite
Carvalho que podera ser contatado pelo telefone 3319-4517

Belo Horizonte, 21 de dezembro de 2015.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assinatura do participante ou representante legal

Data:

Obrigada pela sua colaboracéo e por merecer sua confianca.

Adriana Gomes Tavares
Mestranda Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo PUC Minas
Data:



