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Ha um desassossego no ar. Temos a sensagao de estar na orla
do tempo, entre um presente quase a terminar e um futuro que
ainda ndo nasceu. O desassossego resulta de uma experiéncia
paradoxal: a vivéncia simultdnea de excessos de determinismo e
de excessos de indeterminismo. Os primeiros residem na
aceleracao da rotina as continuidades acumulam-se, a repeti¢édo
acelera-se. A vivéncia da vertigem coexiste com a de
blogueamento. A vertigem da aceleracdo €& também uma
estagnacéo vertiginosa. Os excessos do indeterminismo residem
na desestabilizacdo das expectativas. A eventualidade de
catastrofes pessoais e colectivas parece cada vez mais provavel.
A ocorréncia de rupturas e de descontinuidades na vida e nos
projectos de vida é o correlato da experiéncia de acumulacao de
riscos inseguraveis. A coexisténcia destes excessos confere ao
nosso tempo um perfil especial, o tempo cadtico onde ordem e
desordem se misturam em combinacdes turbulentas. Os dois
excessos suscitam polarizagcbées extremas que, paradoxalmente,
se tocam. As rupturas e as descontinuidades, de tao frequentes,
tornam-se rotina e a rotina, por sua vez, torna-se catastrdfica.

Boaventura de Sousa Santos, “A Critica da Razao Indolente” —
Preféacio.
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RESUMO

O trabalho de pesquisa teve por objetivo analisar aspectos de um curriculo de
formacao inicial de professoras da educacgao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, tendo como foco a formacao docente para o trabalho com a
Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais. Trata-se de um estudo de caso cujo
I6cus de investigacédo foi a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
instituicdo que se destaca no meio académico pela existéncia de diversas
atividades ligadas a questdo racial, seja no ambito da militdncia e atuacgéo
politica de parte de sua comunidade académica, seja na producao e na difusao
de conhecimentos sobre a tematica, em suas atividades de ensino, de pesquisa
e de extensdo. O estudo centrou-se nos curriculos do Curso de Pedagogia
(modalidade presencial), tendo como preocupagdo analisar como se da a
preparagdao de professores para o trabalho com a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais, na formacao inicial, bem como os interesses e as relagdes de
poder envolvidas nas decisdes e acdes institucionais e de seus docentes para
materializar esse percurso/aspecto formativo. Utilizando como metodologias a
Andlise de Conteudo e a Andlise Critica do Discurso (ACD), a analise se
concentrou no conjunto de documentos curriculares relativo ao curso em questao
e nas percepcdes e nos sentidos atribuidos, por parte dos professores e por
estudantes do curso, a formacao para trabalhar com a Educacao das Relagoes

Etnico-Raciais e, consequentemente, ao curriculo.

PALAVRAS-CHAVE: Relagbes Etnico-Raciais; Curriculos; Formacdo de

Professores; Colonialidade do Poder e do Saber.



ABSTRACT

The objective of the research work was to analyze aspects of a curriculum of
initial formation of pre-school teachers and in the initial years of elementary
school, focusing on teacher training for the work of Ethnic-Racial Relations
Education. It is a case study whose research was achieve in the Federal
University of Minas Gerais (UFMG), an institution that stands out in the academic
environment for the existence of several activities related to the racial issue, be it
in the scope of militancy and political action of part of its academic community, or
in the production and diffusion of knowledge on the subject, in its teaching,
research and extension activities. The study focused on the curricula of the
Pedagogy Course (face-to-face modality), with the aim of analyzing how to
prepare teachers for work with the education of ethnic-racial relations, initial
formation, as well as interests and relationships of power involved in the decisions
and institutional actions and of their teachers to materialize this course/formative
aspect. Using as analysis methodologies Content Analysis and Critical Discourse
Analysis (ACD), the analysis focused on the set of curricular documents related
to the course in question and on the perceptions and senses attributed, by
teachers and students of the course, to the training to work with Ethnic-Racial

Relations Education and, consequently, the curriculum.

KEYWORDS: Ethnic-Racial Relations; Resumes; Teacher Formation; Coloniality

of Power and Knowledge.



RESUMEN

El trabajo de investigacion tuvo por objetivo analizar aspectos de un curriculo de
formacion inicial de profesoras de la educacion infantil y en los afos iniciales de
la ensefianza fundamental, teniendo como foco la formacién docente para el
trabajo con la Educacién de las Relaciones Etnico-Raciales. Se trata de un
estudio de caso cuyo locus de investigacion fue la Universidad Federal de Minas
Gerais (UFMG), institucion que se destaca en el medio académico por la
existencia de diversas actividades ligadas a la cuestion racial, sea en el ambito
de la militancia y actuacion politica de parte de su comunidad académica, sea en
la produccion y en la difusion de conocimientos sobre la tematica, en sus
actividades de ensefianza, de investigacién y de extension. El estudio se centrd
en los curriculos del Curso de Pedagogia (modalidad presencial), teniendo como
preocupacion analizar como se da la preparacion de profesores para el trabajo
con la educacion de las relaciones étnico-raciales, en la formacion inicial, asi
como los intereses y las relaciones de poder involucradas en las decisiones y
acciones institucionales y de sus docentes para materializar ese
recorrido/aspecto formativo. El analisis se centrd en el conjunto de documentos
curriculares relativos al curso en cuestidén y en las percepciones y en los sentidos
atribuidos, por parte de los profesores y por estudiantes del curso, a la utilizacion
de metodologias a Analisis de Contenido y al Analisis Critico del Discurso (ACD)
formacion para trabajar con la Educacién de las Relaciones Etnico-Raciales v,

consecuentemente, al curriculo.

PALABRAS-CLAVE: Relaciones Etnico-Raciales; Curriculos; Formacion de

profesores; Colonialidad del Poder y del Saber.
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1. INTRODUGAO

1.1. O ponto de partida da pesquisa — objetivos, indagagdes iniciais

Este trabalho de pesquisa teve por objetivo analisar aspectos de um curriculo de
formacao inicial de professoras da educacgao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, tendo como foco a formagao docente para o trabalho com a
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais. Trata-se de um estudo de caso cujo
I6cus de investigagdo foi a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
instituicdo que se destaca no meio académico pela existéncia de diversas
atividades ligadas a questéo racial, seja no ambito da militdncia e atuagao
politica de parte de sua comunidade académica, seja na produgao e na difusao
de conhecimentos sobre a tematica, em suas atividades de ensino, de pesquisa
e de extensdo. O estudo centrou-se nos curriculos do Curso de Pedagogia
(modalidade presencial), tendo como preocupagdo analisar como se da a
preparacao de professores para o trabalho com a educacéao das relagdes étnico-
raciais, na formacao inicial, bem como os interesses e as relacdes de poder
envolvidas nas decisbes e ag¢des institucionais e de seus docentes para
materializar esse percurso/aspecto formativo. Mais especificamente, a analise
se concentrou no conjunto de documentos curriculares relativo ao curso em
questao e nas percepgdes e nos sentidos atribuidos, por parte dos professores
e por estudantes do curso, a formacgéo para trabalhar com a Educagao das

Relacdes Etnico-Raciais e, consequentemente, ao curriculo.

o

Nossa preocupagao foi compreender “como” e “porqué” a tematica racial se
apresenta nesse cenario, bem como perceber estratégias e negociagoes,
avancos e dificuldades para a efetivagdo, na formacéo inicial de docentes, das
demandas apresentadas pela lei 10.639/2003 e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, aprovadas em 2004. Considerando
as varias acgdes e frentes de trabalho da UFMG no campo das relagdes étnico-
raciais e a presenca de uma ativa lideranga de professores envolvidos com essa

questdo na Faculdade de Educagao (FAE/UFMG), nossa indagacao inicial foi:

16



como esses fatores repercutem no curriculo do Curso de Pedagogia dessa

instituicao?

A proposta da pesquisa teve origem nas experiéncias e inquietagdes surgidas
em minha propria trajetéria formativa e profissional, sobretudo no que se refere
as reflexdes acerca de questdes sobre definicdo, elaboracao e implementagao
de politicas educacionais e, em especifico, de curriculos escolares. Em meu
mestrado, tive a oportunidade de realizar um estudo de caso que buscou analisar
o curriculo de uma escola de ensino fundamental da Rede Municipal de Belo
Horizonte que propunha um trabalho diferenciado, voltado para a educacao das
relacdes étnico-raciais (com foco na negritude e na afrodescendéncia), antes
mesmo da obrigatoriedade legal da inclusdo dessa tematica nos curriculos
escolares (OLIVEIRA, 2002). Uma importante constatacdo desse estudo se
refere a formagao de boa parte dos professores entrevistados, que alegavam
auséncia de conhecimentos sobre a tematica étnico-racial em sua formacéao
inicial (OLIVEIRA, 2002; 2003), o que dificultaria (ou impediria) seu trabalho
abordando esses conteudos. Se no inicio dos anos 2000 essa era uma realidade
para os professores na educagao basica, qual seria a realidade atual, mais de

uma década passada?

Sendo uma mulher negra, também me vi motivada por minhas préprias vivéncias
de discriminacao racial no contexto escolar das décadas de 1970 e 1980, onde
contraditoriamente me destacava pelo desempenho e, ao mesmo tempo, me via
preterida em atividades de visibilidade publica’. Ao longo da vida quis saber se,
com a chegada de um novo século, as escolas podiam estar diferentes, mais
inclusivas e socialmente mais justas. Intrigada com os processos de
silenciamento, nas escolas e nos curriculos, de aspectos relativos a diversidade
cultural e racial (GONCALVES, 1985; SANTOME, 1995; SACRISTAN, 1995),
bem como com os processos discriminatorios no contexto educacional, busquei

compreender elementos motivadores, dificuldades e possibilidades de um

! Estudei em escolas publicas estaduais entre as décadas de 1970 e 1980, quando as mesmas tinham por
pratica a premiagdo de estudantes bem-sucedidos (boas notas), muitas vezes com medalhas. Fui premiada
em quase todas as disciplinas, nos anos iniciais do ensino fundamental (1° grau, na época) e bem avaliada
por professores, ao longo de toda a trajetéria escolar. Todavia, minha condi¢do de “boa aluna” ndo me
favorecia a participagdo em atividades de destaque publico, que ultrapassasse os muros da sala de aula,
principalmente nos eventos onde familias e comunidade estivessem presentes na escola.
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trabalho pedagdgico que tinha como norte a dimensao racial. Posteriormente,
com a criagao da lei que tornou obrigatdrio o ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na educacgao basica (lei 10.639/03), passei a me interessar
pelas estratégias utilizadas para a inclusdo da tematica racial nos curriculos,
tanto na escola basica quanto na formagao docente, lugar onde exer¢o minha

profissdo como formadora de futuros professores.

A partir dessa mudanca na legislagao curricular, tenho acompanhado os avangos
e desafios do trabalho com a tematica racial. Nos ultimos 15 anos, atuando como
professora em cursos de licenciatura de diferentes areas de conhecimento,
tenho me interessado pelos processos de mudanga e de resisténcia ocorridos
no ambiente escolar e pela provocacao diaria que a tematica racial impde aos
professores da escola basica. Também, tenho buscado acompanhar as agdes
propostas por diferentes setores da politica educacional, no sentido de
concretizar uma reforma que favoreca uma educacao para as relagdes étnico-
raciais. Particularmente, me preocupo com a formacdo de professoras e
professores para atuar com a tematica na educacgao infantil € nos anos iniciais,
uma vez que entendo a grande importancia dessa fase da vida para a superagao
dos preconceitos, do racismo e da discriminagao racial. Ha um consenso que a
infancia se mostra um momento propicio e proficuo na formacao dos individuos,

sobretudo, nas questdes ligadas a valores e comportamentos.

Uma das atuais ag¢des das producdes em educacao, no Brasil e no mundo, tem
sido demonstrar o vinculo entre um ensino de qualidade (incluindo as reformas
educacionais e 0s processos de inovagdo pedagdgica) e a formagado de
professores. Ha um consenso nos argumentos quando afirmam que
problematizar a formagao de professores, pilar importante de qualquer sistema
educativo, € colocar em pauta um conjunto variado de fatores que exigem
abordagens metodoldgicas diversificadas e perspectivas interdisciplinares de
andlise, que auxiliem na compreensao da complexidade presente no contexto da
formacgao ou no contexto da escola basica. A formacéao de professores constitui-
se, simultaneamente, em um problema politico, uma vez que implica uma
concepgao de mundo social e um projeto de futuro; em um problema social, pois
interfere diretamente em varios segmentos da sociedade e nas fungdes sociais
do processo de escolarizagéo; e em um problema pedagadgico, por exigir atengao
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aos objetivos educativos, aos conhecimentos selecionados e as estratégias de

intervengao na realidade educacional.

Renomados autores do campo da formagao docente, como Anténio Novoa, Andy
Hargreaves e Maurice Tardif, destacam que as praticas dos professores, no
cotidiano das escolas, sao definidas, muitas vezes, por suas proprias escolhas
e idiossincrasias. Tais escolhas estao vinculadas a uma série de fatores que, em
conjunto, definem o chamado “conhecimento do professor’. Para Pacheco &

Flores (1999), o conhecimento do professor € um saber (ou conjunto de saberes)

contextualizado por um sistema concreto de praticas escolares,
refletindo as suas concepgdes, percepgdes, experiéncias
pessoais, crengas, atitudes, expectativas, dilemas, etc. Trata-se
de uma multiplicidade de saberes com regras e principios
praticos, expressos nas linhas de agao docente. (p. 32).

Santomé (1995), por sua vez, afirma que

(...) o professorado atual é fruto de modelos de socializagao
profissional que lhe exigiam unicamente prestar atencdo a
formulagao de objetivos e metodologias, ndo considerando objeto
de sua incumbéncia a selegéo explicita dos conteudos culturais.
(p- 161).

Essa afirmacédo pode ajudar a compreender a posicdo dos professores
analisados na pesquisa realizada em 2002 e a justificativa de que nao foram
formados para trabalhar com a tematica étnico-racial. Considerando a
dificuldade apontada por Santomé (1995), podemos dizer que o trabalho com
tematicas culturais e, sobretudo, com a tematica racial foi dificultado e
negligenciado, em grande parte, pelos modelos de socializagao profissional,
incluindo-se ai as experiéncias consolidadas nos cursos de formagao. Desse
modo, podemos questionar a legitimidade de uma postura negligente com a
questao racial, por parte dos docentes que fizeram ou estdo fazendo sua
formacao inicial na ultima década. Estamos ponderando que ha uma geragao
mais nova de professores, que iniciou e/ou terminou o curso de formagcao apos
a promulgacado da lei 10.639/2003, o que significaria que deveriam ter tido
acesso as questdes étnico-raciais durante o curso de formagao inicial

(graduagao), visando alguma instrumentalizacdo para sua atuagdo como
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docente. Os docentes, em particular, da educagao infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, apds o ano de 2003, fazem parte de um grupo que, em face
das exigéncias legais e das demandas sociais desse periodo historico, deveria
ter estudado e discutido sobre as questdes raciais no seu curso de formagao. Se
nao bastasse a obrigatoriedade de ensino sobre as tematicas afro-brasileiras e
africanas, € necessario lembrar que o curso de Pedagogia teve aprovadas suas
Diretrizes Curriculares Nacionais em maio de 2006, o que foi uma oportunidade
para a adesao da tematica racial nos curriculos de formagao docente, nas

diferentes instituicdes brasileiras?.

Além disso, sabemos, a partir da produgdo da area e de nossa propria
experiéncia como egressa do curso de Pedagogia e como professora formadora
de professores, que a questdo da diversidade, sobretudo relacionada a racga e
género, tem sido geralmente objeto da disciplina Curriculo desde os anos 19903,
Esse fato demonstra, ainda que potencialmente, a possibilidade da integragao
da tematica étnico-racial no curriculo dos cursos de Pedagogia. A formacao de
professores mobiliza saberes, conhecimentos e informacgdes provenientes das
diferentes ciéncias da educacéo e reflete, desse modo, o seu proprio estado de
desenvolvimento. Quaisquer mudangas que visem atingir a educagéao basica tém
(ou deveriam ter) relacdo direta com a formagcdo de seus profissionais,

principalmente, dos docentes.

A ideia da democratizagao dos espacos e dos saberes, que vem sendo discutida,
sobretudo, nas ultimas trés décadas, tem sido pauta de debates e controvérsias
em diferentes instancias publicas e segmentos sociais. Em consequéncia disso,
grupos até entdo pouco ouvidos e representados adquiriram certa visibilidade e
assumiram posi¢cdes de destaque no cenario politico, defendendo a mudancga
nas formas de tratamento da diversidade. Recentes politicas governamentais,

em diferentes setores do Estado, vém sendo discutidas, criadas e

2 Ver inciso IX, artigo 5° da Resolugio CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006. Importante notar que a
determinacdo legal para a inser¢do das questdes étnico-raciais nos curriculos de formagdo inicial de
professores se mantem nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag@o de Professores. Ver
inciso VI, § 6° do artigo 4°; inciso VIII do artigo 5°; incisos VII e VIII do artigo 8° e, também, § 2° do artigo
13 da Resolugdo CNE/CP N° 2, de 1° de julho de 2015.

3 Esse fato pode ser observado, sobretudo, no programa da disciplina Teorias de Curriculo, presente no
curso de Pedagogia da FaE/UFMG e em outras faculdades e departamentos de Educagao de diversos locais
do pais.
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implementadas, visando a incorporacgao (pelo menos, em ambito legal e juridico)
de sujeitos e vozes ausentes ou pouco prestigiadas nas sociedades
contemporaneas. Estdo envolvidos aqui diversos aspectos relacionados aos
Direitos Humanos e ao direito constitucional de igualdade, principio fundamental
para a cidadania e a democracia contemporaneas. As relacbes de forca estao
‘postas a mesa” e a busca por solugdes se tornou urgente. Grandes embates,
ainda, sao travados e algumas conquistas ja se efetivaram, contudo, é relevante

guestionar como tém se materializado tais conquistas.

A centralidade de determinados discursos e praticas tem sido abalada e
deslocada para outros e “novos” discursos, para outras e “novas” praticas.
Podemos dizer, a partir das perspectivas pds-estruturalista e pds-colonialista,
que a decantada unidade cultural, que invade territorios, que recontextualiza
fronteiras culturais e costumes, reforcada pelas implicagdes do fenbmeno da
globalizacdo econémica, crescente a partir da década de 1990, nunca foi tdo
guestionada quanto no atual momento. Valores, atitudes, comportamentos se
dividem entre o global e o local, entre o universal e o multicultural, entre o
nacional e o regional (CANCLINI, 1999; 2003), causando diferentes impactos e

diferentes posturas.

Em se tratando das discussodes, especificamente, voltadas para a diversidade
étnica e racial, podemos dizer que estas adquiriram visibilidade, sobretudo, apés
pressao popular e apds as reivindicagdes sucessivas, efetivadas por diferentes
atores e movimentos sociais. Distintas agdes e projetos tém sido propostos e
implementados, contemplando antigas exigéncias de superagao do racismo e do
preconceito, motivados por uma nocao de diferenca que é fundamental para
consolidacdo da democracia. Porém, quando se fala sobre questbes de
raga/etnia, o Brasil tem vivenciado polémicas motivadas pelos processos de
institucionalizacido das reivindicagcdes de movimentos sociais, como os ligados
aos grupos negros ou aos grupos indigenas. Nesse contexto de embate se
inserem as atuais politicas publicas, tais como as recentes politicas de acéo
afirmativa no setor educacional. Uma das mais controvertidas foi a criacao da
chamada lei de cotas (lei 12.711/12), que ampliou a oportunidade de acesso de
pessoas de ascendéncia negra e egressas de escolas publicas ao ensino
superior em instituicdes publicas federais.
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E importante salientar que as cotas fazem parte de um conjunto de politicas de
acao afirmativa implementadas e/ou estimuladas pelo Governo Federal e que,
apesar de serem percebidas pela grande maioria da populacdo como politicas
criadas para beneficiar negros e mestigos, englobam diferentes aspectos e
atingem diferentes grupos e sujeitos. Assim sendo, as politicas de acdo
afirmativa ndo se restringem a criagdo de cotas ou reservas de vagas, sendo

mais abrangentes do que é veiculado no discurso do senso comum.

Como uma politica de agéo afirmativa, a lei 12.711/12 garantiu uma cota de 50%
das vagas nas universidades publicas federais para candidatos classificados
como pertencentes a grupos histérica e socialmente excluidos e marginalizados
no sistema educacional (recorte socioeconémico e étnico-racial). Desse modo,
ela ndo somente focaliza individuos negros, mas também indigenas, egressos
de escola publica e de familias com baixa renda. A lei de cotas foi promulgada
dois anos apos a criagcao do Estatuto da Igualdade Racial (lei 12.288/10), que é
considerado, pelo movimento negro, um dos marcos do reconhecimento oficial,
por parte do Estado, da existéncia do racismo no Brasil. O Estatuto tipificou o
racismo e a discriminacdo, bem como a criminalizagdo dessas praticas, e
explicitou o compromisso de se criar mecanismos de reconhecimento e de
valorizagao da populag¢ao negra brasileira, algando-a ao status real de igualdade,

por meio do acesso aos direitos basicos de cidadania.

Do mesmo modo, € necessario destacar que o contexto de emergéncia dessas
politicas de acao afirmativa foi bastante favoravel as tematicas relacionadas a
diversidade cultural, as pautas sociais e as novas agendas politicas,
principalmente a partir dos anos 2000. O processo de redemocratizagao social
no Brasil, nos anos posteriores ao periodo da Ditadura Militar (1964-1984),
culminou em uma série de modificagdes nas estruturas, legais e politicas, que
tém como marco a Constituicdo Federal de 1988. Estas modificacées, somadas
a outras posteriores, convergiram em um conjunto de fatores que favoreceram a
emersao da tematica na politica curricular. Estdo ai incluidas acdes de politica

internacional que visaram a aproximagao do Brasil com os paises africanos.

A legislagdo educacional, também modificada nesse mesmo contexto,

incorporou algumas das muitas exigéncias da sociedade, bem como muitas das
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demandas dos profissionais da educacdo. Em meio a disputas por projetos de
educacao e de sociedade, a criagcao da mais recente Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB), em 1996, provocou mudancgas na estrutura e no
funcionamento da educacao escolar, em seus diferentes niveis e modalidades
de ensino. Entre os diversos temas tratados pela lei, um de seus artigos aborda
questdes relativas aos conteudos de ensino, obrigatérios em escolas de
educacgao basica. O artigo de n° 26 estabelece regras que orientam a dindmica
curricular em instituicdes de educacgao infantil, ensino fundamental e ensino
médio. O referido artigo fixa os conhecimentos e/ou os componentes curriculares
de natureza obrigatéria e, por diferentes razbes, desde a promulgacao de lei ele
tem sido modificado, principalmente ao longo dos ultimos anos. Tal fato tem
relacdo direta com um conjunto de transformagdes sociais relacionadas a
intervencdo de grupos ligados aos movimentos sociais organizados, como no
caso dos indigenas e dos movimentos negros ou mesmo dos movimentos

ligados a defesa do meio ambiente e a defesa dos direitos humanos.

Gabriel e Moraes (2014) argumentam que compreender os significados
atribuidos ao termo “conhecimento escolar”, bem como aos demais diferentes
termos utilizados em torno dele, pode contribuir para o entendimento das
disputas travadas no campo educacional e nas politicas curriculares. A inclusdo
de um “novo” conteudo curricular nas praticas das escolas exige mudangas que
passam, pelo menos, pela definicdo dos locais de inser¢cao desses conteudos
nos programas curriculares, pela definicdo do uso de materiais didaticos e
instrucionais, pela definicdo de percursos metodolégicos e, principalmente, pela
necessidade de formagao e de capacitacao de professores cujas exigéncias e
demandas ja haviam sido alargadas por outras prescrigdes da Lei de Diretrizes
e Bases (SANTOS, 2004).

Tém sido diferentes as reagdes frente as exigéncias legais de inclusao de novos
conteudos tanto no campo educacional como em outras esferas da sociedade.
Se, por um lado, os grupos ligados as lutas pelas mudangas nos curriculos,
quase sempre alvos de controvérsia, consideram as mudancgas na LDB como
motivo de celebracao, por outro lado, grupos mais conservadores argumentam
que tais mudangas criaram um inchago nos curriculos da educacao basica,
sobretudo quando se pensa os curriculos do ensino médio. Para estes ultimos,
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0 excesso de disciplinas e de conteudos no atual curriculo do ensino médio, por
exemplo, tem sido um dos importantes fatores geradores da evasao de jovens
em idade escolar, matriculados nessa etapa de ensino. No que se refere aos
conteudos voltados para o ensino da histéria e da cultura afro-brasileira e
africana, a polémica € mais complexa e diz respeito a crengas e valores
arraigados em nossa sociedade, que geraram o preconceito, 0 racismo e a
discriminacao racial, além de provocar um processo de demonizagao de tais
conhecimentos, associando-os uma suposta estratégia ideoldgica de

doutrinagdo de estudantes na educagéo basica*.

Independentemente dos dilemas e das controvérsias na definicdo dos curriculos,
o ano de 2003 foi considerado um marco, uma importante conquista para os
grupos ligados aos diferentes movimentos sociais, culturais, educacionais e
académicos que defendem a incorporacdo da dimensao racial em diferentes
ambitos da politica publica e que defendem reformas, sobretudo no setor
educacional. A promulgacéao da Lei 10.639/2003, que incorporou nos curriculos
oficiais da educagéao basica, em carater obrigatério, a “Historia e Cultura Afro-
brasileira e Africana” foi celebrada e exaltada pelos movimentos negros e por
aqueles que os apoiam. A lei incluiu ndo somente conhecimentos, mas valores
e comportamentos, sobretudo se consideramos as Diretrizes Curriculares
Nacionais voltadas para essa tematica e que regulamentam a legislagcao
supracitada. No corpo da lei sdo apontadas como areas privilegiadas para a
abordagem do novo conteudo a Histoéria, a Literatura e as Artes. Além disso, a
lei definiu a inclusdo do dia 20 de novembro nos calendarios escolares,
transformando o dia da morte de Zumbi dos Palmares, lider do Quilombo de
Palmares (Alagoas), em uma data especial, quando a tematica racial deve estar

presente nas atividades das escolas de educacao basica, publicas e privadas.

Nao compondo um grupo monolitico de reivindicagbes (Gongalves & Silva,

1998), os defensores da chamada “questdo negra” alegam que a superagéo do

4 Em especial, mencionamos aqui a visdo defendidas no projeto da chamada Escola Sem Partido, bem como
na postura de seus defensores, que alegam que a escola basica ¢, hoje, um local de inculcagdo de “ideologias
esquerdistas”, se afastando de uma “necessaria neutralidade” no ensino. A proposta gerou projetos de lei
que tramitam na esfera federal e em diferentes estados e municipios brasileiros, nas Assembleias
Legislativas, nas Camaras de Vereadores, bem como no Congresso Nacional. Os projetos propdem a
exclusdo de quaisquer conhecimentos dos curriculos que firam as crengas politicas ou religiosas das
familias dos estudantes matriculados nas escolas.
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preconceito e do racismo podera acontecer quando se deixar de “omitir a
resisténcia negra, realizar equivocos e distor¢des histéricas, veicular a falsa
imagem do negro amorfo e indolente” (Gomes, 1997). A luta antirracista no Brasil
até a aprovagao e promulgacéo da Lei 10.639 teve um longo percurso realizado
pelos movimentos sociais, dentro e fora do campo educacional. Cabe aqui
ressaltar que, como ja dissemos, o contexto de aprovacéo de lei é bastante
significativo para entendé-la como resultado de lutas sociais. A referida lei, que
instituiu a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais nos curriculos escolares, foi a
primeira assinada pelo entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva — Lula —,

empossado naquele ano (2003), nos primeiros dias de seu governo.

N

O Presidente Lula chega a presidéncia trazendo como marca uma histéria
pessoal de envolvimento com as lutas e questdes sociais, sobretudo no ambito
dos movimentos sindicais e de trabalhadores, o que tem grande valor politico e
simbdlico para os membros de movimentos sociais em geral e por grande parte
da populagao brasileira, que vivencia as mais variadas formas de exclus&o®. Foi
0 primeiro operario a ser eleito para o cargo maximo do executivo nacional e, em
grande medida, seus vinculos com as lutas por justica social sao significativos
para entender a institucionalizagcdo de reivindicagbes populares antigas, em
especifico as demandas dos movimentos negros no Brasil. O contexto era um
dos mais favoraveis para essa institucionalizacao, que se inseria no processo a
redemocratizagdo do Estado Brasileiro, iniciado pelas lutas de grupos e
movimentos que ocorreram a partir do final da década de 1970. A promulgacao

da Lei 10.639 parecia indicar uma resposta dada a luta desses movimentos.

Para concluir o processo legal de modificagdo curricular e nortear a
implementacdo da Lei 10.639, foi aprovada e publicada pelo Ministério da
Educagao (MEC), a partir de deliberacao do Conselho Pleno (CP) do Conselho
Nacional de Educacédo (CNE), a Resolugédo que “Institui Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de

5> Neste trabalho utilizamos o termo exclusdo (ou exclusdo social) com o mesmo sentido atribuido na
definicao de SILVA (2000b): “Termo empregado na teoria social recente para se referir ao fendmeno pelo
qual certos grupos sociais sdo privados de beneficios e recursos considerados essenciais nas sociedades
contemporaneas. As coisas das quais as pessoas € 0s grupos em questao sdo excluidos incluem desde esferas
concretas e materiais, como o emprego, o trabalho e a renda dai decorrentes, até bens e recursos que podem
ser considerados mais simbdlicos e afetivos, como vinculos familiares e sociais ou o acesso a educagdo e a
cultura” (p. 57).
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Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana” (DCNERER) — (Res. CNE/CP N°
1/2004). A resolugao, homologada em 17 de junho de 2004, acompanhada do
parecer técnico do CNE (Parecer CNE/CP N° 3/2004), instituiu que as diretrizes
curriculares devem ser “observadas pelas Instituicdes de ensino, que atuam nos
niveis e modalidades da Educacao Brasileira e, em especial, por Instituicdes que
desenvolvem programas de formac&o inicial e continuada de professores” (ibid).
Essa regulamentacéo evidencia a compressao de que existe uma relagao direta
entre o “0 qué” o professor ensina e 0 “0 qué” o professor aprende para
ensinar, em um processo denominado de simetria invertida. Destaca-se no
documento a explicitacdo de diferentes aspectos do cenario educacional
brasileiro, onde se aborda elementos que se pretende privilegiar nesse estudo.
Alguns trechos serdo explorados mais detalhadamente no capitulo em que
discutirmos as interfaces possiveis entre o curso de Pedagogia e a formagao dos

professores para atuar com a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais.

Como foi visto, embora no corpo da lei 10.639/2003 estejam definidas areas ou
disciplinas privilegiadas para o estudo da tematica racial e da histéria dos negros
(Histdria, Literatura e Arte), a mesma lei ressalta que esse estudo devera ser
feito “no ambito de todo o curriculo escolar” (BRASIL, 2003), sugerindo a
possibilidade da transversalidade da tematica nas escolas. Como menciona
Gallo (1996), a transversalidade é uma possibilidade de integracao disciplinar
que utiliza da premissa de uma suposta (ou evidente) tematica comum a
diferentes areas de conhecimento, para realizar um trabalho conjunto ou em
rede, entre estas diferentes areas. Em geral, esta tematica trata de elementos
da vida cotidiana. Conforme afirmado nos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 1997), existem “questdes que envolvem multiplos aspectos e
dimensdes da vida social” (p. 25) e que, por sua urgéncia social, devem ser
abordadas nas diferentes disciplinas escolares, de maneira transversal. Todavia,
alguns estudos do campo curricular trataram de problematizar a opgéo por um
trabalho transversal com tematicas contemporaneas emergentes, como a
questédo racial. Para estes estudos, por ser uma inovagao curricular ou por ndo
fazer parte dos conteudos disciplinares, a tematica pode nao ser trabalhada ou,
pior, pode ser trabalhada de maneira equivocada, com inconsisténcias teodricas
e esteredtipos (MACEDO, 1999; SACRISTAN, 2013).
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A pesquisa intitulada “Praticas Pedagdgicas de Trabalho com Relacdes Etnico-
Raciais na Escola na Perspectiva de Lei 10.639/2003”, realizada pela UNESCO
em parceria com o Ministério da Educagao (MEC), via Secretaria de Educacéao
Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI), e coordenada pela
professora Nilma Lino Gomes®, no ano de 2009, buscou mapear e analisar no
contexto de escolas publicas brasileiras como estava ocorrendo o processo de
implementagédo da lei 10.639/2003. Varias formas de organizagao curricular
foram mapeadas e analisadas. A referida pesquisa, coletou informacdes em
escolas de diferentes regides e estados do Brasil. Para os pesquisadores
responsaveis por esse estudo (vinculados a diferentes instituicdes publicas de
ensinos superior), os diferentes modelos de organizagéao do curriculo adotados
pelas escolas investigadas apresentam limites, relativos ao que é sugerido pelas

Diretrizes Curriculares Nacionais.

Estudos como esse mostram que a implementagao da lei 10.639/2003 ainda
pode estar encontrando obstaculos. Constatamos, em pesquisa anterior, que as
praticas escolares voltadas para a questao racial, na maioria das vezes, sao
elaboradas e executadas por professores que possuem uma articulagdo com
movimentos sociais e/ou se auto declaram como negros. Chamamos esses
professores de “sensiveis a tematica” (OLIVEIRA, 2003), por acreditarmos que
para eles a discussao racial € um elemento necessario para integrar os
curriculos. No entanto, é importante deixar claro que nem todos os professores
negros sao militantes da questao negra, dentro ou fora da escola. Do mesmo
modo, existem professores ndo negros e nao vinculados a movimentos sociais
que também se sensibilizam com as questdes raciais, sobretudo as ligadas ao
racismo e ao preconceito, e procuram trabalhar com a tematica racial,

incorporando-a as suas praticas escolares.

% A pesquisa foi coordenada pelo Programa de A¢des Afirmativas na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), sob a responsabilidade da profa. Nilma Lino Gomes, ex-ministra da SEPPIR e, posteriormente,
do Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos Humanos (MMIRDH), e envolveu cinco
Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros de universidades publicas federais brasileiras (UFMG, UFRPE,
UFBA, UFPA, UFMT). Os resultados da pesquisa foram publicados em 2012 e estdo disponiveis em:
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/publicacoes/Etnico%20Racial _educaca-para-
todos_36_miolo.pdf

Um Dossié Tematico da pesquisa também foi publicado na revista Educar em Revista, n. 47, em 2013.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0104-

406020130001 &Ing=pt&nrm=iso
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Ainda em minha experiéncia como professora de cursos de licenciatura e
atuando como Coordenadora de Area no Programa Institucional de Iniciacéo a
Docéncia (PIBID) da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), em um
subprojeto do curso de Educagdo Musical Escolar (2012-2013) e,
posteriormente, em um subprojeto Interdisciplinar’ (2014), ambos com foco na
tematica da Cultura Afro, pude, novamente, identificar lacunas tanto na formagao
de professores quanto no trabalho cotidiano das escolas basicas, no que se
refere ao tratamento dado a questdo racial. No subprojeto Interdisciplinar,
pudemos constatar a dificuldade em se promover uma educagao para as
relacdes étnico-raciais, principalmente devido ao desconhecimento sobre a
Cultura Afro-Brasileira e Africana no Brasil, fato que ainda é uma realidade no

cotidiano das escolas de Educacéo Basica.

1.2. A Tematica Racial na Educagao: Apontamentos e Lacunas a partir de

Produgdes nos Campos Do Curriculo e da Formagao de Professores

Para subsidiar nosso estudo, fizemos um levantamento sobre trabalhos que nos
ultimos anos abordaram a questdo das Relagdes Etnico-Raciais em interface
com a Educagdo. Buscamos, ainda, mapear a producdo de teses e de
dissertacbes sobre a mesma tematica em interface com os debates sobre
Formacéao de Professores. Nesse caso, consideramos o recorte de uma década
(2006-2016), que inicia em periodo posterior a aprovacgao da Lei 10.639/2003 e
a aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de

Pedagogia (2006)2. A justificativa sobre esse recorte sera vista mais adiante.

As pesquisas e estudos sobre tematicas ligadas as relagbes étnico-raciais
existem no Brasil ha um bom tempo, contudo, uma abordagem problematizadora
dessas relagdes no nosso contexto so foi impulsionada a partir da segunda

metade do século XX, sobretudo no campo das Ciéncias Sociais. A partir dos

7 O Programa Institucional de Iniciagdo a& Docéncia (PIBID) é um programa do Governo Federal,
coordenado e financiado pela CAPES, cuja organizagdo prevé um projeto institucional (da IES) formado
por subprojetos dos cursos de licenciatura (um para cada curso), podendo haver um ou mais subprojetos
interdisciplinares, que integre mais de um curso/area, sendo um subprojeto por campus da IES.

8 Cabe ressaltar que em julho de 2015 as DCN do Curso de Pedagogia foram alteradas pelo MEC.
Todavia, no periodo em que realizamos esta analise o curriculo vigente era ainda o que seguia as DCN de
2006.

28



anos 1990, as pesquisas se ampliam gradativamente e, especialmente, na area

da Educacado comecam a se consolidar como um campo de estudos.

Especificamente no ambito da interface das tematicas relagbes étnico-raciais e
educagao, o numero de pesquisas segue o mesmo padrdao de ampliagado e
podemos afirmar que os estudos se intensificam, principalmente, a partir da
promulgagdo da lei 10.639/2003, que apresentou diferentes desafios aos
sistemas e instituicdes de ensino do pais. Compreender as nuances e os matizes
desses desafios tem levado a producéo de estudos sobre diferentes dimensoes
do campo educacional, que vao desde a criacdo e a implementagao de politicas
publicas até a pratica de professores no cotidiano das escolas. Essas dimensées
envolvem tematicas abordadas por diversas areas do campo educacional,
formando uma rede de conhecimentos sobre o conjunto de questbes que

impulsionam as pesquisas e analises realizadas.

Régis (2009) realizou um estudo sobre as produgdes académicas que
focalizaram as relagbes étnico-raciais e os curriculos escolares da educacgao
basica. Em seu trabalho, a pesquisadora trabalhou com teses e dissertacdes
defendidas em Programas de Pdés-Graduagdao em Educagdo no Brasil, no
periodo compreendido entre 1987 e 2006. Seu trabalho sistematizou e analisou
as principais questdes discutidas nos trabalhos de pesquisa sobre a tematica e
apontou para o aumento progressivo no numero desses trabalhos, ao longo do
periodo estudado. A despeito da significativa contribuigdo do material produzido,
a propria autora deixou-nos o questionamento acerca de como se delineariam
os estudos da tematica étnico-raciais no periodo posterior a aprovagao da lei
10.639/2003, uma vez que seu trabalho mapeava um periodo ainda muito

recente, pds a promulgacéao da lei (até 2006).

Siss e Oliveira (2007), em trabalho encomendado para a 302 Reunidao Anual da
ANPEd (Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagao em Educacgao),
tragaram um panorama dos trabalhos relacionados a tematica “das Relagbes
Raciais e Educacdo de Afro-brasileiros”, apresentados nas reunides dessa
associacao entre os anos de 1993 a 2006 (162 a 29? reunides). O periodo
investigado foi determinado pela existéncia de registros dos trabalhos. Nao ha

registros que permitam fazer esse levantamento em um periodo anterior a 1993
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e, ainda assim, nos dois primeiros anos analisados os registros sdo parciais.
Com relagao aos trabalhos apresentados na 162 Reunido Anual apenas constam
nos documentos seus titulos e com relagao aos trabalhos da 172 apenas titulos
e resumos. Somente a partir da 18% Reunidao é possivel obter todas as

informagdes dos trabalhos apresentados, incluindo os textos na integra.

Os autores utilizaram como fonte o conjunto de dados da ANPEd, que contém
os relatérios anuais, os ANAIS e os boletins das reunides anuais da Associacgao,
as informacgbes contidas no CDROM Histérico de 25 Anos da ANPEd e as
informagdes contidas no portal oficial da Associagdo. Foram escolhidos e
utilizados alguns descritores para a busca nessa producao, como Afrobrasileiros,
Cotas Para Negros, Discriminagdo Racial e Educacédo, Educagéo Inclusiva,
Educacdo de Negros, Diversidade Racial e Educacdo, Interculturalismo,
Multiculturalismo, Multiculturalismo e Educacdo, Negro, Politicas de Acéo
Afirmativa, Preto, Raca e Racismo. O levantamento demonstra um fenbmeno
que consideramos interessante: a média total de trabalhos voltados para a
tematica das relacoes raciais e educacao, apresentados entre os diferentes GT's
(Grupos de Trabalho) da ANPEd, € muito parecida em todos os anos
pesquisados, ficando abaixo de 10 trabalhos apresentados por reunido. As duas
Unicas excecodes sao a 202 reunido, realizada em 1997, com 10 trabalhos e a 222

reunido, realizada em 1999, com 16 trabalhos.

Importante dizer que estamos contabilizando os trabalhos apresentados no
conjunto de GT’s da Associacdo, sem contemplar os trabalhos apresentados no
GT 21 (Educacgao e Relagées Etnico-Raciais), que é o GT especifico para o trato
da tematica em questao. Isso se justifica pelo fato de esse grupo ter sido criado
apenas em 2001, durante a 242 reunido. Foi criado ainda como GE (Grupo de
Estudo), e teve iniciadas as suas atividades no ano seguinte, durante a 252
reunidao (2002). O GE 21 foi algado a condicdo de GT dois anos apds a sua
criagao, durante a 272 Reunido Anual da ANPEd, em 2004. Além de ser um grupo
de trabalho muito recente na Associagdo, entendemos que todos os trabalhos
apresentados nele sao relacionados a tematica relagdes raciais e educacgéo. Isto
significa que, a partir do surgimento do GT 21, as reunidées da ANPEd tiveram o
numero de trabalhos com a tematica racial ampliado, contudo, a média de
apresentagao de trabalhos com a mesma tematica, apds a criagao do GT 21, se
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manteve em outros GT’s. Se tomarmos os dados de trabalhos apresentados na
ANPEd, na atualidade, incluindo os apresentados no GT 21, perceberemos que
houve uma ampliacéo significativa. Nos diferentes GT’s, sao apresentados a
cada reuniao cerca de 20 a 25 trabalhos (entre comunicagdes e pdsteres) com

a tematica racial, desde a 25?2 reunido (2002).

Esses dados, em nosso entendimento, ndo indicam uma relacao direta entre a
criacdo da lei 10.639, em 2003, e o aumento de trabalhos de pesquisa
apresentados na ANPEd. Parece que os dados apontam, sim, para a
consolidagdo de um campo que ja vinha lutando por espago na academia ha
algumas décadas, sobretudo a partir dos anos 1970, quando se intensificaram
as agdes dos movimentos sociais organizados (SISS e OLIVEIRA, 2007, p. 4), e
dos anos 1990, quando comegam a existir politicas de acao afirmativa, que
incentivaram estudantes negros a se inserem em cursos de graduacio e de pos-

graduacéo e a fazerem pesquisas com a tematica (p. 2).

Mais recentemente, Santos, Silva e Coelho (2014) também realizaram um
mapeamento semelhante e elaboraram um estado da arte desse campo de
estudos, que tem como foco a intersegcado entre as relagcdes étnico-raciais e a
educacao. Nesse material, as autoras consideraram como corpus de analise as
pesquisas de Mestrado e de Doutorado em Educacéao do Brasil defendidas entre
os anos de 2000 a 2010, em Programas de Pés-Graduagao (PPG) com conceito
acima de 4 (quatro), e dados sobre os grupos de pesquisa registrados no
diretério do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPQ). As autoras buscaram “tragar um perfil da produ¢ao académica brasileira
sobre esta tematica, sobretudo as perspectivas tedrico-metodologicas da

investigacao desse campo” (p. 112).

No material publicado, Santos, Silva e Coelho (2014) ressaltam que ainda chama
a atencao o baixo volume de estudos sobre a tematica racial nos PPG em
Educagdo do pais, embora haja uma produgdo crescente, sobretudo de
dissertacbes. Nesse intervalo de dez anos, foram defendidas apenas oitenta
dissertactes de mestrado e dezoito teses de doutorado, nos Programas de todo
o Brasil, o que € um numero pequeno se considerarmos que a area de Educacgao

€ uma area considerada de producao proficua. Entre os anos de 2013 e 2017,
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por exemplo (dados mais recentes da CAPES), foram defendidas cerca de
13.721 dissertacoes e 4.448 teses. Esses numeros correspondem a 38,19% de
toda a producgao da area de Ciéncias Humanas, no caso das dissertagdes, e a
36,12%, no caso das teses. A fonte de informacdes € o Banco de Teses e
Dissertagdes da CAPES (Coordenagéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), base oficial do Ministério da Educacao (MEC) para registro de dados

de producgédo dos PPG de todas as areas, via Plataforma Sucupira®.

Outro dado relevante apresentado pelas autoras sdo os assuntos tratados
nessas dissertagdes e teses: “preconceito e discriminagédo, autoestima,; negro,
familia e escola; género e formagdo de professores; livros didaticos; racismo;
curriculo; avaliagéo do rendimento escolar; cultura negra e familias inter-raciais”
(SANTOS, SILVA e COELHO, 2014, p. 119). Elas destacam, também, o quanto
€ escassa a producao sobre relagdes raciais e educagao com foco nas questdes
sobre formagao de professores, uma tematica considerada importante para a
area de relacgdes raciais (GOMES e SILVA, 2006). Comparam o numero de
trabalhos sobre formacao de professores com aqueles sobre curriculo. Dentre
os 98 trabalhos com a tematica racial, defendidos entre 2000 e 2010 (80 de
mestrado e 18 de doutorado), 27 s&o sobre curriculo e 16 sobre formagao de
professores. Diante desse cenario, decidimos por realizar um levantamento
especifico dos trabalhos e pesquisas com foco na tematica Relagdes Etnico-

Raciais e Formacao de Professores.

As pesquisas no campo da formacgao de professores também se caracterizam
pela diversidade de temas tratados no seu interior. Entre as tematicas
abordadas, André e Romanowski (2002) destacam que os trabalhos sobre
formacgao docente, entre 1990 e 1996, se concentram em trés delas: Formagao

Inicial, Formagao Continuada e Identidade e Profissionalizagao Docente (p. 19).

Dentro dessas trés tematicas, as autoras argumentam haver uma divisdo em
subtemas, conforme o foco das analises. No periodo de tempo abordado, ela

identifica 33 subtemas abordados nos trabalhos. Nenhum deles é voltado para a

% Os proprios Programas de Pos-Graduagdo sio responsaveis pelo registro de dados, feito através de acesso
privado a Plataforma Sucupira. Os dados séo utilizados para diferentes fins, como acesso a informagao pela
populag@o em geral, bem como para avaliar a produgdo dos Programas e, junto com a avalia¢do in loco,
servem para definir a quantidade de recursos publicos a serem destinados aos PPG.
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questao racial, contudo, podemos considerar que a questao estaria contemplada
no subtema definido pela autora como “Temas Transversais”. Dos 301 trabalhos
analisados por André e Romanowski (2002), sete tratam deste subtema (temas
transversais). Considerando que ha varios assuntos tratados no que chamamos
de Temas Transversais (p. 29), sendo ao menos quatro na colegao dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 12 a 42 série e cinco na coleg¢ao dos
PCN de 52 a 8?2 série (incluido, em ambas as cole¢gdes o tema Pluralidade
Cultural, que aborda mais diretamente a tematica étnico-racial) € bem dificil
acreditar que todos os trabalhos com os Temas Transversais tratam da questao
racial. A auséncia de uma abordagem especifica sobre raga e/ou etnia na analise
de André e Romanowski (2002) também pode sinalizar que o assunto ndo era
de grande interesse dos trabalhos analisados, na 1990. Depois disso, o trabalho
se Santos, Silva e Coelho (2014) também mostra que pouco se tem produzido

sobre a interface entre a formacgao de professores e as relagdes étnico-raciais.

Partindo dessa premissa, fizemos um levantamento junto ao Banco de Teses e
Dissertagdes da CAPES e nos Anais das Reunides Anuais da ANPEd. Como ja
foi dito, nosso levantamento compreendeu o intervalo entre os anos de 2006 a
2016. A escolha por esse intervalo se deu por dois motivos: primeiro,
consideramos que a demanda efetiva pela formacao de professores voltada para
o trabalho com a Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais & posterior a
aprovacao da lei 10.639 em 2003. Ainda que possamos considerar que em um
pais como Brasil, onde a questdo racial esta presente de forma explicita no
cotidiano das pessoas e que professores deveriam ser preparados para lidar com
o tema e suas consequéncias, essa ndo era uma realidade nos diferentes cursos
de licenciatura. Como abordado pelas DCNERER (2004), a criagao da lei veio,
entre outras razdes, para modificar esse cenario e preencher uma lacuna, vista
por alguns como uma divida histérica do Estado brasileiro. Consideramos, entao,
que 3 anos apdés a aprovagado da lei ja seria um tempo suficiente para a
ampliacdo da producao sobre a tematica foco desse estudo, ou seja, sobre as

relacdes étnico-raciais e a formagao docente.

O segundo motivo pelo qual escolhemos o intervalo 2006-2016, se deve ao fato
de nosso estudo ter como foco o curriculo de um Curso de Pedagogia, que foi
alterado no ano de 2006, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para esse
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curso. Os cursos de Pedagogia estdo em processo de reformulacdo de
curriculos, em todo o pais, nesse momento, mas nos concentramos no curriculo
que ja tem um percurso tracado e cursado por diferentes turmas. Como
explicitaremos mais adiante, parte de nossos sujeitos de pesquisa séo
estudantes concluintes (matriculados nos periodos finais) do Curso de
Pedagogia da UFMG. Assim, definimos como recorte temporal do levantamento
a homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, em maio de 2006. O ano de término desse recorte € o ano passado,
que encerrou a década na qual iniciamos nosso levantamento (2006-2016). E
importante salientar, contudo, que o levantamento foi concluido no més de
agosto de 2016 e, portanto, s6 incluiu os trabalhos registrados na plataforma até

esse periodo.

Para o levantamento junto ao Banco de Teses e Dissertacbes utilizamos o
descritor “Relagdes Raciais e Formacado de Professores” e o intervalo 2006-
2016. Com essas informagbes como ponto inicial, foram encontrados 143
trabalhos, sendo 99 dissertacdes de mestrado e 44 teses de doutorado. Desse
conjunto, a maior parte trata da tematica Relacdes Raciais e Formagao
Continuada de Professores, com 23 dissertagdes e 7 teses. No que se refere a
tematica Relagdes Raciais e Formagado Inicial de Professores, foram
encontradas 15 dissertacoes e 8 teses, sendo que desse total 9 dissertacdes e

4 teses tratam especificamente da Formacéo Inicial no Curso de Pedagogia.

O mapeamento dos trabalhos e pOsteres apresentados nas Reunides Anuais da
ANPEd seguiu a mesma légica de recorte temporal, mas a metodologia de
analise foi diferente, uma vez que ndo ha mecanismo de busca para tal
levantamento. Foi necessario, assim, abrir a pagina de cada reunido no intervalo
analisado (2006-2016) e acessar individualmente os links relativos a cada
trabalho. Ao todo foram analisados trabalhos apresentados em nove reunides
anuais (da 292 a 372). E necessario mencionar que a partir do ano de 2013 as
reunides da ANPEd passaram a ser bienais, por isso ndo houve reunido no ano
de 2014, nem em 2016.

Nossa opcao foi por fazer o levantamento em apenas trés dos Grupos de

Trabalhos (GT) da Associacao, que conta com um total de 24 GT’s. Privilegiamos
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os trés relacionados as areas de estudo que fundamentam nossa pesquisa.
Desse modo, analisamos os trabalhos dos seguintes GT’s: GT08 (Formagao de
Professores), GT12 (Curriculo) e GT21 (Educagdo e Relagbes Etnico-Raciais).
Foram mapeados 18 apresentagdes, entre trabalhos e pdsteres, que agrupamos
em trés blocos: os que tratam da formacao inicial de professores, os que tratam
da formacao continuada de professores e os que abordam ambas as formacdes

inicial e continuada.

No tocante as teses e dissertagdes fizemos outro levantamento junto aos dados
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)'?, dessa vez com
relacdo as instituicdes em que mais sdo apresentados trabalhos voltados para a
questao racial. A plataforma foi escolhida por nos permitir a busca avangada com
combinagdes que o Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES nao disponibiliza
em sua ferramenta de busca. Nesse levantamento n&o nos interessava o niumero
de publicacdes e, assim, ndo consideramos apenas as publicacdes da area da
Educacdo, mas publicacbes que tratassem do tema Relagbes Raciais e
Educagao, mesmo que elaboradas em PPG de outras areas. Nosso objetivo ndo
foi o de identificar mais publicagbes em educacgao e sim identificar as IES nas
quais a tematica pode aparecer em diferentes areas e naquelas nas quais a
tematica € mais presente. Desde o inicio de nosso trabalho de pesquisa nos
indagavamos se existiriam outras condigbes de possibilidade, no interior das
IES, que favoreceriam o maior interesse em abordar a tematica racial nos
curriculos de formagao docente. Isso sera tratado em tdpico posterior,
focalizando a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), instituicdo na qual

realizamos nossa pesquisa.

Cabe salientar que em nossa busca estamos considerando as produgdes entre
2006 e 2015. O ano de 2016 foi excluido por ser um ano com dados incompletos,
uma vez que ainda se encontrava em curso. Percebemos que a mesma consulta
feita em momentos diferentes gerou resultados também distintos. Para nao

incorrer em erros, optamos por excluir o ano de 2016.

10 Essa plataforma de dados é vinculada ao Instituto Brasileiro de Informagio em Ciéncia e Tecnologia
(Ibict), setor do atual Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagdes e Comunicagdes, que tem por objetivo
manter a memoria do patriménio cientifico e tecnoldgico do Brasil. Em tese, deveria conter os mesmos
dados do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, mas percebemos que os registros ndo sdo exatamente
correspondentes.

35



De acordo com a Biblioteca Digital de Teses e Dissertagées (BDTD), a UFMG é
a segunda instituicdo brasileira com maior niumero de teses e dissertagbes com
a tematica das Relagdes Raciais em interface com a Educacao, no intervalo de
tempo analisado. Consta que foram apresentados 24 trabalhos, sendo 12
dissertacbes e 12 teses. O numero € quase idéntico ao da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUCSP), com 15 dissertagdes e oito teses
(23 trabalhos no total), e muito proximo ao da Universidade de S&o Paulo (USP),
também com 15 dissertacdes e com seis teses (21 trabalhos no total). No
conjunto das instituigcdes, a produgao maior € creditada a Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCAR), com 29 trabalhos entre 2006 e 2015. Foram 21
dissertagdes e oito teses defendidas. Esse resultado nos deixou mais certas de
que as caracteristicas das IES podem ser muito importantes para a emergéncia
da questéao racial. A USFCAR ¢é uma instituicdo em cujo quadro docente estao
grandes expoentes do campo das Relacbes Raciais na Educagédo, como a
professora Petronilha Gongalves e Silva e o professor Valter Roberto Silvério.
Ambos sao referéncias nacionais, seja na produgdo de conhecimentos ou na

militdncia junto ao movimento negro.

1.3. Percursos Metodologicos da Pesquisa

Para se realizar uma pesquisa & preciso promover o confronto
entre os dados, as evidéncias, as informacbes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a
respeito dele. Em geral, isso se faz a partir do estudo de um
problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do
pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma
determinada por¢cdo do saber, a qual ele se compromete a
construir naquele momento. Trata-se, assim, de uma ocasido
privilegiada, reunindo o pensamento e agdo de uma pessoa, ou
de um grupo, no esforgo de elaborar o conhecimento de aspectos
da realidade que deverao servir para a composicao de solucbes
propostas aos seus problemas. (ANDRE e LUDKE, 1986, p.1-2).

Como ja mencionado, nosso trabalho teve como objetivo analisar o curriculo do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Minas Gerais, identificando e
analisando aspectos relativos a formacao inicial de professoras/es para o

trabalho com as relagdes étnico-raciais. Mais especificamente, buscamos
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compreender possibilidades e limites da formacgéao de professores no sentido de
atender a uma demanda especifica de formacao docente que visa a preparagao

esses profissionais para atuar com a tematica étnico-racial.

O estudo dos conhecimentos disponibilizados no curriculo de formacao de
futuros professores, da forma como estdo dispostos e organizados, das
experiéncias e dos percursos formativos possiveis, nos da indicios de como a
tematica é vista e assumida pela instituicao, esbogando-nos um cenario no qual
crengcas e valores podem ser determinantes das escolhas feitas pela
comunidade académica. As escolhas institucionais sdo um reflexo dos dilemas
e das controvérsias internas desta instituicdo, mas também refletem um contexto
mais amplo de sociedade — avangos e retrocessos no que se refere a questao
racial, preconceitos e discriminacdo de culturas, de conhecimentos e saberes
negados ou silenciados por muito tempo. Assim, certas indagacdes teorico-
metodoldgicas precisaram ser feitas: quais conhecimentos e experiéncias
relativos a tematica étnico-racial estdo presentes no curriculo do curso
analisado? Como e onde eles sao/estdo expressos? Quais sentidos lhes sao
atribuidos por estudantes do curso? Que discursos os estdo perpassando?
Quais estratégias discursivas sado utilizadas? Como os diversos discursos se

deslocam entre as disciplinas e em que espacgos circulam?

A partir dessas indagag¢des optamos por um percurso metodolégico no qual a
pesquisa se caracterizaria como um estudo de caso. Esse estudo toma a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) como /locus de pesquisa e a
formacao inicial de professores para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais,
no Curso de Pedagogia, como seu objeto de analise. Para Gil (1999), “o estudo
de caso é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado” (p. 72-
73).

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando

se colocam questdes do tipo "como" e "por que", quando o pesquisador

tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra em

fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real
(YIN, 2001, p. 19).
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Com base nessa compreenséo, nosso trabalho de pesquisa tomou, ainda, como

objetivos especificos:

e Mapear programas e agoes voltados para as relagdes raciais na UFMG e
mais especificamente na Faculdade de Educacao (FaE);

e Apontar e analisar as repercussoes da Lei 10.639/2003 nos curriculos do
Curso de Pedagogia, mapeando conteudos selecionados voltados para o
cumprimento da determinacéo legal;

¢ Analisar o ponto de vista de alunos e professores sobre a forma como o
curso prepara os futuros profissionais para atuarem no campo das

relagdes étnico-raciais.

Com base nas escolhas metodolégicas iniciais e nas indagag¢des levantadas,
percebemos que para a realizagéo desse estudo deveriamos utilizar recursos de
coleta e de analise que pudessem favorecer a interlocucdo com diversos
registros. Definimos um percurso que envolveu a leitura e analise documental, a
aplicacido de questionarios, a realizacdo de entrevistas e a realizacdo de
observacdes nao sistematicas'' no interior da instituicdo. Na efetivagdo da
analise, optamos pelo uso de elementos de duas perspectivas metodoldgicas de
pesquisa, de forma articulada e complementar: a metodologia de analise de
conteudo (BARDIN, 2001), sobretudo no que se refere a estratégia de
triangulacdo dos dados coletados, e a Analise Critica do Discurso (ACD), que
toma o discurso como pratica e considera o pensamento social e politico
presentes no contexto como elementos de relevancia para o sentido atribuido
aos diferentes discursos em analise (FAIRCLOUGH, 2016). Como nosso
trabalho inclui diferentes tipos de coleta de dados (documentos, questionarios,
entrevistas e observagdes), nos preocupamos em considerar na analise as
condicoes de produgao dos discursos circulantes no curriculo. Nos interessa
compreender enunciados e processos de enunciacao relacionados a questao

racial que nos auxilie a entender as dindmicas da pratica curricular em estudo.

' A observagio nio sistematica/assistematica ou ndo estruturada envolve a participagdo do/a pesquisador/a
como mero espectador. Pode ndo ocorrer de forma planejada, uma vez que pode acontecer diante de
oportunidades surgidas no campo (atividades ndo planejadas, convites para participagdo em atividades,
etc.). Esse tipo de observagdo esta quase sempre relacionado a aspectos ou acontecimentos publicos e que
nem sempre ocorrem em dias e horarios pré-definidos.
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Os sentidos atribuidos a tematica podem nos indicar limites e contradigdes,
possibilidades e expectativas quanto a formacao de professores para atuar com

a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais.

E importante destacar que na ACD, como ressalta Fairclough (2016), o discurso
é tomado “como forma de pratica social e ndo como atividade puramente
individual” (p. 90) e é considerado “um modo de agdo, uma forma em que as
pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente sobre os outros” (p. 91). A
analise de discurso proposta por Fairclough inclui categorias que viabilizam o
entendimento dos objetos de estudo e do proprio discurso acerca dos mesmos,
0 que nos permite articular as duas abordagens metodolégicas (ACD e Analise
de Conteudo).

Tal metodologia tem como ponto positivo na elucidagao de categorias
que nos revelam como esses textos foram construidos, porque e quem
se beneficia ou é colocado em desvantagem em virtude de tais
construgdes. De outra perspectiva, o estudo das categorias propostas
pela analise critica do discurso nos da a oportunidade de desvelar as
configuragbes de poder que dao suporte aqueles textos, de forma que
possamos descobrir e comunicar o que os textos tém de complexo, de
problematico, e o que demanda um esforgo por mudanga. (MAIA, 2011,
p. 661).

Na fase inicial do trabalho de coleta, nossa primeira atividade foi levantar dados
relativos ao Curso de Pedagogia, na modalidade presencial. Mais
especificamente, trabalhamos com o conjunto de documentos formais do curso
em analise, que aqui chamaremos de curriculo prescrito. Nesse conjunto estdo
o Projeto Pedagdgico do Curso, os ementarios das disciplinas e os modelos
(alternativas) de percurso formativo ofertados aos estudantes, os quais
detalharemos mais adiante. Cabe salientar que, no transcurso dessa pesquisa,
o curriculo do curso analisado entrou em processo de reformulagao, de modo a
atender as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
licenciatura, promulgadas em julho de 2015. Todavia, nosso objetivo foi analisar
uma proposta curricular que ja se encontra em curso e que permita visualizar

nao so a dimensao do proposto, mas, também, a dimensao do realizado.
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1.3.1. Coleta e analise de dados

O trabalho de coleta de dados foi dividido em trés etapas, de acordo com a
caracteristica das informagdes a serem pesquisadas. A primeira etapa consistiu
no levantamento dos documentos curriculares da Faculdade de Educacéo,

voltados para o curso de Pedagogia. Nesse grupo estao incluidos:

1. O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (modalidade presencial);

2. O ementario de disciplinas, organizado pela instituicdo em trés blocos, de
acordo com o departamento ao qual estdo vinculadas;

3. Programas (planos de ensino) de todas as disciplinas previstas no Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia (obrigatérias e optativas) e ofertadas
pela FaE/UFMG;

4. Atividades ndo prescritas no curriculo, que envolvam relacdes étnico-

raciais, fora do contexto das salas de aula.

Ao longo deste trabalho, percebemos a importancia de observar com mais
cuidado os percursos formativos propiciados pelo curriculo do curso de
Pedagogia da UFMG, no sentido de favorecer uma formagao para a atuagao com
a educacgao para as relagdes étnico-raciais. Desse modo, além dos espacos
formais e regularmente indicados pelo curriculo prescrito, buscamos visualizar
outros espacos formativos no interior da universidade e, também, compreender
as condicoes de possibilidade'? para essa formacdo acontecer. Em outras
palavras, nos interessava saber se a formacado com foco na tematica racial foi e
é favorecida por fatores outros, no interior da IES, identificar quais seriam esses
fatores e como essas condicdes foram criadas. Essa preocupacao norteou,

também, a primeira fase de coleta.

Para conhecer e analisar como a questao racial é tratada na UFMG nosso ponto
de partida foram as agdes institucionalizadas, ou seja, atividades de ensino, de
pesquisa e de extensao formalmente registrada nos canais institucionais e,
ainda, acdes docentes e discentes que ocorram de modo publico, abertas a toda

a comunidade. Para tanto, na maior parte da coleta de dados utilizamos como

12 Entendimento das condigdes que possibilitaram o surgimento e permanéncia de determinadas praticas
discursivas.
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mecanismo de busca, o recurso da internet nos canais institucionais e diversas
paginas virtuais da Universidade, incluindo as relativas aos 6rgaos de gestao, as
unidades académicas, ao registro de dados das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, bem como as relativas a vida académica dos estudantes (utilizada
por eles e pela universidade). Todas as paginas consultadas estdo ligadas
diretamente a questao investigada, tendo em vista as condi¢des de possibilidade
institucionais para a formagao dos estudantes do curso de Pedagogia. Dentre as

paginas visitadas se encontram as:

e Da UFMG (incluindo a base “Somos UFMG”, com dados dos
professores);

¢ Da Reitoria da UFMG;

¢ Da Pro-Reitoria de Graduagao;

¢ Da Pro-Reitoria de Pesquisa;

e Da Pro6-Reitoria de Extensao (incluindo a plataforma com registros de
atividades extensionistas da universidade);

e Da Pro-Reitoria de Pés-Graduacgao;

o Da Pro-Reitoria para Assuntos Estudantis;

¢ Das Unidades de Ensino (especialmente da Faculdade de Educacgao);

¢ Dos Colegiados de Curso (especialmente a do Curso de Pedagogia);

¢ Dos Departamentos Académicos (especialmente as dos da Faculdade
de Educagéo);

¢ Do Conselho Universitario;

e Do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao (CEPE);

¢ Dos Centros de Extensao (CENEX);

e Dos Nucleos e Grupos de Pesquisa e Extensédo (especialmente os

relacionados a tematica étnico-racial e/ou a diversidade cultural);

Grande parte dos dados documentais analisados foram extraidos desses sitios,
mas alguns documentos arquivados em papel foram disponibilizados pelo
Colegiado do Curso de Pedagogia. O foco dessa etapa foi identificar agdes e
programas voltados para a questéo étnico-racial na UFMG e identificar espagos
onde se desenvolva atividades no campo das relagdes étnico-raciais que os

estudantes de Pedagogia tenham a possibilidade de frequentar, dentro da
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Faculdade de Educacdo e em outros espagos da Universidade, além de

conhecer as dimensodes do curriculo prescrito desse curso.

A segunda etapa do trabalho previu a aplicacdo de questionarios aos estudantes
matriculados a partir do 3° periodo do curso analisado. O questionario foi
selecionado como um dos instrumentos de coleta de dados somente entre os
estudantes do curso em andlise. O questionario foi utilizado por ser um
instrumento de coleta que facilita o contato com um maior nimero de pessoas
em curto espaco de tempo. Nosso objetivo com esse instrumento foi mapear a
percepcao dos alunos diante da questao étnico-racial, por isso, inclui questdes
mais gerais, da vida dos estudantes fora na universidade, e questbes mais
especificas, relativas as experiéncias no interior da universidade e da Faculdade

de Educacéo.

Para Laville e Dionne (1999), o questionario € um instrumento que apresenta
vantagens, embora contenha respostas pré-determinadas, o que de certo modo
direciona o interlocutor. Dentre as vantagens da aplicagcdo de um questionario
estdo o posicionamento claro dos respondentes diante das categorias
analisadas; a garantia ao pesquisador de que as respostas estejam na ordem
das respostas esperadas; a possibilidade de anonimato, caso a pessoa assim o
deseje; e, como ja mencionado, o alcance rapido e simultdneo de um grande
numero de pessoas (p. 183-185). A definicado pelo recorte de periodos do curso
a serem aplicados os questionarios se relaciona com a possibilidade de alcancgar
um publico com maior experiéncia e vivéncia no curso. Partimos da hipétese que
estudantes da primeira metade do curso terdo vivenciado um menor namero
experiéncias com a tematica racial no interior da universidade, se comparadas
as experiéncias vivenciadas pelos estudantes matriculados em periodos finais
do mesmo curso. A exclusdo dos estudantes dos dois periodos iniciais do curso
foi feita a partir do entendimento de que o primeiro ano de um curso de
graduagao ainda ndo pode ser representativo, do ponto de vista do contato do
estudante com o préprio curriculo (cursou poucas disciplinas e participou de
poucos eventos, debates ou outras atividades), além de ser uma fase de

adaptacéo.
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Sobre as caracteristicas do questionario aplicado, podemos dizer que ele foi
desenvolvido tendo em vista obter desde informagdes gerais dos estudantes, até
informacdes sobre seu engajamento social e politico, sua sensibilidade/atengao
para com questdes ligadas ao preconceito, a discriminagdo e o racismo.
Também conhecer sobre sua visdo acerca do curriculo do curso,
especificamente no que diz respeito a formacao de professores para o trabalho
de educacgao das relagdes étnico-raciais. No tocante as informagdes gerais, nos
preocupamos com a caracterizagao do grupo de estudantes com relagao a faixa
etaria, ao pertencimento racial e a identidade de género. Ainda nesse conjunto
de informagdes, o questionario procurou separar em um grupo aqueles que ja
atuam como docentes na escola basica, com formagao em outras licenciaturas
ou no curso normal ou em nenhum deles, e aqueles que ainda ndo atuam como

docentes.

No que se refere as questdes relativas a UFMG e ao Curso de Pedagogia, o
questionario teve como foco aspectos ligados as escolhas dos estudantes
quanto ao percurso formativo e ao curriculo do curso. Para atingir nossos
propdsitos, construimos questbes que evocam os conteudos e disciplinas
cursadas que tenham contribuido para a formacao desses futuros professores

quanto ao trabalho com a Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais.

Nessa etapa da coleta, para aplicacdo do questionario, contamos com a
participagcédo/auxilio do Colegiado do Curso de Pedagogia. Essa aplicagéo era
prevista para o més de outubro de 2016, sendo o pré-teste realizado na primeira
quinzena e a aplicagao, propriamente dita, na segunda quinzena. Todavia, esse
calendario precisou ser revisto, uma vez que o periodo foi marcado por
mudancas na rotina de funcionamento da instituicdo analisada. No més de
outubro, entre os dias 10 e 23, as atividades académicas se deslocaram de salas
de aulas e laboratérios para espacos de circulacdo comuns entre a comunidade
universitaria, em fungdo da 25 Semana do Conhecimento da UFMG, evento
anual da IES. Posteriormente, as atividades regulares nao foram retomadas
normalmente pelos estudantes da FaE e da maioria das unidades académicas
da UFMG, que aderiram ao movimento nacional de Ocupacéo de Instituicoes de

Ensino, iniciados por estudantes secundaristas. O movimento teve por objetivo
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protestar contra a Proposta de Emenda Constitucional (PEC 241)'3, em votacgdo
no Congresso Nacional e a Reforma do Ensino Médio proposta pelo Governo
Federal. Apesar de inviabilizar a aplicacdo dos questionarios previstos, este
movimento teve espagos muito importantes de debate, inclusive no que se refere

ao trato da questao étnico-racial.

O movimento Ocupa FaE teve uma agenda de atividades até o més de dezembro
de 2016 e as reposi¢gbes das atividades curriculares do Curso de Pedagogia
foram definidas, seguindo as deliberagdes do Conselho Universitario, para o
periodo de 02 de janeiro a 16 de fevereiro de 2017. O atraso na segunda parte
de nosso trabalho de coleta de dados (aplicagcao de questionarios), contudo, se
estendeu até o més de margo de 2017, quando se deu o inicio do primeiro
semestre letivo desse ano. As reposi¢cdes foram organizadas, dentro do periodo
previsto, conforme negociacdo entre professores e alunos, de forma
diversificada, o0 que nao permitiu regularidade para a nossa presenga e a
consequente aplicacdo do instrumento. Além disso, por ser um periodo
tradicionalmente dedicado as férias académicas, as presencas de estudantes
também foram irregulares. Por tudo isso, consideramos ser mais apropriada a

aplicacao a partir do més de margo.

Como mencionado, a Coordenagédo do Colegiado da Pedagogia favoreceu a
aplicagao do questionario, disponibilizando o acesso aos/as estudantes do curso
por meio da plataforma Moodle. A plataforma é oficialmente o principal meio de
comunicacao da instituicdo com o corpo discente. Nela sédo disponibilizadas
informacgdes referentes a vida estudantil de cada um, individualmente, bem como
sobre a vida académica. A coordenadora do érgao disponibilizou o link'* aos
estudantes e, também, comunicou aos/as lideres de cada turma sobre a
pesquisa, solicitando que comunicassem as suas turmas. Esse movimento foi de
grande relevancia, pois optamos pelo uso dos recursos digitais nessa tarefa. O

instrumento foi integralmente transportado a uma plataforma de utilizagcao

13 A PEC 241 (PEC 55, no Senado Federal), modificou a regra constitucional de investimento ptiblico em
areas sociais, como a Educagio, reduzindo significativamente os valores investidos. Popularmente, ficou
conhecida como a “PEC do Fim do Mundo”, por representar uma grande perda para setores da politica
publica que atendem a grande da populag@o brasileira (Educagio e Satide). No Congresso e para o Governo
Federal a PEC 241 foi nomeada como a “PEC da redugo de gastos”.

14 https://goo.gl/forms/2xfm4KdHfVS6VW2
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publica, criada e gerenciada pela empresa de softwares Google. A ferramenta
“Google Formularios” foi escolhida por ser de facil interatividade, tanto para o
formulador do documento quanto por seus interlocutores. Além disso, a
ferramenta permite o acesso individual das respostas, constréi planilha com a
organizagao das respostas (em Excel) e realiza uma tabulagdo parcial das
informagdes coletadas, gerando graficos que facilitam a compreensdo dos
dados. Entendemos que essas caracteristicas da ferramenta e as facilidades no
seu uso contribuiriam para acelerar nosso trabalho de analise, uma vez que o
tempo decorrido entre outubro de 2016 e marco de 2017 teria (e teve) impacto

na concretizacédo da pesquisa.

A aplicagdo dos questionarios teve dois momentos distintos, sendo o primeiro
por meio de plataforma digital online (Google Formularios), conforme o descrito
na parte referente a metodologia da pesquisa, e 0 segundo momento de
aplicagao se deu presencialmente, por meio de formulario impresso. Na primeira
coleta ndo obtivemos o éxito desejado, uma vez que o numero de respostas via
internet foi significativamente baixo (apenas 25 respostas). Em face dessa
dificuldade, optamos por aplicar os questionarios presencialmente, nas salas de
aula dos dois turnos (manha e noite). Foram necessarias cerca de 7 semanas
para essa aplicacao, sendo 3 semanas no primeiro momento e 4 semanas no

segundo momento.

Lembramos que esse instrumento foi utilizado apenas nas turmas do 3° ao 9°
periodo do curso. De acordo com informagdes da coordenacgao do Colegiado de
Pedagogia, o curso conta com aproximadamente 500 estudantes matriculados,
do primeiro ao ultimo periodo (1° ao 9°). A existéncia de estudantes em situacao
irregular, ou seja, matriculados em disciplinas de diferentes periodos, dificultou
sabermos o numero exato de estudantes matriculados em cada um dos
periodos. Todavia, contabilizamos um numero total de cerca de 360 e 380
estudantes no intervalo a ser considerado para a aplicagao de questionarios (do
3°ao 9°).

A fase presencial da coleta ndo foi muito simples, pois necessitamos da
permissao de professores para fazé-la em suas aulas, o que nem todos

permitiram. Além disso, ha grande dispersdo dos estudantes em diferentes
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atividades a partir, sobretudo, do 7° periodo, devido a realizacdo do estagio
curricular supervisionado, realizado fora a universidade, e também da matricula
em diferentes disciplinas. Muitas turmas contavam com numero reduzido de
estudantes, o que nos obrigou a realizar visitas em duas, trés ou até quatro
turmas para atingir o publico correspondente a um unico periodo do curso. Como
nessa fase do curso os estudantes seguem percursos formativos diferentes, eles
podem ter disciplinas obrigatérias e, também, optativas distintas. Também
precisamos dizer que alguns estudantes (poucos) das turmas visitadas nao
quiseram responder ao questionario. Ao todo, trabalhamos com 150 respostas;
25 coletadas via internet e 125 coletadas presencialmente, o que perfaz um total
de cerca de 40% de estudantes, matriculados a partir do 3°. Estudantes de
periodos anteriores responderam ao questionario somente por estarem
matriculados nas disciplinas correspondentes a periodos posteriores, ou seja,

em turmas onde realizamos a coleta.

Importante destacar que foi tomado o cuidado de solicitar a autorizagdo do uso
das respostas, por meio de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
conforme orientagao da legislacao pertinente a ética em pesquisa. Por meio dos
recursos de “resposta obrigatoria” da plataforma, o envio das respostas dos
estudantes ficou condicionado a declaracdo de concordancia e consentimento

no uso das mesmas.

Na terceira fase da investigagédo, nosso trabalho de pesquisa previu, ainda, a
realizacdo de entrevistas com professores e estudantes da instituicdo e,
particularmente, com aqueles vinculados ao Curso de Pedagogia. No caso dos
estudantes, a principio, optamos por entrevistar estudantes matriculados nos
ultimos periodos do curso (a partir do 7° periodo), por entendermos que nessa
fase esses estudantes ja tiveram acesso a um numero maior de conhecimentos,
debates e experiéncias que podem ter contemplado a formagao de professores
para atuar com a tematica étnico-racial. Entretanto, devido a disponibilidade dos
participantes em conceder a entrevista, acabamos por contemplar estudantes de
diferentes periodos, nos concentrando nos periodos intermediarios do curso,
principalmente com estudantes matriculados no 5° periodo. Quando contatados
para a entrevista, alguns se negaram a fazé-la, apesar de inicialmente terem se
disponibilizado na resposta ao questionario, e outros ndo responderam aos
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contatos telefénicos ou escritos (por e-mail). Dentro desse recorte procuramos
contemplar perfis diferentes de entrevistados, considerando as dimensbes de
cor/raca, de género, de faixa etaria e, também, da possivel atuagao/experiéncia
como docente. Ao todo, foram realizadas seis entrevistas com estudantes, com

duracédo média de 45 minutos. A composi¢do do grupo ficou como descrito

abaixo:
Tabela 1- Composi¢ao do Grupo
Periodo no curso Cor/Raga (Conforme Género Faixa Experiéncia na
indicado pelo/a estudante) etaria Ed. Basica

E1 50/7° Nem negra, nem branca. Feminino De 18 a Sim

Muito menos parda. Sou 25 anos
morena.

E2 10%Irregular Branca Feminino Mais de Nao
40 anos

E3 5° Pardo Masculino De 33 a Sim
40 anos

E4 | lIrregular (varios periodos da Branco Masculino De 18 a Nao
primeira metade do curso) 25 anos

E5 8°/Formanda Negra Feminino Mais de Sim
40 anos

E6 5° Negra Feminino De 18 a Nao
25 anos

Diferentemente das/os estudantes, as entrevistas com os professores nao
estavam vinculadas as respostas do questionario, por isso puderam ser iniciadas
antes da conclusao da segunda fase da coleta de dados. Todas as professoras
e professores contatados se dispuseram a responder as perguntas da pesquisa.
Foram entrevistados/as cinco docentes do curso de Pedagogia da UFMG. A
selecao dos professores entrevistados considerou, inicialmente, critérios como:
a participagdo nos processos de discussao e de elaboragdo do Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia, em andlise; a vinculagdo a grupo de
estudos e/ou pesquisas que trabalha com a tematica étnico-racial na Faculdade
de Educacao; a docéncia em disciplinas que, a partir dos parametros da analise
documental, abordam explicitamente ou potencialmente a tematica étnico-racial,
e a experiéncia na coordenacao ou vice-coordenacgao do Colegiado do Curso de

Pedagogia, apds a criagao da lei 10.639/2003.
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Os critérios de selegcao foram utilizados, em alguns casos, de forma isolada
(apenas um dos critérios), contudo, na maioria dos/as entrevistados/as, esses
critérios foram combinados. Na medida do possivel, nos preocupamos, também,
com critérios de diversidade e diferenca das caracteristicas individuais,
contemplando homens e mulheres, brancos e negros, com maior ou menor
tempo de magistério de educagao superior, com experiéncia ou ndo na educagao

basica, com formacao ou ndo no curso de Pedagogia.

E importante notar que a vinculagdo departamental dos professores foi um
critério considerado, mas nao priorizado. Obviamente, esse € um elemento nao
desconsiderado em nossa analise, mas ndo pode ser considerado um critério de
selegcédo ou de exclusdo, por nado ter relagdo direta com a questado investigada.
Do mesmo modo, caracteristicas como tempo de docéncia na UFMG, formacao
na graduagcao ou na pos-graduagao em cursos da mesma instituicao, foram
pontos nao utilizados como critérios de inclusao/exclusao, mas que se tornaram
um ponto de relevancia na analise. Tanto o tempo de docéncia na universidade
quanto o fato de alguns serem egressos de seus cursos, foram pontos
importantes para percebermos a existéncia de uma relagdo entre o tempo de
imersao na instituicao investigada e a possibilidade de
visualizagdo/compreensao das mudangas relativas a dimensdo racial na
universidade, ao longo dos ultimos anos, por parte dos/as entrevistados/as, bem
como por nos. Ao todo, foram entrevistados cinco professores da Faculdade
de Educacao, contemplando os trés departamentos da unidade. A composicao

do grupo de docentes entrevistados foi a seguinte:

Tabela 2 - Grupo Docente

Cor/Raga Género Tempo Egresso/a | Pesquisador/a | Ministra/ou Ja foi Formacgao
de de curso das tematicas disciplina coordenador/a inicial
Docéncia de étnico-raciais que ou vice do
na UFMG | graduagédo aborda a Colegiado
ou de pos tematica
na UFMG
P1 Branco Masculino 20 anos Sim Nao Nao Sim Ciéncias
Sociais
P2 Branca Feminino 8 anos Sim Sim Sim Nao Filosofia
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P3 Negro Masculino 5 anos Sim Sim Sim Nao Ciéncias
Sociais

P4 Negra Feminino 7 anos Sim Nao Sim Sim Pedagogia

P5 Branca Feminino 21 anos Nao Nao Sim Sim Pedagogia

As entrevistas realizadas seguiram o formato descrito por Laville e Dione (1999)
com sendo o de entrevistas parcialmente estruturadas, com as questbes
norteadoras previamente definidas. Para os autores, as entrevistas parcialmente

estruturadas séo aquelas

cujos temas sado particularizados e as questbes (abertas)
preparadas antecipadamente. Mas com plena liberdade quanto a
retirada eventual de algumas perguntas, a ordem em que essas
perguntas estdo colocadas e ao acréscimo de perguntas
improvisadas (p. 188).

A narrativa, no caso dos professores, foi estimulada, com objetivo de permitir-
Ihes a liberdade de expressar pensamentos e idiossincrasias. Nossa
preocupacao foi tanto a de nado conduzir as respostas, que pudessem ser
interpretadas como enviesadas quando da realizacao de nossa analise, quanto
perceber nuances e detalhes ndo previstos nas questdes previamente
construidas. No caso dos estudantes, embora alguns tenham enriquecido as
questdes iniciais com suas narrativos, outros se ativeram a responder
especificamente as perguntas realizadas. Todas as entrevistadas foram

registradas por meio de gravagdes digitais.

No que se refere as observacdes nao sistematicas, cabe salientar que nao houve
uma definicdo temporal a priori, no que se refere as fases da pesquisa. Desde a
primeira fase da coleta de dados (fase do levantamento de documentos), temos
realizado um trabalho de observacdo de algumas atividades académicas,
sobretudo em outros espacgos para além das salas de aula, de modo a
compreender mais sobre a abordagem das questdes raciais na formacao de
professores. Entendemos que observagao pode favorecer outros olhares sobre

o objeto, além de nos fornecer pistas sobre a dindmica das relagbes de poder
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envolvendo o curriculo e a instituicdo em analise, como pudemos observar, por
exemplo, durante a 25% Semana do Conhecimento da UFMG ou durante as
atividades desenvolvidas durante as Ocupacdes de estudantes. Optamos por
nao observar diretamente o trabalho dos professores em sala de aula, mas as
atividades em que participam ou organizam fora das salas de aula, por facilitarem
nossa presenca. Entendemos, também, que nosso objetivo ndo se limita ao
contexto de disciplinas especificas ou a atuacdo, também especifica, de

qualquer docente do curso, por isso optamos por nao o fazer.

Na analise do material coletado, optamos por iniciar por uma analise descritiva
do curriculo prescrito, de modo a favorecer a compreensao posterior sobre as
conexdes entre o descrito no curriculo formal e as narrativas de estudantes e de
professores. A descricdo desse material favoreceu a visualizacdo e
caracterizacdo da instituicdo pesquisada, de modo a perceber algumas das
escolhas institucionais, bem como os dilemas vividos na definicdo do curriculo
do Curso de Pedagogia. Do mesmo modo, parte das questdes respondidas por
estudantes no questionario permitiram o delineamento do perfil do corpo
discente e apontou para algumas considera¢des quanto as controvérsias e

contradi¢cdes percebidas nessas mesmas respostas.

Na sequéncia, a partir dos dados coletados e analisados primariamente e das
respostas dadas as entrevistas de estudantes e de professores, procuramos
identificar efeitos ou sentidos atribuidos ao curriculo do curso e a formacao para
o trabalho com a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais; espacos onde a
discussao étnico-raciais aparecem e como se apresenta em nos diferentes
espacos; discursos acionados de/em outros campos, no sentido de favorecer a
formacdao para trabalhar com a tematica racial; saberes mobilizados e
justificativas para inseri-los no debate; potencialidades e lacunas apontadas por
estudantes e por professores a institucionalizagdo de um curriculo que forme
para a atuagado docente comprometida com a justiga social. O percurso da

analise definiu a estrutura do trabalho desenvolvido.
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1.4. Estrutura da Tese

Este trabalho esta dividido em quatro partes ou capitulos, que seguem seguinte
ordem: na primeira parte, além da introducao, estao descritos e comentados os
objetivos da pesquisa, as perguntas ou indagagdes que motivaram a elaboragéo
do trabalho e os aspectos iniciais do trabalho. Constam, também, a
problematizacdo relativa a tematica objeto de nosso estudo, com alguns
apontamentos justificam a relevancia do trabalho de pesquisa, que tem como
foco a Formacao de Professores para o Trabalho com a Educacao das Relagdes
Etnico-Raciais. Ainda nessa parte, sdo descritos os procedimentos e percursos
metodolégicos utilizados para a coleta e analise de dados, que mesclou
elementos de duas metodologias, a Analise de Conteudo (BARDIN, 2001) e a
Analise Critica de Discurso — ACD (FAIRCLOUGH, 2016).

A segunda parte do trabalho apresenta os referenciais teéricos que nortearam o
nosso trabalho de analise. No conjunto de teorias, sdo apresentados referenciais
do campo da Formagao de Professores, em especial os que abordam a relagao
entre a formacéo inicial e os saberes necessarios a atuagao junto ao cotidiano
escolar. Teorias do campo do Curriculo também compdem as bases do estudo,
sobretudo, as com enfoque critico, que nos auxiliam a compreender os
processos de luta presentes nas definicdes curriculares e permitem interpretar
os curriculos como textos racializados. Ainda na segunda parte, apontamos as
contribuicdes dos Estudos sobre Relagdes Etnico-Raciais no Brasil, que
favorecem a compreensao dos processos de exclusao e de resisténcia da
populagdo negra, com destaque para os fendmenos da discriminagdo e do
racismo na educagcdo, bem como para os mecanismos institucionais que
favorecem essa exclusdo. Por ultimo, sdo apresentadas as contribuicbes dos
Estudos Pés-Coloniais e Decoloniais para a interpretacédo da realidade estudada.
Tais estudos nos auxiliaram a refinar o olhar para objeto em analise, de modo a
explicitar a complexidade presente nas relagdes sociais estabelecidas no
contexto brasileiro, nas quais os processos de exclusdo e as relagdes de poder

entre grupos, seus saberes e suas praticas, culminaram em modos particulares
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de ver e interpretar o mundo, e, consequentemente, de estruturar os processos

educativos.

A terceira parte do trabalho contém a apresentacéo do cenario investigado, com
descrigao da instituigdo e de seus sujeitos, com foco nos/as estudantes do Curso
de Pedagogia, que estdo sendo formados para atuar como docentes na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Nesse capitulo, sao
apresentadas as primeiras analises realizadas, com dados sobre documentos e
do questionario aplicado a estudantes. O curriculo formal do curso é analisado
considerando os elementos que o compdem e o perfil dos estudantes é
apresentado, de modo a favorecer a visualizagao e a interpretacdo do contexto

investigado.

A quarta e ultima parte do estudo apresenta a analise feita a partir tanto de dados
dos questionarios e da analise documental, quanto das entrevistas realizadas
com professores/as e estudantes do Curso de Pedagogia da UFMG. O capitulo
foi desenvolvido a partir das perguntas iniciais da pesquisa (como a Faculdade
de Educacdo educa para o trabalho com a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e como os/as estudantes percebem e atribuem sentido a essa formacéao)
e mescla informagdes das diferentes fontes, de modo a compreender diferentes
aspectos envolvidos na definicdo do curriculo analisado, ou seja, seus processos
de selegdo, organizagédo e distribuicdo de conhecimentos, considerando as
relagcdes de forga presentes no contexto investigado.

Nas conclusdes, tecemos algumas consideragdes finais, buscando sintetizar
nossas percepgoes sobre o objeto de estudo, os caminhos percorridos na analise

e os resultados alcangados.
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2. BASES TEORICAS DA PESQUISA

O tema de nosso estudo (formagao inicial de professores no curso de Pedagogia
para a atuacdo na Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais) nos colocou diante
do desafio de ndo desconsiderar os diferentes eixos de analise impostos pela
tematica, os quais abordaremos separadamente nessa parte do texto.
Inicialmente consideramos referenciais de campos da Formacgéao de Professores
e do Curriculo para orientar nosso trabalho, bem como das Rela¢des Etnico-

Raciais, especialmente aqueles desenvolvidos no campo da Educacéo.

A analise do objeto, no entanto, nos levou a buscar outras contribui¢coes tedricas
e optamos por ampliar esse referencial de analise, incluindo perspectivas e
conceitos presentes em estudos Pds-coloniais e Decoloniais. Estas perspectivas
se caracterizam pelas abordagens interdisciplinares, incluindo enfoques
sociologicos, filosoficos, antropolégicos e  histéricos, principalmente.
Entendemos que as andlises pds-coloniais e decoloniais nos auxiliariam a
pensar aspectos mais amplos das relagdes étnico-raciais no Brasil, favorecendo
o entrecruzamento das diferentes variaveis no que se refere aos curriculos e a
formacao de professores. Percebemos a importancia de contemplar esses
estudos, uma vez que a compreensao da dimensao racial na sociedade brasileira
nao pode ser feita de maneira descolada de sua propria historicidade e das
relacbes de forca que se estabeleceram nesse contexto. Nosso histérico de
colonialismo (experiéncia colonial), de escraviddao, de desigualdade e de
exclusao social, de negagao do outro e de consolidagdo de um modelo especifico
de sociedade, construido a partir de relacdes sociais e raciais complexas, nao
poderia ser desconsiderado na realizacdo desta analise. Além disso, nosso
estudo aborda um recorte muito especifico da formagao de professores, nao
enfocado pelos estudos tradicionais do campo da Formagao Docente, que
priorizam aspectos e questdes mais abrangentes dessa formagdo, com temas
presentes no Brasil, mas também em contextos muito diversos do brasileiro.

Partimos do pressuposto de que as praticas e discursos, escolhas, definicoes,
opgdes, negagdes, selegdes e exclusdes da dimenséo racial nos curriculos, em
geral e em um curso de formacgao de professores, sao perpassadas por valores,

crengas, conflitos e consensos anteriores e muito mais amplos que o proprio
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contexto estudado, consolidados por meio de uma disposi¢ao presente naquilo
que os tedricos decoloniais chamam de colonialidade. Em dialogo com as tramas
e fios de uma rede social mais extensa, acreditamos poder realizar uma analise
mais problematizadora, que possa envolver o complexo conjunto de relagdes de
poder presentes em um curriculo. A definicao por esse referencial tedrico nos
pareceu a mais coerente para a concretizacdo desse sentido. Assim, a critica
pos-colonial e decolonial passou a ser um elemento de grande importéncia na
realizacdo desse estudo, que buscou também se apoiar em conceitos e campos

tratados a seguir.

2.1. Formacgao de Professores: formacgao inicial e saberes docentes

Nas ultimas décadas, estudiosos do campo da Formacédo de Professores,
originarios de diferentes partes do mundo, tém se preocupado em demonstrar o
vinculo entre um ensino de qualidade e uma adequada formagao e valorizagao
de professores. Ha um consenso nos argumentos quando afirmam que
problematizar a formagao de professores, pilar importante de qualquer sistema
educativo, € colocar em pauta um conjunto variado de fatores que exigem
abordagens metodoldgicas diversificadas, assim como diferentes perspectivas
de analise. Refletir sobre o perfil da formacéao de professores se apresenta como
uma tarefa de indiscutivel relevancia, em uma época que grande parte dos
paises (sobretudo os “emergentes”) tem tentado concretizar as reformas
desejaveis para os seus sistemas de ensino, criando condi¢des e processos de
implementacdo de ideias, de atitudes e, principalmente, de praticas cujos
resultados s6 daqui a alguns anos serdo recolhidos e avaliados (Evangelista e
Shiroma, 2007).

Podemos afirmar que a histéria da educacao no Brasil tem se reestruturado a
partir do final da década de 1990 com a homologacao da LDB 9.394/96. As
mudancas implantadas na educacido basica repercutem sobre a formacao
docente, uma vez que estdo intimamente conectadas. As mudancas propostas
para a formacao de professores, a partir da LDB, trouxeram avancgos e
contradi¢gdes que sao discutidas em todos os ambitos do sistema educacional. O

movimento pela reformulacao das propostas de formacao docente, organizado
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por profissionais da educagao, vem contribuindo com as discussdes e produgdes
tedricas, pautadas numa concepcgao socio-histérica em oposicao as chamadas
tendéncias tecnicistas. As propostas para o ensino e a formagao séao inumeras
e representam anseios e necessidades de grupos distintos, com
posicionamentos nem sempre convergentes. Em uma visdo mais critica e

progressista, para atender as necessidades e exigéncias do momento atual,

O curriculo [de formagao docente] precisaria conter os conteudos
necessarios ao desenvolvimento das competéncias exigidas para
0 exercicio profissional docente e trata-los nas suas diferentes
dimensoes — na dimensao conceitual, na do saber fazer e na sua
dimenséo atitudinal — as quais devem estar consagradas no
projeto pedagogico da instituigdo formadora (CAMARGO, 2013, p.
71).

Este “novo” quadro tem demandado dos cursos de formagao docente, seja inicial
ou continuada, uma reestruturacdo no sentido de atender o vasto leque de
conhecimentos e habilidades, necessarios ao trabalho do professor, no atual
momento. A atuacdo comprometida com novos conteudos e tematicas tem
desafiado gestores, docentes e formadores de professores no sentido de se
pensar alternativas para acolher a diversidade nos curriculos, tanto da educacéao
basica quanto dos cursos de formacao. A formagdo de professores, quase
sempre, se orienta por uma ou por diversas concepgdes de formacgao, na(s)
qual(is) sao priorizados certos tipos de conhecimento e de aprendizagem da
profissdo docente. Os estudos relativos a diferentes aspectos da formacéao
docente podem nos ajudar a compreender a relacdo existente entre as
concepgoes de formagao e os conhecimentos disponibilizados nos curriculos de

cursos que preparam os profissionais da educacao.

O campo da formacédo de professores se constitui, hoje, em um campo de

estudos consolidado, com base nos critérios de

existéncia de objeto préprio, uso de metodologia especifica, uma
comunidade de cientistas que define um codigo de comunicagéo
proprio, integracdo dos participantes no desenvolvimento da
pesquisa e reconhecimento da formagao de professores como um
elemento fundamental na qualidade da ag¢ao educativa, por parte
dos administradores, politicos e pesquisadores” (ANDRE, 2010,
p. 175).
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No interior do campo, varios temas e abordagens sao contemplados pelos
estudos e pesquisas realizados, entre os quais estdo a Formacgéo Inicial, a
Formacdo Continuada, os Saberes Docentes, a Identidade e a
Profissionalizacdo Docente (ANDRE, 2010), entre outros. Em nosso estudo
consideramos como referenciais tedricos de analise, em especial,
problematizagdes feitas em producdes do campo que focalizam dois desses
temas: a Formacao Inicial de Professores (NOVOA, 1995a, 1995b, 2009; GATTI,
2010a, 2010b, 2013, 2014; SANTOS, 2013) e os Saberes Docentes (TARDIF,
2002; TARDIF; RAYMOND, 2000; GAULTHIER, 1998).

Tomamos como referéncia uma ideia de formacéo inicial de professores como a
descrita por Aguiar (2010), que expressa a estreita conexao entre essa formacao

e o seu curriculo. Para a autora, formacao inicial é a

Denominacgéo dada a formagéo de docentes para o magistério da
educacao basica que se efetiva em cursos de formacgao
de professores, mediante um curriculo direcionado ao exercicio
profissional. [...] O sentido atribuido a essa formacao tem refletido,
historicamente, os embates de posi¢cdes conflitantes: uma que
visualiza a formagdo de professores como profissionais
competentes para o mercado de trabalho; outra que situa a
formagao de docentes como educadores com sélida preparagao
cultural, cientifica e politica e ndo apenas profissional. Para essa
ultima posig¢éo, tém convergido as entidades académicas da area
que pugnam por uma educagdo emancipadora. Contudo, a
depender da agenda dos grupos politicos que se revezam na
maquina estatal, o péndulo das politicas publicas de formagao
para o magistério tende para um dos polos e influencia as
definicdes sobre o locus e o nivel em que se situa essa formagao
(In: OLIVEIRA, DUARTE e VIEIRA, 2010, on-line).

Conforme o previsto na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educagéo nacional
(lei 9.394/1996), a formacao inicial de professores ocorre, preferencialmente, em
cursos de graduacéo licenciatura, podendo ocorrer nos cursos de nivel medio,
modalidade profissional para o Magistério, quando a docéncia for exercida na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Nesse trabalho a

formacao inicial analisada é feita em um curso de graduagao (Pedagogia).
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Os estudos sobre formacao inicial podem abordar diferentes aspectos do tema,
como por exemplo as politicas de formagao docente, as diretrizes curriculares
para a formacgao, os problemas e dilemas na definicao dos curriculos, as praticas
curriculares no contexto das instituicbes formadoras, a relacdo entre teoria e
pratica na formacgdo, os estagios supervisionados e as praticas de ensino, a
relacéo entre a formagéo docente e os curriculos da educagao basica (GATTI,
2014). Para a realizacéo desse trabalho nos concentramos nos estudos que se
interessam pelos curriculos e pelas possibilidades formativas de professores,
bem como os que relacionam a formagéao, considerando, sobretudo, os diversos
aspectos que envolvem o trabalho docente. Em especial, tomamos com
referéncia os estudos que problematizam o contexto e os curriculos das
instituicbes formadoras e que defendem uma perspectiva mais critica de
formagdao, onde os conhecimentos e atividades propostos nos curriculos
favorecam uma atuagao comprometida com a dimensao social, ou seja, uma
atuacdo que vise a uma educacao que interrogue a realidade em seu entorno e

provoque deslocamentos, contribuindo para a mudanga.

A definicdo de saberes, conhecimentos e experiéncias que compdem um
curriculo de formacgao docente pode indicar um perfil ou modelo de formacao.
Assim, nesse estudo optamos por tomar como referéncia uma concepcao de
formacao coerente com aspectos da tematica em analise. Compreendemos que
uma proposta coerente com a formagao para o trabalho com a Educacao das
Relagbes Etnico-Raciais se volta para uma pratica docente comprometida com
a transformacdo e a justica social (DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER, 2008;
ZEICHNER, 2008; SANTOME, 2013). Na medida em que os mecanismos de
discriminacéo e de preconceito racial podem ser sutis e passar despercebidos
aos professores e professoras menos atentos a tematica, bem como podem ser
negados e silenciados por docentes, por instituicbes escolares e por curriculos,
uma formagao de professores para a justica social estaria comprometida em
formar profissionais para uma atuagao critica e inclusiva. Essa formacéao é
considerada uma formagao anti-racista ou multi/intercultural, embora, para
Zeichner (2008), ela possua uma “ampla abrangéncia de justica social” (p. 16) e
vise formar professores dispostos e "capazes de trabalhar dentro e fora de suas

salas de aula, a fim de mudar as desigualdades que existem tanto no ensino,
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quanto na sociedade como um todo" (p. 17). O autor argumenta que o objetivo
dessa proposta é habilitar os docentes a "interagir com culturas e esforgos para
construir justica social, em oposicdo a estudar sobre culturas e trabalhos de
justica social" (p. 21), o que demandaria o aprendizado de um conjunto de
saberes nao so tedricos, mas, principalmente, praticos. Além disso, a formagao
de professores para a justiga social se encarregaria de contribuir para a mudancga
dos préprios sujeitos docentes e de suas idiossincracias, mesmo aqueles e
aquelas que ndo acreditam que seja papel das instituicbes de ensino contribuir

para a superacao das exclusdes sociais.

Uma das responsabilidades do curso de formacéao de professores,
portanto, seria encontrar caminhos que tornem o professor
habilitado a desmantelar as representagdes racistas, presentes no
conteudo didatico, em seu comportamento e no comportamento
dos alunos. Isto, no entanto, s6 podera ser feito, caso venhamos
a entender que o professor necessita desenvolver um cabedal, um
recurso intelectual que o prepare para o enfrentamento da
questéo. (COELHO, 2005, p. 134).

Podemos dizer que a formacao de professores no Brasil foi, até meados dos
anos 1990, fortemente orientada por uma tendéncia fundada no modelo da
chamada racionalidade técnica (SCHON, 1992). Nesta concepgéo de formagéo,
saberes, conhecimentos, competéncias e desempenhos estdo assentados em
uma visao funcionalista e instrumental das demandas e dos problemas da
docéncia. A docéncia seria exercida, nesta perspectiva, a partir da capacidade
de aplicagdo de teorias, técnicas e procedimentos cientificos. Assim,
independentemente dos sujeitos e dos contextos institucionais, a pratica docente
se configuraria em uma mera aplicacdo de modelos desenvolvidos a priori e

descolados da realidade social, historica e politica onde acontece tal pratica.

A formagéao de professores comprometida com a justi¢ca social, por sua vez, se
propde a ir além da dimensao técnica da profissdo, provocando os sujeitos a
refletirem sobre as praticas de exclusdo impostas pela realidade social. Neste
sentido, a formacao de professores para a justi¢a social levaria os/as docentes
em formagao a pensarem praticas pedagodgicas que ensinem, mais que 0S

conteudos relativos aos conhecimentos acumulados pela humanidade, também
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conteudos que visem a transformacéao individual e coletiva, como valores e
comportamentos (ZEICHNER, 2008; SANTOME, 2013).

No que tange aos estudos sobre saberes docentes, nos apoiamos em trabalhos
que tomam os saberes para a docéncia como elementos constitutivos do
processo formativo. Para alguns tedricos que abordam os saberes docentes, as
mudancas implementadas nos cursos de formagao de professores decorrem de
demandas atuais dos sistemas educacionais. Em decorréncia da complexidade
social e da mudanca de perspectivas das recentes correntes pedagogicas, os
saberes da/para a docéncia se ampliam e se diversificaram, envolvendo desde
as dimensdes técnicas da pedagogia (como ensinar) até dimensdes culturais,
politicas e sociais do contexto onde se inserem as instituigbes escolares
(SANTOME, 2013; PUENTES, AQUINO e NETO, 2009; GAULTHIER, 1998).
Apesar da diversidade de classificagbes e de tipologias nos estudos sobre os
saberes docentes, ha significados conceituais comuns, como destacam
PUENTES, AQUINO e NETO (2009).

Os estudos sobre saberes docentes podem estar concentrados no ambiente de
atuacao profissional dos professores (escolas), mas também abordam os
saberes na formacao inicial e na formacgao continuada. Considerando que ha
uma relacido entre o que se aprende e 0 que se ensina, acreditamos que o
trabalho de pesquisa sobre saberes nos curriculos de formacao inicial deve estar
em conexdo com as atuais demandas de atuacdo do magistério. Mesmo
sabendo da diversidade de aspectos envolvidos na atuacao de professores, em
seu cotidiano profissional, consideramos que as caracterizacdes e definicbes
acerca dos saberes necessarios a docéncia levaram ao entendimento de que
existem diferentes tipos de saberes e que todos esses tipos tém seu lugar de
importancia na pratica do/a professor/a. Sobretudo, os estudos sobre saberes
docentes nos auxiliam a compreender como poderia estar ou como esta
organizado um curriculo de uma formagédo voltada para a atuagdo com a

Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais.

Em nosso estudo tomamos como referéncia, mais fortemente, as classificagbes
desenvolvidas por Tardif (2002) e Gauthier (1998), que elencaram um conjunto

de saberes que abrangem desde a dimensdo pessoal da formacgdo e das
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experiéncias pregressas dos/as docentes em formacao até as dimensdes
disciplinares (area de conhecimento objeto da docéncia), passando pelos
saberes experienciais ao longo do periodo de formacado (TARDIF, 2002;
TARDIF; RAYMOND, 2000; GAUTHIER, 1998). O trabalho desses autores nos
€ particularmente valioso, uma vez que as tipologias desenvolvidas por eles,
embora possa extrapolar a formacao inicial e contemple a formacao continuada
€ 0s saberes adquiridos na pratica profissional, sao diversificadas e, em nosso
entendimento, abarcam as multiplas dimensdes de uma formagao inicial
comprometida com a justiga social, como é o caso da formagao para o trabalho

com a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais.

O trabalho de Cunha (2009), a partir do proposto por Tardif, propde uma tipologia
de saberes docentes que, segundo Puentes, Aquino e Neto (2009), favorece a
identificacao da natureza dos saberes e a sua importancia na pratica profissional.
Em face disso, a autora nos fornece uma tipologia (CUNHA, 2009, p. 38-39) que
consideramos coerente com a tematica analisada. Abrange tanto aspectos

tedricos quanto aspectos praticos dos saberes docentes. Sao elas:

1) os relacionados com o contexto da pratica pedagdgica,
vinculados ao saber identificar as teias sociais e culturais que
definem o espago em que os processos de ensinar e aprender
acontecem e como se da a inter-relagéo entre elas (conhecimento
da escola, a historia das disciplinas escolares, das politicas que
envolvem a escola etc.); 2) os relacionados com a ambiéncia de
aprendizagem, vinculados as habilidades de incentivo a
curiosidade dos alunos e o conhecimento das condigdes de
aprendizagem e das multiplas possibilidades que articulam
conhecimento e pratica social); 3) os relacionados com o contexto
socio-histérico dos alunos, associados as habilidades de leitura
da condicdo cultural e social dos estudantes, ao estimulo de suas
capacidades discursivas e de recomposicdo de suas memorias
educativas; 4) os relacionados com o planejamento das atividades
de ensino, vinculados as habilidades de delinear objetivos de
aprendizagem, métodos e propostas de desenvolvimento de uma
pratica efetiva (saber dimensionar o tempo disponivel,
relacionando-o a condicdo dos alunos e as metas de
aprendizagem); 5) os relacionados com a condugéo da aula nas
suas multiplas possibilidades, associados ao saber dar aula, ser
artifice, junto com os alunos, de estratégias que favorecam uma
aprendizagem significativa); 6) os relacionados com a avaliagdo
da aprendizagem, referentes a capacidade de saber retomar a
trajetoria percorrida, os objetivos previstos e as estratégias
avaliativas que melhor informem sobre a aprendizagem dos
alunos (PUENTES, AQUINO e NETO, 2009).
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Dentro da tipologia desenvolvida por Cunha (2009), apenas a ultima, relativa aos
saberes relacionados com a avaliacdo da aprendizagem, n&o envolvem
diretamente aspectos que consideramos pertinentes ao nosso estudo. Todos os
demais saberes podem ser considerados quando estudamos os saberes
disponibilizados nos curriculos de formacao de professores, visando o trabalho
comprometido com a justica social e, consequentemente, voltados para a
Educacédo das Relagées Etnico-Raciais. Em face do exposto, consideramos que
tanto o trabalho de Gauthier quanto o trabalho de Cunha nos ajudariam na

analise da pesquisa.

2.2. Teorias de Curriculo: o curriculo como texto racializado

As narrativas contidas no curriculo, explicita ou implicitamente,
corporificam nogdes particulares sobre conhecimento, sobre formas de
organizagao da sociedade, sobre os diferentes grupos sociais. (SILVA,
1996:166)

Uma das premissas dos estudos sobre curriculo, posta no campo ha varias
décadas, € que “a questdo central que serve de pano de fundo para qualquer
teoria do curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser ensinado” (SILVA,
1999). Esse aspecto (qual conhecimento) tem sido tratado por diferentes
autores, desde os primeiros estudos voltados para o tema curriculo, mesmo os
considerados mais tradicionais. O debate sobre o conhecimento presente no
curriculo, todavia, adquiriu mais visibilidade, sobretudo, a partir dos anos 1970,
guando a diversidade de abordagens presentes nos trabalhos do campo colocou
em questdo e em evidéncia as multiplas facetas envolvidas nos processos de
selecao, organizagao e distribuicao do conhecimento. Dois
momentos/movimentos se destacam nesse periodo: o surgimento da chamada
Nova Sociologia da Educagdo (NSE), na Inglaterra, e o surgimento do
Movimento de Reconceptualizagdo do Curriculo, nos Estados Unidos. Embora
com enfoques e abordagens distintas, autores de ambos os movimentos se

apoiaram em um pensamento critico, visando problematizar diferentes aspectos
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do conhecimento escolar. Desse conjunto surgiram os estudos denominados

pelos especialistas como Teorias Criticas de Curriculo.

As mudancas sociais efetivadas a partir da década de 1960, em diferentes partes
do mundo, motivadas pelo surgimento de grandes agitagbes e reivindicagdes
sociais e culturais de grupos sociais que empunhavam bandeiras em prol da luta
por direitos e por melhoria nas condi¢des de vida, sdo alguns exemplos do
contexto no qual surgem as teorias criticas. Estudantes, mulheres, negros/as,
bem como outros segmentos sociais em desvantagem social, com menor poder
e prestigio, lutavam por uma renovagao social e cultural em que conquistariam
uma igualdade de direitos e deveres. A procura por solugdes “mais justas” para
problemas como o racismo, as condi¢des precarias de vida da classe operaria,
o desemprego, a violéncia urbana, entre outros, tornou-se visivelmente urgente
e relevante. A sociedade vivia um boom de demandas, e as transformacgoes se

faziam necessarias e urgentes, incluindo mudancgas educacionais’®.

Data, ainda, deste periodo o surgimento de discussdes e teorizagdes que
questionavam diferentes aspectos da estrutura educacional vigente. As
instituicdes escolares, sobretudo as de nivel primario e secundario, passaram a
ser interpeladas e acusadas de contribuir para a reproducao das relagdes sociais
estabelecidas. Os estudos sobre os fendmenos educacionais se dedicaram a
demonstrar como e porque a escola ndo favorecia a ascensao social de
estudantes oriundos das camadas populares, abalando, desse modo, a crenga
de que a escola reduzia as desigualdades sociais dos individuos, ja que
proporcionava a todos o “mesmo” acesso aos bens simbdlicos, aos mesmos
conhecimentos (MOREIRA, 1989). Nas palavras de Bourdieu (1999) a escola
transformava desigualdades sociais — e podemos acrescentar a isso diferencas

culturais — em desigualdades educacionais.

Ora, se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente
condicionadas diante da escola e da cultura, somos obrigados a
concluir que a equidade formal a qual obedece todo sistema
escolar € injusta de fato, e que, em toda sociedade onde se
proclamam ideais democraticos, ela protege melhor os privilégios
do que a transmisséo aberta dos privilégios (BOURDIEU, 1999:
53).

15 Um exemplo importante foi a luta dos estudantes em todo o mundo, ocorrida no ano de 1968.
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A NSE - Nova Sociologia da Educacdo — surge em meio a essa efervescéncia
social, politica, cultural e intelectual, e marca o inicio de um novo tipo de
questionamento sobre o campo do curriculo. Buscando problematizar a “antiga”
Sociologia e, especialmente, o modo pelo qual os estudos desse campo
analisavam os resultados desiguais no interior do sistema educacional, a NSE
questionava, primordialmente, a maneira como o curriculo era abordado por
educadores, por especialistas em educacao, por administradores e legisladores
educacionais. Os tedricos da NSE defendiam que o curriculo é uma construgao
social e nao algo pronto e definido. Entendido como construgéo social, tornava-
se, desse modo, necessario que se discutisse a natureza do conhecimento
escolar e do proprio curriculo. Além disso, a NSE também questionava o papel
do curriculo na producao das desigualdades sociais, politicas, econdmicas, etc.

(Young, 2000). Como ressaltou Young (2000), ao sugerir que

o curriculo académico [0 modelo hegemdnico] talvez nao fosse
uma selegao benigna do “melhor da cultura”, mas, sim, a selegcao
de conhecimentos feita por uma elite muito interessada em
preservar sua prépria posi¢cdo — a “nova sociologia da educagao”
era vista como um desafio a algo quase sagrado (p. 65-66).

O marco inicial da NSE foi a publicagao do livro Knowledge and Control, em
1971, organizado pelo professor Michael Young, tedrico considerado um dos
lideres do movimento. A obra contou com a colaboracéo de autores dos campos
da Sociologia e da Sociologia da Educagéo, cujos trabalhos, conforme o
mencionado, se voltaram para a problematizacdo do papel do curriculo na
reprodugao das desigualdades e do fracasso educacional, principalmente entres
estudantes oriundos de camadas populares e da classe trabalhadora. Nessa
obra, Young afirma que para conhecer-se a natureza do conhecimento escolar
e do curriculo, é preciso entender que eles ndo sdo mais que invencdes sociais
resultantes de um processo de conflitos e disputas, ou seja, resultantes de
relagbes de poder (YOUNG, 2000).
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O curriculo, cuja organizagao era anteriormente considerada como um trabalho
de carater meramente técnico — nos modelos propostos por Franklin Bobbitt e
por Ralph Tyler — voltada especificamente para a selegcdo, organizagdo e
avaliacao de conteudos, envolvendo processos € métodos, passa, a partir da
NSE, a ser considerado como um artefato social e cultural, que reflete a maneira
como a sociedade vé e trabalha a socializacdo das criancas e jovens. Isto
significa dizer que o curriculo passa a ser percebido como um campo de luta,
como uma arena na qual visdes particulares, interesses de grupo e relagdes de
poder se manifestam em se confrontam. Em decorréncia disso, formas
especificas de selecdo dos conhecimentos, no interior das culturas, configuram
um determinado perfil de curriculo que esta articulado a interesses sociais mais

amplos. Como argumentou Basil Bernstein,

o modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia os saberes destinados ao ensino reflete a
distribuicdo do poder em seu interior e a maneira pela qual ai se
encontra assegurado o controle social dos comportamentos
individuais (apud FORQUIN, 1993: 85).

Paralelamente as criticas levantadas pela NSE, surge nos Estados Unidos, ainda
no inicio da década de 1970, o Movimento de Reconceptualizagao do Curriculo.
Este movimento, também conhecido como Sociologia Critica do Curriculo, teve
por objetivo a identificacdo e a consequente busca pela explicitagdo dos
aspectos e praticas educacionais que contribuiam para a limitacdo dos direitos
dos individuos e dos diversos grupos sociais (MOREIRA, 1989; MOREIRA e
SILVA, 1994). A partir desse movimento, os estudos e pesquisas se voltaram
para o conteudo cultural dos curriculos presentes nas escolas, mostrando sua
vinculagdo as ideologias e praticas dos grupos sociais dominantes. A
preocupacao era mostrar aspectos do conhecimento e das praticas escolares
que contribuiam para a desigualdade, o fracasso e a exclusao social. Como
consequéncia, a luta desse movimento centrava-se na necessidade de
valorizagao e introdugao de elementos das diferentes culturas, especialmente da

cultura popular, nos curriculos escolares.

Ambos os movimentos (a NSE e a Sociologia Critica do Curriculo) apresentaram

uma preocupacao sociolégica voltada para as praticas escolares e com aspectos
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do curriculo, que estariam implicitos ou explicitos nas relagcdes cotidianas das
escolas, que contribuiriam para a construgdo das “subjetividades humanas”
(SILVA, 1999). Moreira e Silva (1994) mapearam e organizaram sinteticamente
as principais questdes discutidas na Teoria Critica e na Sociologia do Curriculo
em torno de trés eixos: ideologia, cultura e poder. Para eles, a partir das questdes
suscitadas pelos/as tedricos dos movimentos da NSE e da Sociologia Critica do
Curriculo, “o conhecimento corporificado como curriculo educacional ndo pode
mais ser analisado fora de sua constituicao social e histérica” (pag. 20). A partir
desse momento, “a Teoria Curricular ndo pode mais se preocupar apenas com
a organizacao do conhecimento escolar, nem pode encarar de modo ingénuo e

nao-problematico o conhecimento recebido” (ibid: 21).

O inicio da preocupacgao com a questao da ideologia na educacgao teve influéncia
do trabalho de Louis Althusser (1983), na obra “ldeologia e os Aparelhos
Ideoldégicos do Estado”. Althusser argumentava que a educagdo nao € um
mecanismo desinteressado de transmissdo de conhecimentos, mas que se
constituiria, de fato, em um dispositivo eficiente de transmissdo dos
conhecimentos e da ideologia das classes dominantes, conhecimentos e visdes
de mundo considerados “validos” e “legitimos”, de modo a garantir a manutencao
do status quo. Embora essa obra tenha contribuido muito para o avanco das
pesquisas educacionais, ela foi, também, objeto de criticas e de revisdes. Uma
das principais criticas ao estudo de Althusser refere-se a nogcao de que sua teoria
criou uma situacao de binarismo (falso/verdadeiro), onde o conceito de ideologia
€ compreendido como um conjunto de ideias falsas sobre a sociedade
(MOREIRA e SILVA, 1994). Nessa perspectiva, a ndo-ideologia estaria situada
na verdadeira consciéncia, ou seja, a contra-ideologia compreenderia um

conjunto de ideias verdadeiras sobre a “realidade social”.

No eixo cultura, sob a perspectiva da teorizagéo critica, a relacido educacéo,
curriculo e cultura passou a ser analisada considerando-se as bases sociais e
epistemoldgicas do conhecimento escolar, onde se buscou discutir a fungao de
transmissao cultural da escola e, ainda, os critérios de selegcdo e exclusdo de
elementos culturais no interior das praticas educativas. Para a teoria educacional
critica, cultura e curriculo sédo indissociaveis, constituindo-se em um processo de
cunho fundamentalmente politico, isto €, em um processo continuo que envolve
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negociacgdes e renegociacdes de interesses e onde a heterogeneidade deve (ou
deveria) prevalecer (FORQUIN, 1993; APPLE, 1997).

Na tradicdo critica, a tendéncia da escola em homogeneizar a cultura é
amplamente questionada. Como ressaltam Moreira e Silva (1994), “a cultura néo
€ vista como um conjunto inerte e estatico de valores e conhecimentos a serem
transmitidos de forma nao-problematica a uma nova geragéo, nem ela existe de
forma unitaria e homogénea” (pag. 26). Assim sendo, a cultura € um campo de
luta e de conflitos, que inclui a negociacao e, muitas vezes, a imposicao de
concepgbes e significados particulares. O curriculo, neste sentido, esta
diretamente relacionado a uma politica cultural de contestacdo e de producao
simbdlica, e a escola torna-se um palco privilegiado desses conflitos e lutas
voltados para o carater ativo da produgdo cultural, ou seja, a producéo, a

ressignificacédo e re-producao de culturas (GIROUX, 1997).

Além do processo conflitivo que envolve a selecdo dos conhecimentos e
conteudos culturais em que, geralmente, € privilegiada a denominada visao
autorizada da cultura, os conhecimentos sociais ainda sofrem um processo de
reorganizacao e reestruturagdo que os tornaria “mais assimilaveis” aos/as
estudantes. Nesse processo de recontextualizagdo (BERNSTEIN, 1996), o
curriculo também pode ser (e €) mobilizado por intengdes particulares de
transmissao cultural, sobretudo por intencdes oficiais do Estado e de outras
instancias oficiais e privadas, como as editoras de livros, que buscam adapta-lo
a realidade escolar, considerando-se que a escola € uma agéncia de
socializagao das criangas e jovens. O curriculo €, nessa perspectiva, perpassado
por interesses sociais que envolvem relagdes de poder e de controle social. E
necessario destacar, todavia, que a teoria critica tem mostrado que as tentativas
de homogeneizar o curriculo, por meio de guias curriculares, de livros didaticos
e/ou de programas de curso, tendem a ser frustradas, uma vez que a escola
apresenta-se como um espaco cultural ativo, onde se enfrentam diferentes e
conflitantes concepgdes de vida e de valores sociais e onde a transmissao dos
conhecimentos é fadada a uma ressignificacao por parte de seus atores, ja que
cada um interpreta/entende uma mensagem em fungao de seu universo cultural.
A nocéo de que a educacéo e o curriculo estdo implicados em relagdes de poder
perpassa tanto a relagcao entre a educacao e o curriculo, como a relagcao entre
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educacao, curriculo e cultura e, por isso, possui uma dimensao politica muito
potente. Isto significa dizer que o vinculo entre educacéo, curriculo e poder se
revela em relagdes de forga/luta dentro e fora da escola, em que hierarquias
sociais se manifestam e se concretizam no cotidiano da escola, seja nos
principios e critérios que orientam a definicdo do que é e o que nédo é
conhecimento valido; seja na primazia de alguns conteudos sobre outros; seja
na forma de trata-los, disciplinarmente ou ndo; seja nas relagdes entre esses
conteudos e os/as estudantes, mediadas pelos professores, pelos livros
didaticos ou pelos guias curriculares. Ainda segundo Moreira e Silva (1994), as
relacbes de poder se manifestam tanto pelo poder dos grupos e classes
dominantes, corporificado no poder do Estado, como pelas expressoes
cotidianas, muitas vezes complexas, sutis e pouco ou dificilmente identificaveis,

das praticas escolares. Para eles:

Na visao critica, o poder se manifesta através das linhas divisorias
que separam os diferentes grupos sociais em termos de classe,
etnia, género, etc. Essas divisdes constituem tanto a origem
quanto o resultado de relagbes de poder. (MOREIRA e SILVA,
1994: 29).

Estudiosos da teoria curricular critica realizaram um continuo esfor¢co de
identificar e analisar como se estruturam e se constituem as relagdes de poder
na educacgédo, no curriculo e nas praticas escolares cotidianas, sobretudo nas
questdes referentes a dimensao cultural, a selegao, organizacao e distribuicao
de conhecimentos. Consideramos que o curriculo € um campo cultural de
construgao e produgao de significacoes e de significados, sendo, portanto, um
terreno fértil para a luta pela transformagao (ou pela manutengao) das relagoes
de poder. Neste sentido, € de grande importancia a realizacdo de analises
voltadas para os efeitos produzidos pelos curriculos no sistema educacional, em
todos os seus niveis, dando énfase as relagdes de classe, raga, etnia e género
que interferem ou determinam a construcao do curriculo, a medida que estao
imersos em determinadas relagdes de poder e de interesses, presentes no

cotidiano das instituicbes educativas e da sociedade.

Michael Apple, Henry Giroux e Peter McLaren destacam-se entre os autores, nos

Estados Unidos, que buscaram desenvolver estudos e pesquisas sobre as
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relacdes de poder e as politicas culturais do curriculo, na vertente da teorizacéo
critica. Apple, na fase inicial de seus trabalhos, focalizava a dimensédo da
ideologia no curriculo, enfatizando as relagdes de classe implicitas no processo
de “distribuicao” do conhecimento oficial realizado pela escola. Este autor,
segundo Silva (1999), procurava mapear e analisar a conexao entre a produgéo,
distribuicdo e consumo dos recursos materiais (econémicos) e a produgéo,
distribuicdo e consumo dos recursos simbdlicos (cultura, conhecimento,
educacao e curriculo), ou seja, procurava analisar “as contradicbes e
ambiguidades do processo de reprodugédo cultural e social’” (pag. 48). Ao
investigar o curriculo oculto, Apple argumentava que este “incute no aluno
disposicoes e propensdes que possam ser funcionais, em sua vida futura, em

uma ordem social estratificada” (Ibidem).

As diferentes expressodes do curriculo, de acordo com Santos e Paraiso (1996),
traduzem as especificidades das dimensbées que compdem o curriculo. Entre as
expressoes do curriculo definidas pelas autoras estao, além do curriculo oculto,
o curriculo oficial, o curriculo formal, o curriculo em ac¢do ou real, o curriculo
explicito e o curriculo vazio ou nulo (p. 84). Em nosso trabalho, as diversas
expressdes do curriculo poderao ser percebidas, ainda que nosso foco priorize

algumas delas de modo mais evidente.

Segundo Santos e Paraiso (1996), o curriculo oficial se refere ao que “foi
planejado oficialmente [por instituicdes e agéncias reguladoras, como o MEC e
as Secretarias de Educacéao] para ser trabalhado nas diferentes disciplinas e
séries de um curso”. O curriculo formal inclui também o oficial e “abrange todas
as atividades e conteudos planejados para serem trabalhos na sala de aula”,
enquanto o curriculo em agdo ou real se refere a “todos os tipos de
aprendizagens que os estudantes realizam como consequéncia de estarem
escolarizados”. Envolve a dimenséo da experiéncia educativa, na qual ha um
“ambiente que propde-impde todo um sistema de comportamentos e valores e
nao s6 de conteudos de conhecimentos a assimilar”. O curriculo oculto, por sua
vez, abarca “o conjunto de normas e valores implicitos nas atividades escolares,
porém nao-mencionados pelos professores ou nao-intencionalmente buscados
por eles”. Desse modo, se referem a “aprendizagens ou efeitos de
aprendizagens n&o intencionais que se dao como resultado de certos elementos
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presentes no ambiente escolar [ou educacional]” e se constitui “tanto de praticas
como de mensagens nao explicitas”. O curriculo explicito, em contraponto ao
curriculo oculto, “representa a dimensao visivel do curriculo e se constitui nas
aprendizagens intencionais buscadas ou deliberadamente promovidas através

do ensino”. Ja o curriculo vazio ou nulo

se constitui nos conhecimentos ausentes, tanto das propostas
curriculares (curriculo formal) como das praticas das salas de aula
(curriculo em agao), que, muitas vezes abrangem conhecimentos
significativos e fundamentais para a compreensao da realidade e
para a atuacao nela. Também chamado de “campos de siléncio”
ou de “omissodes”, seu significado é fundamental para entender o
curriculo como espaco de afirmacéo e negagao de elementos das
diferentes culturas, produzindo efeitos sobre os estudantes, tanto
em funcdo do que diz como daquilo que silencia (SANTOS;
PARAISO, 1996, p. 84).

Uma definicdo de curriculo, ndo contemplada por Santos e Paraiso (1996) e
desenvolvida por  Santomé (1995), ampliou o} rol dessas
definicbes/expressdes/manifestagdes: o curriculo turistico. O autor diz que o
curriculo turistico acontece quando tematicas, geralmente relativas a diversidade
cultural, sao incluidas esporadicamente nos curriculos. Quase sempre, isso se
da por meio de unidades didaticas isoladas e sao trivializadas, tratadas como
algo exotico (souvenir), desconectadas da realidade, estereotipadas e
tergiversadas, isto &, simplificadas ou deformadas, de modo a ocultar para da
histéria de grupos marginalizados. Para Santomé (1996), o curriculo turistico
aborda de maneira marginalizada e desvirtuada conhecimentos relativos ao que

ele chamou de “culturas negadas e silenciadas no curriculo”.

Como dissemos, as teorias criticas ampliaram as possibilidades de
compreensdao dos fendmenos ligados ao curriculo, sobretudo, quando
ressaltaram a relacéo existente entre o conhecimento, a cultura e o poder. Em
seus ultimos estudos, Michael Apple se voltou para a analise do formato e da
dindmica do curriculo. De acordo com Moreira (1989), Apple preocupou-se em
incluir novas categorias e novos enfoques em seus trabalhos. Suas
preocupacdes se voltaram para a dimensao cultural na relagao entre Estado,

Escola e Curriculo. Em varios de seus trabalhos, volta-se para a pratica
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curricular, mostrando como esta € permeada por resisténcias e oposicoes e,
ainda, para a influéncia das relagdes de género e de “raga”, além das de classe
social, nos curriculos e nas praticas escolares, buscando desvendar
mecanismos de discriminagao/exclusdo e/ou anunciar possibilidades de

libertagao/inclusao.

Henry Giroux forneceu valiosos elementos de andlise que contribuiram para o
fortalecimento da teorizagéo critica. Em consonancia com outros estudiosos
criticos, seu foco esteve concentrado na contestagdo das perspectivas
tecnicistas dos curriculos vigentes. O principal argumento de Giroux era o de que
um curriculo baseado em critérios de racionalidade técnica e da eficiéncia era
limitado, pois deixava de lado elementos éticos, histéricos e politicos da
construcdo do conhecimento e, até mesmo, das a¢gdes humanas e sociais. Para
ele, a supressao desses elementos contribuia para a reproducéo das injusticas
elou desigualdades sociais. Seus trabalhos tiveram, nessa época, um aporte

tedrico baseado nos conceitos desenvolvidos pela Escola de Frankfurt.

Giroux, diferentemente de Apple, mas igualmente critico, inspirou-se na
fenomenologia e nos modelos interpretativos de teorizacao social (SILVA, 1999).
Preocupado em proporcionar alternativas que extrapolassem o pessimismo e o
imobilismo implicitos nas teorias da reproducdo, este autor buscou apoio no
conceito da resisténcia ao desenvolver seus estudos, assentados na teorizagao
critica. Giroux registra, ao expor os conceitos de emancipagao e libertagdo, muito
influenciados pela obra de Paulo Freire, a existéncia de mediagdes e agdes
pedagdgicas que neutralizam e colocam-se contra os interesses dominantes
(GIROUX e MCLAREN, 1994). Um de seus principais argumentos, baseado no
conceito de “esfera publica” de Habermas, € o de que a escola e o curriculo
devem funcionar como uma “esfera publica democratica”, onde os/as estudantes
possam praticar a discussao e a participacdo, pressupostos da vida social e
democratica, de modo a desenvolver suas habilidades de questionamento.
Também, a partir da ideia de “intelectual organico” de Gramsci, ele defendeu que
os professores podem se tornar “intelectuais transformadores”, isto é,
profissionais que se comprometam e se envolvam nas atividades de
emancipacao e de libertacdo dos individuos (sobretudo dos/as estudantes), de
forma critica e questionadora (GIROUX, 1997). Tratando a pedagogia e o
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curriculo como “politica cultural”, esse autor tem contribuido para a consolidacao
da nogao de que no curriculo sdo produzidos, criados e recriados, de modo ativo,
significados sociais impostos e contestados e diretamente relacionados as
relacbes sociais de poder e de desigualdade (GIROUX e MCLAREN, 1994;
GIROUX, 1999).

Considerando o exposto, podemos dizer que o campo curricular, a partir da
teorizagdo critica, concentrou-se inicialmente na andlise das relagdes sociais,
dando especial énfase a dinamica de classe no processo de reprodugao cultural
das desigualdades escolares decorrentes da estrutura socioeconémica da
sociedade capitalista. Todavia, a acdo dos diferentes movimentos sociais,
organizados pelos mais diversos segmentos da sociedade civil, tornaram
explicito que as reflexdes acerca dessas desigualdades n&o poderiam ficar
centradas apenas na categoria classe social. Nesse cenario surgem estudos e
pesquisas voltados para outros aspectos socioculturais, como para as relagdes

de género e para as de raga/etnia, por exemplo.

Os primeiros trabalhos voltados para as complexas relagbes de género e de
raga/etnia, que permitiam novas possibilidades de analise sobre as praticas
escolares, concentraram-se, sobretudo, nas questdes referentes ao acesso a
educacao e ao curriculo. No caso especifico das relagdes de ragal/etnia, o
principal objetivo era mapear e analisar os fatores determinantes no fracasso
escolar de estudantes pertencentes a grupos étnico-raciais considerados
minoritarios. Embora muitos destes estudos focalizassem os mecanismos
presentes no sistema de ensino que pudessem, de alguma forma, ser geradores
desse fracasso, a maioria ndo buscava questionar os conteudos curriculares que
eram oferecidos as criangcas e jovens pertencentes aqueles grupos (Young,
2000).

A partir, entretanto, das analises pos-estruturalistas e da emergéncia do campo
dos Estudos Culturais o curriculo passou a ser visto como um elemento
discursivo, produtor de “regimes de verdade”. Dessa forma o texto curricular
passou a ser entendido ndo como um reflexo da realidade, mas como um
elemento constituinte dessa propria realidade (SANTOS, 1993). Como ressalta

Silva (1996), “as narrativas do curriculo contam histérias que fixam nogdes
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particulares sobre género, racga, classe — no¢gdes que acabam também nos

fixando em posi¢des muito particulares ao longo desses eixos (p. 166).”

Pensando que o corpo de um texto curricular esta permeado por narrativas que,
implicita ou explicitamente, abordam questdes étnico-raciais e nacionais, 0s
tedricos do campo do curriculo acreditam que tais narrativas podem prestar-se
a celebrar os mitos da origem nacional que legitimem o privilégio e poder dos
grupos raciais dominantes em detrimento dos grupos raciais dominados. Assim,
as identidades destes ultimos grupos poderiam, frequentemente, ser tratadas
como exdticas e/ou folcléricas. E neste sentido que o curriculo se estabelece
como uma narrativa que inclui a questdo racial — ao aborda-la, direta ou

indiretamente, ou ao silencia-la.
Para Pinar (1995a),

quando reconhecermos que somos criaturas raciais, [...] nos
reconheceremos que o curriculo € uma ‘narrativa racial’. Nas
representagdes de raga, diferengca e identidade, o curriculo escolar
apresenta imagens sobre quem somos enquanto criaturas individuais e
civicas. (p. 67)

Estando perpassadas por questdes de poder, as narrativas constituem-se em
praticas discursivas importantes e poderosas, uma vez que o conhecimento
incorporado pelo/no curriculo esta relacionado aquilo que os/as estudantes se
tornardo como sujeitos sociais. Todavia, ha que se ressaltar que, mesmo
tentando estabelecer e fixar identidades hegemonicas, os significados dessas
narrativas curriculares nao sao, definitivamente, fixos. Ha um processo de luta e
de contestacéo pelo significado, presentes no processo de produgao e recepgao
dos discursos. Isto significa dizer que, permeando as narrativas curriculares,
existe, tanto a pretensado da formacao de identidades fixas como o movimento
em que essas identidades sao questionadas, tornando-se objeto de disputas e
de contestacdo. Afinal, o curriculo é perpassado por diferentes discursos que

interpelam os alunos, assim como outras narrativas presentes na sociedade.

O reconhecimento de que o curriculo pode ser trabalhado como um conjunto de

multiplas narrativas é imprescindivel para se tentar desconstruir os discursos
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presentes nessas mesmas narrativas, que pretendem produzir, ou ajudar a
produzir, identidades e subjetividades sociais hegemdnicas. Reconhecer o
curriculo como uma narrativa racial abre a possibilidade de se pensar como as
identidades e subjetividades raciais podem ter sido forjadas. Abre, ainda, a
possibilidade para a existéncia de novas narrativas ou “narrativas alternativas”,
diferentes e mais plurais, oferecendo a possibilidade de desconstrucdo de

regimes de verdade.

No caso especifico do estudo de um curriculo de formagao de professores, com
foco na presenca e/ou auséncias do debate sobre as questdes raciais, as teorias
criticas e pés-criticas de curriculo nos ajudam a problematizar as hierarquias do
proprio conhecimento selecionado para compor esse curriculo. Compreender os
processos envolvidos nessa selecdo e organizagao curricular, as disputas e
relacdes de poder, os discursos circulantes, a atuagdo dos grupos e pessoas, as
auséncias e siléncios, € entender o curriculo como um campo de luta. Neste
sentido, os estudos curriculares nos servem se base para refletir e analisar os
diferentes aspectos envolvidos na definigdo do curriculo do curso de Pedagogia
da UFMG, especialmente no que se refere a formacao de professores para a

atuacdo com a Educacao das Relacdes Etnico-Raciais.

2.3. Contribuicoes dos estudos sobre as relagdes étnico-raciais no Brasil

Se a Abolicdo nao resolveu muitas das necessidades sociais,
politicas, econémicas e culturais do negro, ela lhe abriu a
possibilidade de organizar-se em condi¢des diferentes daquelas
da escraviddao, com graus significativamente diferentes de
liberdade. (Domingues, 2008: 518)

Como ja dissemos, nosso referencial tedrico possui algumas particularidades de
abordagem que nos obriga a fazer interlocugdes com elementos histéricos e
sociais, relativos ao tema estudado. A partir dessa légica, ndo podemos
desconsiderar os processos de atuacdo dos sujeitos, individuais e coletivos, no

sentido de viabilizar a existéncia de uma educacéo antirracista. Entendemos que
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a proposta, hoje existente, voltada para a Educacéo das Relagées Etnico-Raciais
€ o resultado da acao desses sujeitos, por isso é imprescindivel falar sobre as
lutas enfrentadas até a criacao da lei 10.639/2003. Nessa parte do trabalho
faremos, assim, uma rapida digressao, a fim de nos ajudar a esclarecer os
processos de negociagéo e luta dos negros no Brasil. Nosso objetivo é atingir
uma compreensao mais abrangente das relagdes de poder envolvidas na luta
antirracista, principalmente no campo educacional, que tém consequéncias nas
formas pelas quais se materializam no curriculo do curso que analisamos. Como
ja mencionado anteriormente, cremos que as escolhas, inclusdes e exclusdes,
negacodes ou silenciamento da tematica racial na formacao de professores tem
relacdo com elementos de uma colonialidade do poder e do saber,
materializados por meio do racismo, das crencas e valores mais amplos da

sociedade brasileira.

Quase todas as conquistas legais alcangadas, em termos de direitos, sobretudo
aquelas adquiridas por grupos sociais minoritarios, seja em termos de racga,
etnia, classe social, género, sexualidade, religidao ou outros, sdo fruto de
mobilizag¢des e reivindicagcdes desses mesmos grupos ou de pessoas ligadas a
eles (simpatizantes). A historia da humanidade esta repleta de exemplos dessa
afirmagao, especialmente, a partir do século XVIII, onde o surgimento dos
“direitos de cidadania” como arcabouco juridico se deve, em grande parte, aos

processos de luta, pacifica ou ndo, no interior das relagdes sociais modernas.

Norberto Bobbio (2004), afirma que as Constituicdes modernas tém por base os
direitos do homem, que estao alicercados na democracia e na paz. Compreende-
se, assim, que a manutencdo dos direitos do homem depende,
consequentemente, da manuten¢cdo de um Estado Democratico, em situagdes
pacificas, relativamente estaveis. Tal estabilidade, no entanto, se refere a um
processo de acomodacéao de conflitos, gerados pelas mudangas estabelecidas

a partir do advento da modernidade e das novas formas de organizagdo social.

Desse modo, cabe enfatizar que a conquista de direitos se deu e se da por
processos lentos, gradativos, com avangos e recuos, fluxos e refluxos, idas e
vindas. Nao sem alguma parcela de sofrimento, sem certos excessos

(necessarios, muitas vezes), sem rupturas e/ou aliangas. Bobbio deixa clara a

74



impossibilidade de se reconhecer a existéncia de um bloco de direitos
fundamentais, uma vez que as prioridades na definicdo dos direitos variam de
acordo com o contexto espaco-temporal. A variabilidade contextual e a,
consequente, variabilidade na definigdo de direitos fundamentais causa certa
imprecisao a expressao “direitos do homem” e, portanto, dificuldade no
entendimento de seus fundamentos filoséfico-tedrico-politicos. Nesta
perspectiva, para o autor, torna-se essencial o “estudo das condi¢cbes, dos meios
e das situagdes nas quais este ou aquele direito pode ser realizado” (2004: 43-
44).

As relagdes raciais no Brasil, desde o inicio da colonizagéo, foram marcadas por
arbitrariedades, rela¢des de poder, julgamentos de valor e desigualdades, tanto
em relagdo a populagao indigena como em relagdo aos negros africanos. No
entanto, a imagem difundida largamente pelo mundo, e aceita por grande parte
da populacédo brasileira, € a de que nosso pais se caracteriza por ser uma
“sociedade multiétnica e de racas cruzadas”, considerada como um verdadeiro
“‘exemplo” de miscigenagdo e de convivéncia pacifica entre distintas ragas e

etnias.

Nos primeiros anos apds a Independéncia, uma das questdes mais enfatizadas
era a necessidade de se “criar” uma nova identidade, diversa da antiga
metrépole. A ideia de “uma natureza edenizada com seus indigenas puros” foi
transformada em icone nacional (SCHWARCZ, 1999). A mesticagem, nesse
periodo da histéria, era veementemente criticada, embora fizesse parte daquele
contexto, onde relagdes inter-raciais e interétnicas ocorriam com grande

frequéncia.

Porém, a desigualdade nas relagdes estabelecidas entre negros/as e
brancos/as, durante quatro séculos, ndo poderia ser desconsiderada e nem
esquecida. Assim, nos anos 50 e 60, foram realizadas varias pesquisas, cujos
autores enfatizavam um novo discurso: o de que a propalada democracia racial
nada mais promovia do que o disfarce/mascaramento de uma evidente
discriminacdo, que ndo se dava apenas em niveis raciais e culturais, mas,

sobretudo, em niveis econdmicos. Permaneciam, em nossa sociedade,
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profundas desigualdades raciais, além do “preconceito de cor”, também

conhecido como “preconceito de marca” (NOGUEIRA, 1985).

Estudiosos, como Roger Bastide e Florestan Fernandes dedicaram-se a
problematizar, questionar e evidenciar as “falacias do mito” da democracia racial,
que trazia intrinseco em si as marcas da discriminacao ao invés de elementos
democraticos. Fernandes abordou a tematica racial, a partir do angulo da
desigualdade, problematizando a nogao de “tolerancia racial”. A questéo
levantada por Fernandes foi: “a auséncia de tensbes abertas e de conflitos
permanentes €, em si mesma, indice de ‘boa’ organizagéo das relagdes raciais?
” (Fernandes, 1972). Em suas analises, Florestan Fernandes apontava para uma
forma particular de racismo, presente em nossa sociedade: “um preconceito de
afirmar o preconceito”. “A tendéncia do brasileiro seria continuar discriminando,
apesar de considerar tal atitude ultrajante (para quem sofre) e degradante (para
quem a pratica) ” (SCHWARCZ, 1999: 283). O “preconceito de cor” tornava,
assim, a compreensdo da discriminacdo um processo mais complexo, um
“‘campo minado”. Os estudos desse periodo foram muito relevantes para a

desconstrucao tedrica do mito da democracia racial.

Foi em meio ao regime politico ditatorial militar, no qual esferas tradicionais de
manifestacao politica, partidos e sindicatos sofriam o controle da repressao, que
surgiram outras formas de organizagdo e movimentos sociais de oposi¢ao ao
regime, vinculados aos movimentos sociais pelos direitos civis. Data desse
periodo, década de 70, o momento de fundagdao do Movimento Negro Unificado
(MNU). Sua fundacao esta associada ao ato publico de 7 de julho de 1978, na
cidade de Sao Paulo. A partir desse momento histérico ocorrem mudangas nos
estudos sobre os negros. As produgdes, agora, passavam a se concentrar no
“‘desvendamento da discriminagcéo” em diversas instancias: na histéria, na midia,
nas diferencas de acesso a educagao e ao lazer, na distribuicdo desigual de

rendas, dentre outras.

O reconhecimento de novos personagens no cenario politico-social da
redemocratizagao brasileira (pos-ditadura militar) e, sobretudo, no processo de
criacao da Constituicao Federal de 1988, colocou em evidéncia a atuagao dos

movimentos sociais, como foi o caso do movimento negro. O movimento negro
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se fez presente, apresentando-se como um ator social relevante naquele
contexto, que sinalizava para a implantagédo de um projeto de “nova republica”.
Temos que destacar o papel dos movimentos negros na esfera politica, que
visava um novo projeto social para o pais, e na conquista de direitos da

populagao negra.

No mesmo caminho, a partir dos anos 1980 e 1990, uma série de investigagdes
demonstrou como o “preconceito de cor’ ndo estava exclusivamente vinculado a
uma questao econémica e social; ao contrario, existia (e persistia) como um
divisor social com aspectos especificos. As desigualdades sociais apresentavam
um componente racial inequivoco, que nao poderia ser diluido no problema mais
geral da “luta de classes”. Autores como Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle e
Silva, entre outros, atestavam a existéncia da discriminagéo racial em graus,
niveis e esferas diferentes, desmistificando a imagem de uma discriminagao

suave.

Algumas pesquisas recentes mostram, ndo so a invisibilidade e a
natureza perversa do racismo a brasileira, como demonstram de
que maneira a discriminagdo racial em nosso pais vem sempre
acompanhada pela arbitrariedade, pela violéncia e impunidade
como relacdo aos mais elementares direitos de cidadania.
(SCHWARCZ, 1999: 291).

A luta dos negros em prol da conquista de direitos, no Brasil, remonta ao periodo
escravista, com marcadas acdes de revolta e rebeldia, armadas ou nao, de maior
ou menor impacto na histéria brasileira. Com a abolicdo da escravatura, em
1888, e a proclamacéio da republica, em 1889, tem-se a reestruturacio de uma
sociedade mondarquica e escravagista. Embora ndo provocando rupturas
culturais, a abolicdo significou uma espécie de ascensdo (ainda que
insignificante do ponto de vista dos direitos) dos individuos negros, que foram
alcados de “coisa” a “pessoas”. Entende-se que 0s negros escravos, ao serem
legalmente libertos, passam a um novo status social, que ficaria mais bem
definido apods a republica. Segundo José Murilo de Carvalho (2004), “a abolicéo
incorporou os ex-escravos aos direitos civis”, 0 que se entende como primeiro

passo rumo a cidadania. O acesso a escolaridade formal foi, posteriormente,
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uma das principais bandeiras da luta antirracista no Brasil, sendo um importante

elemento da conquista da cidadania.

Uma das colocag¢des que mais nos chama a ateng¢ao nos diversos
estudos sobre o negro é a preocupagao com a educacgéo
manifestada pelas diversas entidades, grupos ou movimentos
organizados pela comunidade negra no decorrer de toda a sua
histéria em terras brasileiras. (PINTO, 1987, p. 9).

Embora existam registros de escolarizacdo de alguns poucos negros ja no
periodo pds-aboligédo, a populagao negra enfrentou varias dificuldades de acesso
a escola. O racismo institucional era encontrado mesmo em escolas particulares,
aonde negros, independentemente de suas condigdes socioecondmicas, néo
podiam matricular-se, simplesmente por serem negros. Apesar disso, a
educacao sempre esteve no centro das preocupacoes e atengdes dos negros e
dos movimentos negros. Entidades negras organizadas, no inicio do século XX,
ja defendiam a educagéo da populagédo negra e, também, a sua escolarizagéo.
De acordo com Pinto (1993), nas primeiras décadas do referido século, varias
associacdes negras, surgidas no municipio de Sao Paulo, desenvolveram
diferentes tipos de atividades educacionais, que incluiam diversos aspectos da

producgao cultural e artistica.

A mais significativa agao, nesse sentido, foi mantida pela chamada “Frente Negra
Brasileira” (FNB), na década de 1930 (DOMINGUES, 2008; SANTOS, 2007;
GONCALVES E SILVA, 2000; PINTO, 1993). Como destaca Domingues (2008),
“a FNB foi resultado de experiéncia organizativa dos afro-paulistas”. Das cerca
de 85 associagdes negras existentes em Sao Paulo, entre 1897 e 1930, tem-se
uma experiéncia acumulada que vai culminar na criagdo da Frente Negra
Brasileira, em 16 de setembro de 1931, ja com o presidente Getulio Vargas no
poder. Fundada por um grupo de “homens de cor”’, a FNB teve como primeiro
objetivo cobrir a lacuna deixada tanto pelas organizagbes politicas de base
popular, quanto pelos partidos de elite, que ndo se preocupavam em abracar

questdes ligadas a populagdo negra em seus projetos e programas de luta.
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Com larga aceitagao pela comunidade afrodescendente, em apenas cinco anos
de existéncia a FNB ja contava com cerca de 60 delegacgdes (filiais) espalhadas
pelo Brasil, principalmente no interior do Estado de Sao Paulo, mas também nos
outros trés estados da regido sudeste (Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito
Santo). Além disso, a FNB serviu como um parametro para orientar a criagéo de
associagoes semelhantes em outros estados do pais (Rio Grande do Sul, Bahia,
Pernambuco). Sua sede, em Sao Paulo (capital), abrigava diversas atividades
de natureza social, cultural e politica, além de contar com o funcionamento de

uma escola e de cursos profissionalizantes.

Entendida como a principal “arma” na luta contra o “preconceito de cor”, a
educacao oferecida pelo Departamento de Cultura ou Intelectual, &érgéo
responsavel por sua oferta na FNB, abrangia diferentes aspectos da formagao
dos individuos. Tanto havia atividades de ensino formal, como também
atividades educativas outras, de natureza cultural e/ou moral. Segundo
Domingues (2008) a palavra educagao, nos registros da instituicdo, abarcava
todas as designagbes formativas disponiveis (conceito abrangente de
educacgao), no entanto, para os aspectos mais formais da escolarizagao utilizava-
se a palavra instrucdo. O curso de alfabetizagao, oferecido na sede da entidade
no periodo noturno, foi criado, de inicio, para atender a populagdo negra,
independentemente da idade e do sexo (homens, mulheres, criangas, jovens e
adultos). Todavia, ha registros da existéncia de alunos provenientes de outras

etnias/ragas, como brancos (brasileiros), europeus e, também, japoneses.

Contando, inicialmente, com trés professores o curso de alfabetizacdo nao dava
conta da grande demanda de alunos e, em 1934, comecgou a funcionar, no
mesmo prédio, o curso primario. Os trabalhos iniciados no periodo da tarde
(turno vespertino), somados ao curso noturno, ganharam também o espaco
matutino, de modo a atender o contingente de estudantes. Cabe ressaltar,
contudo, que ndo ha muitos registros de como se processavam os trabalhos
pedagogicos do ensino primario na instituicaio (DOMINGUES, 2008),
diferentemente do que se processava com o curso noturno de alfabetizagao, que
era similar a algumas instituicbes que oferecem, hoje, a Educacgao de Jovens e
Adultos (EJA). Durante todo o século XX, é possivel encontrar diversas
experiéncias de escolarizagdo de negros no pais, promovida por iniciativas do
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préprio Movimento Negro, em suas diversas afiliagcdes e entidades, criadas nos

diferentes estados brasileiros.

Com base nos estudos sobre as lutas dos negros no Brasil (PINTO, 1993;
GONCALVES e SILVA, 2000; SILVERIO, 2004; DOMINGUES, 2008) e
considerando o periodo do pds-abolicdo, podemos classificar a situacao da
populagao negra em trés fases distintas. Essa classificagdo tem uma dimensao
arbitraria, pois ndo podemos afirmar que elas comegcam e terminam em um
determinado momento, sendo mais coerente dizer que todas elas acontecem
simultaneamente. Contudo, pelas caracteristicas que apresentam, podemos
afirmar que ha aspectos predominantes, em cada momento histérico, que nos
permitem criar demarcadores temporais, a fim de esclarecer pontos especificos
de nossa analise. Ressaltamos que ha evidentes pontos de intercesséo entre as

fases, 0 que sera explicitado adiante.

Chamaremos a primeira fase de fase da luta pelo acesso. Esta € a fase das
lutas por direitos, lutas pela igualdade de acesso aos espacos e instituicdes
publicas e aos bens simbdlicos, o que inclui acesso a educacgéo, e pela igualdade
no mundo do trabalho. Essa fase esta mais evidentemente presente no decorrer
do século XX, entre as décadas de 1930 e 1990. Ainda que a partir dos anos
2000 o cenario tenha se modificado, em termos de acesso e de igualdade de
direitos (em ambito legal), ressaltamos que a luta por acesso ainda € uma pauta
dos movimentos sociais, todavia, no século passado o cenario era de maior
exclusdo. Se na esfera politica e na esfera académica a problematica era
observada ou estudada, para a sociedade civil em geral, no entanto, ndo havia

evidéncias da atuagao militante e diligente dos movimentos negros.

80



Grafico 1- Anos de escolaridade da populagao branca e da populagao negra
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Figura 1 - Anos de escolaridade da populagdo branca e da populagéo negra -

Fonte: PNAD — Microdados

Na fase da luta pelo acesso, encontramos discursos/vozes que argumentam
pela necessidade de adentrar o0 mundo dos brancos, mais no sentido de
conquistar legitimidade e espago na estrutura vigente. Pouco se falava em favor
de uma mudanca estrutural na sociedade. O foco estava centrado no acesso a
essas estruturas (DOMINGUES, 2008). No que se refere ao acesso a educagao
formal, podemos mostrar alguns efeitos das lutas dos movimentos, sobretudo a
partir dos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD),
realizada nos anos de 2001 e 2012. A primeira (2001) revela resquicios do século
XX e a segunda (2012), com um intervalo de 11 anos, evidencia as mudancas ja
efetivadas no século XXI, no que se refere ao acesso a educacgao formal. Ha um
aumento na presencga de negros nos niveis mais altos de escolaridade. No nivel
superior, ainda que 0 aumento seja notado no conjunto populacional brasileiro,
ha uma mudanga significativa, pois cerca de 20% do total (um quinto) de pessoas
negras com acesso a este nivel, em 2001, passa a cerca 40% do total (quase
metade), em 2012. Esses numeros demonstram uma aproximagao com a
realidade populacional no Brasil (onde mais da metade da populagao total é

negra.
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A segunda fase da luta e atuagao dos movimentos negros sera por nés chamada
de fase da denincia. Essa é a fase compreendida, principalmente, entre as
décadas de 1970 e 2000. Mesmo tendo clareza de que a denuncia € uma marca
importante da atuagdo dos movimentos sociais de militdncia pelas questdes
raciais e que, portanto, perpassa toda a histéria brasileira, sobretudo no pés-
abolicao, acreditamos que ha uma demarcacao temporal para uma postura de
denuncia mais explicita. A fase da denuncia teria inicio quando do surgimento
do Movimento Negro Unificado (MNU), em 1978, que tem sua histéria vinculada
aos movimentos de resisténcia a ditadura militar. No interior dos diferentes
grupos que atuavam nessa direcdo, o elemento racial era escamoteado e, se
nao excluido, tangenciado. As grandes liderangas desses grupos evitavam a
fragmentagdo dos debates e agdes, que se centravam, quase que
exclusivamente, nas dimensdes de classe social, amparadas por referenciais
marxistas. Diferencas de raca ou de género nao podiam fazer parte da agenda
de uma luta que questionava a estrutura de classe e, que visava se posicionar
contra o imperialismo americano e a violéncia da ditadura militar (DOMINGUES,
2007).

No entanto, a luta das familias, sobretudo a das maes, contra a prisdo de seus
familiares, que se fundamentava na defesa dos direitos civis, foi 0 que deu
abertura para a emergéncia da luta pelos direitos civis de outros grupos em
situacéo de desvantagem social. Assim, a comunidade negra, principalmente na
cidade do Rio de Janeiro, comecga a se organizar em torno de pautas de interesse
da populagéo negra, denunciando casos de racismo em prisdes arbitrarias e,
também, no mercado de trabalho, bem como do racismo existente na sociedade

brasileira.

A fase da denuncia incluiu, ainda, uma militdncia na produgdo de
conhecimentos, com a efetivagdo de pesquisas, no universo académico, que
denunciavam as mazelas da populagado negra e pobre, com destaque para os
indices do sistema penitenciario, do mercado de trabalho e da educacéo. Ainda
gque houvesse interesse no acesso aos bens e servigos, bem como o
reconhecimento da igualdade de direitos, as estratégias utilizadas pelos
movimentos negros eram mais de denuncia e, consequentemente, de
reivindicacao de mudancas. Se a fase da luta por acesso ainda nao estava
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concluida, podemos dizer que o0 acesso de alguns poucos negros a melhores
condicoes de vida nao foi suficiente para calar/silenciar a atuacdo dos
movimentos sociais. Com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 o
acesso foi, mais visivelmente, garantido, contudo, sem acabar com o racismo e
a discriminagdo e nem mesmo assegurando a igualdade de fato. A excluséo
permanecia por meio de outros processos. Na educacao, por exemplo, 0 acesso

nao seria garantia de permanéncia ou de sucesso escolar.

Embora essa realidade ainda persista, podemos dizer que o cenario vem sendo
modificado a partir dos anos 2000. Denominaremos essa terceira fase como a
fase da afirmagao. Um dos elementos importantes dessa fase esta na
percepcao da militdncia negra, dentro e fora do contexto educacional, dos limites
e obstaculos enfrentados pelos afrodescendentes. O estigma da inferioridade
negra ainda marcava (e marca) as relagdes sociais e grande parte da sociedade
ainda demonstra seu preconceito por meio de instrumentos nem sempre visiveis.
Como exemplo podemos citar os padrées de beleza, de preferéncias musicais e
esportivas, de perfil para a ocupagao de lugares de comando nos postos de
trabalho e, até mesmo, para comandar e administrar os espacos e instituicdes

publicas.

A fase da afirmagao é marcada por uma mudanga de postura que incluiu, em
primeiro lugar, a afirmagédo de direitos, mas também a garantia de mudancgas
estruturais e de mudancgas na representagao social do negro. Nesse contexto
surgem as politicas de acao afirmativa, os projetos de apoio a populagéo negra,
em ambito juridico e educacional, bem como tem inicio um processo de reviséo
de crencas e valores que pbés em questdo os padrbes estabelecidos na
sociedade brasileira. Certos demarcadores da cor e da raga sao explicitados
como elementos de afirmacéao de identidades negras, como tipos de cabelo e de
outros tracos de fenodtipo. Além de afirmar uma identidade racial, a fase da
afirmacgao tem sido marcada pela exigéncia de revisao da histéria do Brasil e da

presenca dos negros nessa historia.

Podemos dizer que é nessa ultima fase que se situa a promulgacédo da Lei
10.639/2003. Ao instituir a obrigatoriedade do ensino da Histdéria e da Cultura

Afro-Brasileira e a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, essa legislacdo
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reuniu o histérico de luta das fases anteriores a afirmagao da necessidade de
mudancga nas praticas educacionais, no sentido de criar novos referenciais para
as relagdes raciais no Brasil. Como afirmacao, a Lei 10.639 é um importante
marco no campo da Educacao, uma vez que demanda a mudanca dos curriculos
tradicionalmente monoculturais por outros mais diversos, mais inclusivos, mais
criticos e coerentes com o contexto atual. A partir da compreensao dessas fases
e das mudangas curriculares propostas pela legislagdo citada, procuramos
conhecer as repercussoes desse processo na formacdo de professores,

especialmente no curso de Pedagogia.

Como dissemos anteriormente, a formacdo de professores constitui-se,
simultaneamente, em um problema politico, uma vez que implica uma
concepgao de mundo social e um projeto de futuro; em um problema social, pois
interfere diretamente na situagcao e em relagdes de segmentos da sociedade e
nas fungbes sociais do processo de escolarizagdo; e em um problema
pedagdgico, por exigir atencdo aos objetivos educativos, aos conhecimentos
selecionados e as estratégias de intervengédo na realidade educacional. Essas
trés dimensdes da formacao de professores podem ser tomadas como elemento
de conexao com os estudos das relagdes étnico-raciais no Brasil, especialmente
se pensarmos a formacao para o trabalho com essa Educacdo das Relacdes

Etnico-Raciais.

Poderiamos considerar que a atuagédo do movimento negro no Brasil, bem como
a luta pelo acesso a educacgao e pela existéncia de educacéo antirracista, esta
localizada na dimensao social das relagdes étnico-raciais, mas também temos
que situa-la em interface com a sua dimensao politica. A promulgacéo da lei
10.639/2003 ocorreu em ambiente politico mais propicio para o debate das
questbes raciais. Além disso, fazia parte de um conjunto mais amplo de
interesses politicos do Brasil, especialmente no que se refere as relagdes
internacionais com paises do continente africano. Embora sejam relagdes que,
de algum modo, sempre estiveram presentes na histéria brasileira, podemos
afirmar que fez parte de uma agenda politica do Governo Lula o
reestabelecimento de relagées bilaterais com a Africa. Mesmo que tais relagées
privilegiassem a dimensao econdémica e comercial, a dimensao cultural também
se tornou um foco importante das negociagdes, como uma maneira de
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demonstrar o interesse de intercambio e, a0 mesmo tempo, valorizar a presenca

africana, como matriz cultural e identitaria do povo brasileiro.

Para além do intercambio existente no periodo do comércio escravista (séc. XVI
a séc. XVIIl), que envolveu questdes econdbmicas, mas também questdes
politicas, sociais e culturais, no século XXI, as relagdes internacionais entre
Brasil e Africa se expressam na ampliagdo do nimero de embaixadas brasileiras
naquele continente, bem como pelo nimero de missdes diplomaticas africanas
e no crescimento de embaixadas africanas em Brasilia. A internacionalizacéo de
empresas brasileiras na Africa criou um contexto favoravel a implementagdo de
outras agdes politicas, sociais e culturais, como a criagdo da Secretaria de
Politicas de Promogao da Igualdade Racial (SEPPIR), em 2003, criada pelo
Governo Lula com o objetivo de promover a igualdade e a protegao de grupos
raciais e étnicos afetados por discriminacao e demais formas de intolerancia,
com énfase na populacdao negra. A SEPPIR contribuiu para mostrar a
comunidade internacional, sobretudo aos paises africanos, o interesse do

governo brasileiro em estreitar lagos com a Africa.

Outros exemplos de agdes governamentais relacionados a questdo étnico-
raciais e as politicas ligadas a Africa foram a criacdo de programas de formacao
de diplomatas negros, com editais que previam, além da formagao no Instituto
Rio Branco'é, a oferta de bolsas para negros aspirantes a diplomacia, e a criagao
da Universidade da Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB), que visa a integragdo com o continente africano, principalmente com os
paises membros da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP). A
interacdo recente entre Brasil e Africa reafirmou, como atesta Saraiva (2012), a
existéncia de um “atlantismo brasileiro”, que se destaca por ser uma estratégia
de deslocamento dos centros de poder politico e econémico, na légica da
Cooperagado Sul-Sul'”. Além disso, para Saraiva (2012), essas relagoes

internacionais também visaram a reparar uma divida histérica do Brasil com a

16 O Instituto Rio Branco € a escola de diplomacia do Brasil, responsavel pela sele¢do e treinamento dos
diplomatas de carreira do governo brasileiro. Esta vinculada ao Ministério das Relagdes Exteriores do Brasil
— Itamaraty. O ingresso ao Instituto Rio Branco ocorre por meio de um concurso publico.

17 Para a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), a Cooperagio Sul-Sul é um mecanismo de
desenvolvimento conjunto entre paises emergentes em resposta a desafios comuns. Ver:
https://nacoesunidas.org/tema/cooperacaosulsul/ (Consultado em setembro de 2017).
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Africa e lidar com um problema nacional, escamoteado por muito tempo: o
racismo.

Podemos, assim, dizer que, no contexto de integracdo do Brasil com a Africa, a
lei 10.639/2003 se configura como uma resposta aos desafios historicos da
formagao social brasileira, contribuindo para o enfrentamento de valores
arraigados, construidos ao longo de mais de 300 anos de escravidao negra.
Seus desdobramentos implicam na desconstrucdo dos chamados “mitos
civilizatorios” do Brasil (SOUZA, 2017; 2015; 2009), como o mito da democracia
racial, o ideario do branqueamento e o racismo na sociedade e na educacéao

brasileiras.

2.4. Estudos Pos-Coloniais e Decoloniais

Mesmo que ndo linear, disciplinado e articulado, o argumento pds-
colonial em toda sua amplitude histérica, temporal, geografica e
disciplinar percebeu a diferenga colonial e intercedeu pelo
colonizado. Em esséncia, foi e € um argumento comprometido
com a superacgao das relagdes de colonizagdo, colonialismo e
colonialidade. Dessa forma, ele ndo é prerrogativa de autores
diaspéricos ou colonizados das universidades periféricas.
(BALLESTRIN, 2013, p. 91).

Delimitar um campo de estudos, por vezes, é tarefa nada facil. Nas areas das
humanidades e das ciéncias sociais, essas dificuldades podem decorrer de
varios elementos, que vao desde a diversidade de abordagens de um mesmo
fendmeno até os locais de onde partem os argumentos e conceitos, geralmente
vinculados as areas de formagao dos estudiosos, mas também de suas
vinculagdes sociais, como pertencimento racial e social, género, nacionalidade,
etc. Embora ndo seja simples caracterizar de forma definitiva as abordagens pos-

coloniais e decoloniais, ha alguns aspectos que favorecem essa caracterizagao.

Tanto os estudos chamados de pds-coloniais quanto os estudos decoloniais se
caracterizam por interrogar os efeitos do colonialismo presente nas relagdes
sociais e nos espacgos institucionais situados nas antigas colénias. Esses
estudos se propdem a fazer uma critica a chamada modernidade ocidental, que

se constitui a partir da légica capitalista, patriarcal e racista. Ainda que com
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distingbes nas abordagens, ambos partem da ideia de que o colonialismo
europeu gerou sistemas de opresséo variados, operados eficientemente por uma
nocao de colonialidade presente no sistema-mundo capitalista, em beneficio da

manutencao de relagcdes de poder que favoreceram os paises colonizadores.

Tais relagbes de poder sao alinhadas a uma logica binaria que localizaram,
entdo, metrdpoles e coldnias em campos opostos: o0 mundo civilizado e 0 mundo
ndo civilizado (barbaro). As dicotomias sdo, dessa forma, um traco marcante do
colonialismo, bem como da modernidade, e as praticas sociais e culturais no
interior dessa realidade colonial geraram o que Quijano (1992; 2005) chamou de
colonialidade do poder, conceito'® que “possui uma capacidade explicativa que
atualiza e contemporiza processos que supostamente teriam sido apagados,
assimilados ou superados pela modernidade” (BALLESTRIN, 2013, p. 100).
Esse conceito pode nos auxiliar a compreender mais sobre as motivacdes,
disposicdes e tendéncias a se incorporar certos discursos, legitimar certos
conhecimentos e validar certos modelos curriculares, enquanto outros discursos,
outros conhecimentos e outros modelos curriculares sdo negligenciados ou

mesmo negados pelas instituicbes de ensino.

Nosso estudo ndao pode e nem pretende ser caracterizado um trabalho de
pesquisa construido em uma perspectiva Decolonial, que exigiria ndo sé o uso
de certos conceitos, mas também de procedimentos metodologicos
diferenciados, que colocariam em questdo a propria tradicdo da ciéncia
ocidental, branca e europeia. E fundamental, todavia, que especifiquemos mais
sobre alguns conceitos e abordagens utilizados em nossa analise e ressaltemos
que essa contribuicdo estd mais voltada para o entendimento das dimensdes
cristalizadas de nossas praticas e discursos, especialmente naquilo que se
refere as relagdes étnico-raciais no contexto social e politico do Brasil, ao longo

de nossa historia dos ultimos 500 anos.

8 O conceito de colonialidade do poder é abordado de forma mais aprofundada na proxima parte deste
texto.
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2.4.1. Da Critica da Razao Indolente as Epistemologias do Sul e a Ecologia

de Saberes

Considerado um dos estudiosos que transita pela abordagem pds-colonial e que
dialoga com a perspectiva decolonial, o socidlogo portugués Boaventura de
Sousa Santos tem desenvolvido um arcabougo conceitual e analitico a partir de
um elemento central: a critica a modernidade e seus efeitos, principalmente no
interior das Ciéncias Sociais’®. Sua critica se estende, nesse sentido, a
organizagao e ao funcionamento das institui¢des sociais, politicas e académico-
cientificas, o que faz com que seu trabalho contemple analises de situagdes
sociais e politicas do mundo recente, de elementos da democracia
contemporéanea, das formas de organizacado das sociedades e das instituicoes,
bem como das relagdes de poder envolvidas na produgdo de conhecimentos e

a dicotomia entre saber cientifico e saber popular.

Em nosso estudo consideramos alguns dos conceitos e analises desse autor
como base tedrica. Especialmente, para compreender os processos pelos quais
certos tipos de conhecimentos podem ser considerados validos e outros nao,
nos é valioso o entendimento de que ha uma crise epistemoldgica. A crise
epistemoldgica € gerada, entre outros fatores, pela percepgédo de que certos
saberes sdo validados nao exclusivamente por cumprirem as regras do chamado
rigor cientifico, mas também pela presenga de histéricas relagdes de forga que
impossibilitam a circulagdo de outros discursos e outros saberes em certos
meios, como o meio académico. E necessario salientar que a crise
epistemoldgica a qual nos referimos nao tem um efeito de ruptura ou de mudancga
de paradigma, tal qual o proposto por Thomas Kuhn em “A Estrutura das

Revolugdes Cientificas”. Nesse caso, a crise que citamos, interroga o lugar de

19 Por muito tempo, o trabalho de Boaventura Santos recebeu criticas quanto a legitimidade, por tratar de
aspectos de grupos excluidos e marginalizados, dos quais ele, como homem, branco e europeu, ndo faz
parte. Por outro lado, sua atuagdo muito proxima aos movimentos sociais € aos grupos de pesquisa de
diferentes paises do chamado Sul Global, além de sua propria producdo, lhe garantiram o reconhecimento
de suas produgdes. Além disso, como seu proprio trabalho argumenta, a excluso social opera por processos
sofisticados e também esta presente no interior dos paises e das regides mais privilegiadas (o chamado
Norte Global). Portugal, pais de origem do estudioso, nesse sentido, ¢ o que ele mesmo chama de “o Sul
dentro do Norte”, fazendo alus@o ao lugar de poder representado pelo pais no conjunto da Unido Europeia.
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exclusividade da producao filosdéfico-cientifica ocidental como Unica
possibilidade de conhecimento valido, sobretudo no interior das ciéncias sociais
e das humanidades e no ambito das universidades. O que esta em questao é o
pressuposto da impossibilidade de existéncia de outras formas de pensamento
e de produgao do conhecimento, como se o chamado pensamento ocidental
(branco e europeu) fosse o unico real e verdadeiro. A essa racionalidade, Santos

(2001; 2002) chamou de razdo indolente.

Para o autor, a indoléncia da razao ocidental moderna, centralmente, reside na
compreensao de que essa racionalidade é capaz, sozinha e exclusivamente, de
descrever e interpretar o mundo, desconsiderando as caracteristicas e a histéria
vivenciadas por diferentes sociedades, que tém produzido formas proprias de
conhecimento sobre suas experiéncias sociais. A razdo indolente ndo se
interroga como lugar de poder que ocupa, nem se propde a possibilidade de
qualquer deslocamento dessa hegemonia filoséfica e cientifica, de mais de

duzentos anos.

A indoléncia da razéo (...) ocorre em quatro formas diferentes: a
razao impotente, aquela que ndo se exerce porque pensa que
nada pode fazer contra uma necessidade concebida como
exterior a ela propria; a razdo arrogante, que n&o sente
necessidade de exercer-se porque se imagina incondicionalmente
livre e, por conseguinte, livre da necessidade de demonstrar a sua
prépria liberdade; a razdo metonimica, que se reivindica como a
unica forma de racionalidade e, por conseguinte, ndo se aplica a
descobrir outros tipos de racionalidade ou, se o faz, fa-lo apenas
para as tornar em matéria-prima; e a razéo proléptica, que nao se
aplica a pensar o futuro, porque julga que sabe tudo a respeito
dele e o concebe como uma superacéo linear, automatica e infinita
do presente. (SANTOS, 2002, p. 240).

A razéo indolente acabou por estabelecer lugares especificos para diferentes
tipos de conhecimento. O trabalho com a tematica étnico-racial, em especial com
a tematica da afrodescendéncia, no Brasil, € bastante complexo, quando
pensamos até onde ele ndo é apenas matéria-prima do modelo de racionalidade
ocidental. Interrogar essa racionalidade € um processo constante para os
estudos com a tematica, uma vez que a abordagem dos conhecimentos relativos

a ela pode correr o risco de uma interpretagao bastante equivocada.
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A relagao entre conhecimento e curriculo € uma de nossas preocupacdes nesse
estudo e acreditamos que as formas pelas quais esta estabelecida, a partir do
modelo da racionalidade moderna, tem influéncia significativa naquilo que é
definido como conhecimento legitimo para estar no curriculo. Acreditamos que
esse entendimento, associado as ideias de colonialidade do poder e de
colonialidade do saber (conceitos utilizados por tedricos do grupo decolonial),
pode nos auxiliar na compreensao das dificuldades e limites para a inclusao de
certos conhecimentos em um curriculo. Além disso, a forma hegeménica de
racionalidade impoe, também, parametros de estruturacao dos conhecimentos,
o que também pode contribuir para a existéncia de exclusdes de conhecimentos
e saberes, por nao estarem em conformidade com as estruturas de
conhecimento hegeménico. Cremos que uma analise sobre a questao racial nos
curriculos, sobretudo no ensino superior, nao deve se furtar a esse debate. Como
apontado por Santos (2002), “para haver mudancgas profundas na estruturacao
dos conhecimentos € necessario comegar por mudar a razdo que preside tanto
aos conhecimentos como a estruturagao deles” (p. 241). Nosso objetivo pode
nao ser, propriamente, muda-la; todavia, entendemos que ao menos devemos

interroga-la.

Em contrapartida a razdo indolente, Santos desenvolveu, junto com outros
autores, o que ele chamou de “uma alternativa” ao pensamento hegeménico,
“genericamente designada por epistemologias do Sul’ (SANTOS e MENEZES,
2010). As epistemologias do Sul € um termo que se refere a “diversidade
epistemoldgica do mundo”, onde o Sul é “concebido metaforicamente com um
campo de desafios epistémicos que procuram reparar os danos e impactos
historicamente causados pelo capitalismo na sua relagao colonial com o0 mundo”
(p. 19). Como conjunto de intervengbes na produgcdo e na circulacdo de
conhecimentos, tais epistemologias possuem como trago central a denuncia das
supressdes de outras formas de saber, prdoprios de povos e nagdes colonizados,
impostas por uma relacédo de saber-poder extremamente desigual. Essa pratica
de supressao de saberes, chamada por Santos de epistemicidio, serviu aos
propoésitos colonialista de homogeneizagdo do mundo (pensamento

universalista), a despeito das diferengas culturais existentes.
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Nesse percurso de reflexdao, Santos estabeleceu um dialogo com autores
decoloniais que, embora a partir de outros conceitos, também consideram a
existéncia e a relevancia de outras formas de pensamento, diferentes do
pensamento moderno hegemonico, para a compreensao dos fendbmenos sociais,
sobretudo no contexto de nagdes que sao ex-colénias de paises europeus. Para
esses estudiosos, a existéncia de pensamentos distintos ndo é, em si, algo
negativo. Ao contrario, pode contribuir para o aprimoramento das possibilidades

e capacidades analiticas, fortemente no que se refere aos fenbmenos sociais.

A pluralidade epistemologica do mundo e, com ela, o
reconhecimento de conhecimentos rivais dotados de critérios
diferentes de validade tornam visiveis e crediveis espectros muito
mais amplos de ag¢des e de agentes sociais. Tal pluralidade n&o
implica o relativismo epistemoldgico ou cultural, mas certamente
obriga a analises e avaliagdbes mais complexas dos diferentes
tipos de interpretacdo e de interven¢do no mundo produzidos
pelos diferentes tipos de conhecimento. O reconhecimento da
diversidade epistemoldgica tem hoje lugar, tanto no interior da
ciéncia (a pluralidade interna da ciéncia), como na relagdo entre
ciéncia e outros conhecimentos (a pluralidade externa da ciéncia).
(SANTOS e MENEZES, 2010, p. 18-19).

Para Santos (2002; 2006; 2010), a superagao a dicotomia e a relagdo de poder-
saber criada pela razdo indolente pode se dar por meio de uma ecologia de
saberes. A ecologia de saberes € uma proposta de dialogo entre saberes e
conhecimentos de diferentes origens, partindo da premissa de que “ndao ha
ignorancia em geral nem saber em geral. Toda ignorancia é ignorante de um
certo saber e todo o saber é a superagado de uma ignorancia particular” (2002, p.
250). A ideia de incompletude dos diferentes saberes aponta para as possiveis
lacunas epistemoldgicas, o que permitiria um deslocamento do lugar de
hegemonia de um conhecimento unico para o lugar de um conhecimento
contextualizado. Nesse sentido, o dialogo entre os saberes e as epistemologias

rivais se tornaria ndo somente desejavel como necessario. Segundo o autor,

O que cada saber contribui para esse dialogo € o modo como
orienta uma dada pratica na superagéo de uma certa ignorancia.
O confronto e o didlogo entre os saberes € um confronto e dialogo
entre diferentes processos através dos quais praticas
diferentemente ignorantes se transformam em praticas
diferentemente sabias. (Ibidem).
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2.4.2. Estudos Decoloniais: Colonialidade do Poder, Colonialidade do

Saber e Colonialidade do Ser

Os Estudos Decoloniais ou Decolonistas, tém origem na produg¢ao de um grupo
de pesquisadores latino-americanos (ou de ascendéncia latino-americana)
chamado de “Modernidade/Colonialidade” (MC), que se formou nos anos 1990.
Na pratica, esses estudiosos se constituem mais em uma rede de pesquisadores
do que propriamente um grupo de pesquisa, ja que vivem e atuam em paises e
instituicbes de diferentes partes das Américas e guardam especificidades
relativas as suas proprias nacionalidades, onde as problematicas podem ser
também especificas. O grupo MC realizou um importante movimento de
mudanca epistemoldgica no campo das Ciéncias Sociais na América Latina,
nomeado de “giro decolonial”’, no qual propds a revisdo e a radicalizagdo dos
argumentos presentes nos estudos pés-coloniais. O argumento central do grupo,
que justifica a sua propria criagédo, era o da necessidade de se criar uma base
analitica a partir da realidade e das questdes da América Latina, descentrando-
se dos tedricos europeus e norte-americanos. De acordo com Ballestrini (2013),
essa foi uma tentativa de descolonizar a epistemologia e os cénones

ocidentais?9.

Para os decolonialistas, a colonialidade emerge do colonialismo, mas
permanece apos seu término e se materializa em formas coloniais modernas,
nao expressas em uma relagao formal de dominagéo entre dois paises. A
colonialidade do poder pode, neste sentido, ser entendida como o padrao de
poder desenvolvido durante o periodo colonial (colonialismo), que perdurou e se
cristalizou apds os processos de independéncia juridica-administrativa das
colénias, se mantendo politica, ideolégica e culturalmente. A colonialidade

opera, em grande medida, de forma sutil, por meio de dispositivos mais

20 Estudiosos, membros do proprio grupo M/C, avaliam que a ruptura radical nio foi possivel e que, talvez,
isso tenha sido o dificultador para o desenvolvimento maior dos trabalhos. Ainda assim, os autores
decoloniais continuam a produzir analises que sdo importantes referenciais para a compreensao dos efeitos
do colonialismo europeu (¢ do imperialismo norte-americano) na América Latina e, também, dos
fendmenos sociais presentes nos diferente paises da regido.
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complexos, mas ndo menos violentos, controlando a autoridade politica, as
epistemologias, o sexo (ou o género) e o trabalho, em suma, controlando as
relacbes sociais. Ela esta especialmente vinculada ao racismo, como
mecanismo de dominagdo de uma cultura (europeia) sobre outras (n&o-
europeias), e a definichko de um padrdo de racionalidade (razéo
ocidental/europeia), que se fez universal a partir da no¢gdo de modernidade.
Como destacado por Mignolo (2005) “ndo pode haver modernidade sem

colonialidade; a colonialidade é constitutiva da modernidade, e nao derivativa”
(p- 36).

Importante ressaltar que o entendimento do que seja racismo na analise
decolonial (QUIJANO, MIGNOLO, etc.) transcende a ideia de ragca em um
sentido biolégico ou de raga com sentido social, esta ultima de uso corrente nas
analises dos fendbmenos de exclusdo de afrodescendentes, sobretudo nas
Américas. O racismo construido na colonialidade do poder € mais amplo do que

a hierarquia entre diferentes tragos fisicos ou cores de pele.

La colonialidad es uno de los elementos constitutivos vy
especificos del patron mundial de poder capitalista. Se funda en
la imposicion de una clasificacion racial/étnica de la poblacién del
mundo como piedra angular de dicho patrén de poder, y opera en
cada uno de los planos, ambitos y dimensiones, materiales y
subjetivas, de la existencia cotidiana y a escala social. Se origina
y mundializa a partir de América. (QUIJANO, 2014, p. 285).

O racismo aqui €, também, entendido como fortemente relacionado as
epistemologias (e/ou as epistemes) e ao “valor’ atribuido as experiéncias e
saberes dos diferentes povos e culturas, ou seja, o racismo esta relacionado a
desvalorizacdo/desconsideracdo de outras formas de conhecimento e de
racionalidade, ndo-europeias. E um principio organizador dos eixos e hierarquias
de poder da realidade colonialista/imperialista (europeu x ndo-europeu; capital x
trabalho; norte x sul) e pode ser traduzido como eurocentrismo. E um elemento

central da colonialidade do poder. Como descrito por Oliveira e Candau (2010),

O termo [colonialidade do poder] faz alusdo a invasdo do
imaginario do outro, ou seja, sua ocidentalizacdo. Mais
especificamente, diz respeito a um discurso que se insere no
mundo do colonizado, porém também se reproduz nos lécus do
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colonizador. Nesse sentido, o colonizador destréi o imaginario do
outro, invizibilizando-o e subalternizando-o, enquanto reafirma o
préprio imaginario. Assim, a colonialidade do poder reprime os
modos de produgdo de conhecimento, os saberes, o mundo
simbodlico, as imagens do colonizado e imp&e novos. Opera-se,
entdo, a naturalizacdo do imaginario do invasor europeu, a
subalternizacdo epistémica do outro ndo-europeu e a propria
negacgao e o esquecimento de processos histéricos ndo-europeus.
Essa operacéo se realizou de varias formas, como a seducgéao pela
cultura colonialista, o fetichismo cultural que o europeu cria em
torno de sua cultura, estimulando forte aspiragdo a cultura
europeia por parte dos sujeitos subalternizados. Portanto, o
eurocentrismo nao € a perspectiva cognitiva somente dos
europeus, mas torna-se também do conjunto daqueles educados
sob sua hegemonia (p. 19).

Atrelados ao conceito de colonialidade do poder estdo os conceitos de
colonialidade do saber e colonialidade do ser, ambos cunhados pela critica
decolonial. Embora a ideia de colonialidade do poder seja a ideia inicial na
compreensao dos processos pelos quais a colonialidade/eurocentrismo opera,
os autores decoloniais apontam para a existéncia de campos de agao
especificos da colonialidade do poder. No interior do chamado “sistema-mundo
capitalista/patriarcal/moderno/colonial” (GROSFOGUEL, 2007; 2010), a
colonialidade do saber destaca a existéncia de uma geopolitica do

conhecimento.

O trabalho dos tedricos do decolonialismo nos fornece elementos para uma
interpretacdo dos fendmenos da exclusdo, compreendendo-os como um
processo e um resultado da colonialidade do poder e do saber, que se mantém
fortemente enraizadas em nossa sociedade. Essa interpretacdo é ampliada
significativamente a partir desse olhar, se considerarmos que o racismo, por
exemplo, nao € tdo simples de ser compreendido. Nao se trata de n&o gostar
dos negros, de sua estética, de sua musica, de sua historia. Trata-se de um
entendimento sobre 0 mundo, sobre as pessoas, sobre as diferengas, sobre as
desigualdades e hierarquizagdes sociais, construido histérica e socialmente por
meio de dispositivos de dominagcado e controle, processos de enunciagao de
‘regimes de verdade” e praticas discursivas arraigadas ou institucionalizadas em

toda a América Latina.
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2.4.3. Pensando a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais a partir das

criticas pos-coloniais e decoloniais

Nas sociedades modernas, a escola se apresenta como uma
instituicdo de natureza universalista por exceléncia. Isso pode
significar de fato muitas coisas, ou seja, pode referir-se tanto ao
seu modo formal de funcionamento (que inclui procedimentos que
devem obedecer a regras escritas de transparéncia e de
equidade), como aos conteudos de ensino (que se consideram
estarem inscritos integralmente em uma esfera de saberes
“publicos”, dotados de alto nivel de generalidade, potencialmente
acessiveis a todos e cuja validade ou pertinéncia tendem a ser
independentes de contextos particulares). (FORQUIN, 2000, p.
52).
Ao longo de nosso texto temos utilizado a nogéo de Educagéao para as Relagdes
Etnico-Raciais de forma mais geral, mais ampla, sem delimitarmos
explicitamente a que nos referimos ou que sentidos Ihe atribuimos. Embora
tenhamos apresentado os vinculos dessa nogcdo com as lutas dos movimentos
negros no Brasil, bem como os vinculos com um conjunto de politicas
educacionais relativas ao curriculo (énfase para a lei 10.639/2003) e a outras
politicas e agcbes governamentais, compreendemos a necessidade de situar,
mais claramente, o que entendemos por essa educacgao. Além disso, essa
explanacdo € necessaria para pensarmos as possiveis implicacbes de uma
atuacdo docente comprometida em educar para relagdes raciais e étnicas em
um curso de formacao de professores, pelo menos a partir de nossa propria
interpretacdo. Como se daria a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e o que

ela poderia interrogar/gerar/deslocar nos curriculos da formagao docente?

A educagao escolar, no modelo que a conhecemos, € fendbmeno bastante
recente. Podemos dizer que a institucionalizacao da educacao, consolidada a
partir do século XIX, se sustenta em alguns pilares como a universalizacédo de
conhecimentos, a homogeneizagédo dos procedimentos (metodologias e formas
de gestdo), a generalizagdo de processos, entre outros, proprios da
modernidade. Esses pilares estdo ancorados no pensamento universalista, que
considera a (suposta) existéncia de saberes e conhecimentos “publicos”,

revestidos de neutralidade ideoldgica e passiveis de generalizagcdo, aos quais
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todos deveriam ter acesso. O principio universalista concebe uma escola e um
curriculo que sao constituidos de valores comuns, independentemente do
contexto (tempo e espaco) ou de interesses particulares, o que resulta em um
modelo educacional que unifica a diferencga e a diversidade.

Os muitos defensores desse modelo de educacgao e de seus pilares sao credores
de uma légica de pensamento que se instituiu e se consolidou no advento da
modernidade. Forquin (2000), por exemplo, ao tratar dos debates no campo da
Educacdo sobre a controvérsia entre universalismo e relativismo na Franca,
aponta para o argumento de que o universalismo, intrinseco ao pensamento
cientifico, e o relativismo, advindo da “pluralidade dos modos de vida, dos
conhecimentos especulativos do mundo e das sensibilidades culturais”, sdo (ou
podem ser) dois “pilares complementares” da construgao curricular (p. 49), nao
se tratando exatamente de dois opostos. Respaldado nesses debates, o autor
parece defender, no entanto, que o relativismo presente nos curriculos deve se
ater as disciplinas da area de humanidades, que estdo mais voltadas para as
questdes das diferencas culturais e sociais, enquanto as ciéncias devem tratar
de questdes universais. Na mesma diregao, o tedrico ainda afirma que o modelo
educacional universalista € bastante justo, uma vez que as regras sao as
mesmas para todos e nao haveria nele “nem preferéncias, nem discriminagdes
em relagdo a certos grupos ou a certas pessoas” (Idem, p. 52). Sua defesa do

universalismo formal parte do principio de que:

Todos devem poder ter as mesmas bases de acesso aos estudos
e todos devem ser tratados segundo os mesmos critérios, seja em
relacdo a alocacéo de recursos, a avaliagcdo dos desempenhos,
aos procedimentos avaliativos e de selegdo, ou aos modos de
manutencdo da ordem e da disciplina. Para a escola, os
estudantes sao individuos iguais em direitos e deveres, abstraidos
de seus pertencimentos coletivos, assim como liberados de suas
singularidades pessoais. Nesse sentido, o modelo escolar se
aproxima do modelo civico de justica (FORQUIN, 2000, p. 52).

Poderiamos argumentar que o universalismo formal é relativamente coerente
com a trajetoria de reivindicagdes dos descendentes de africanos no Brasil, uma
vez que uma das pautas dos movimentos negros foi a igualdade legal e, no
aspecto educacional, o acesso a educacdo de qualidade, nos mesmos

parametros recebidos pelos ndo negros no pais, como ja mencionado
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anteriormente neste texto. Todavia, cabe lembrar que o conjunto de
reivindicagdes dos movimentos sociais negros se estendem para além do direito
ao acesso a bens simbdlicos (como a educagao) ou a igualdade de direitos. As
reivindicagdes sao tanto mais amplas quanto mais abrangentes, ndo compondo
um bloco monolitico. Se estendem para dimensbes como o reconhecimento

social e histérico dos povos escravizados e a reparagao cultural e politica.

O argumento de que a universalizagdo de conhecimentos e de procedimentos
na escola € uma forma de justica, de tratamento igualitario a todos os estudantes
tem sido desconstruido por varios trabalhos de pesquisa, no Brasil € em outros
paises. Essas pesquisas tém se ocupado das diferentes dimensdes do processo
de escolarizacao, desde a criagao de politicas publicas até o cotidiano das salas
de aula, e tém demonstrado que a excluséo (social e cultural) € um processo
bem mais complexo e, por vezes, muito sutil. Ela pode se manifestar de
diferentes maneiras, por meio de diferentes artefatos e diferentes situagdes-
problema, apresentando inumeros desafios. Os estudos também demonstram
que a maior parte dos profissionais (docentes e ndo docentes) da educagao néo
sabem como agir diante de tais desafios, o que pode ser justificado, no nosso
entendimento, pela auséncia de um tratamento cuidadoso na formagéo desses
profissionais e, mais amplamente, na auséncia do debate sobre diversidade e
diferenga em outros espagos publicos, ao longo da vida desses sujeitos, o que

inclui a auséncia de debates nas escolas.

O argumento central de Forquin (2000) em defesa de um universalismo e,
principalmente, de um relativismo “permitido”, desde que restrito a campos
especificos (humanidades), desconsidera trés aspectos imprescindiveis ao
entendimento da necessidade de uma Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais.
O primeiro aspecto desconsiderado se refere a dimensao cultural presente em
toda e qualquer produgdao humana. Somos orientados, também, por nossos
valores e modos de vida, em qualquer tipo de conhecimento produzido, mesmo
naqueles em que, sob o crivo da ciéncia moderna, procuramos utilizar regras e
métodos (racionalidades e procedimentos) que nos garantam o chamado “rigor
cientifico”. Desse modo, ndo podemos afirmar que o universal ndo seja crivado
pela marca da cultura. Como consequéncia desse posicionamento, o autor
desconsidera um segundo e um terceiro aspecto: a existéncia de relagdes de
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poder no pensamento ocidental moderno (l6gica universalista) e os efeitos
dessas relacdes de poder na criacdo da dicotomia universalismo X relativismo
(SILVA, 20003, p. 72).

Mais que mera opiniao, o posicionamento de Forquin da corpo a uma visao
epistemoldgica, defendida por outros tedricos, por legisladores, por gestores,
etc.. Essa visdo esta presente na forma como sao concebidas e organizadas
instituicbes como a escola e a universidade, e também nas organizagdes
curriculares proprias dessas instituicdes. Embora nosso foco de trabalho se
concentre nos curriculos universitarios de formagéao docente, especialmente no
curso de Pedagogia, ndo podemos desconsiderar sua estreita ligacdo com o
curriculo escolar, uma vez que esse € o local de atuagéo dos egressos desse
curso. Com isso, no entanto, precisamos deixar claro que nao acreditamos e
nao concebemos que o curriculo de formagao de professores deva se centrar
exclusivamente nos aspectos formativos voltados para a pratica profissional.
Ao contrario, acreditamos que os cursos de formacdo docente também
incorporam (ou deveriam) e favorecem a formacao critica. Todavia, se um
curriculo é centrado em uma légica universalista, € possivel que essa formacao
critica tenha grandes lacunas, uma vez que a realidade social € marcada pela

nocao da diferenca.

A discussao voltada para a no¢cdo da diferenca diz respeito a uma visdo que
parte do principio de que nao existe um elemento unificador a partir do qual a
diferenca poderia ser utilizada e discutida. Para os tedricos que apoiam este
argumento, a diferenga atravessa tanto os individuos como os grupos sociais,
tornando-se a marca central, a partir da qual se pode compreender a dindmica
das relagbes sociais e as identidades na contemporaneidade (WOODWARD,
2000; SILVA, 2000a). Ao contrario do defendido por Forquin, os tedricos da
diferenga apontam para a descaracterizagdo das particularidades culturais
presentes no discurso e nas praticas universalistas. Como destacado por Santos
e Meneses (2010),

Toda experiéncia social produz e reproduz conhecimento e, ao
fazé-lo, pressupde uma ou varias epistemologias. Epistemologia
€ toda a nogao ou ideia, refletida ou ndo, sobre as condigdes do
que conta como conhecimento valido. E por via do conhecimento
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valido que uma dada experiéncia social se torna intencional e
inteligivel (p. 14).

A Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais interroga a colonialidade do saber e
colonialidade do poder, na medida em que questiona as normalidades e a
universalizagdo de saberes e conhecimentos, e propde a desconstrucdo de
crencas, valores e critérios de validacao do conhecimento. Faz parte de um
movimento de mudang¢a no interior de uma dada sociedade que se estabeleceu
a partir de processos de dominacdo e de controle das culturas e das outras
possiveis epistemologias. No entanto, essa mudanca n&o pode ser tomada como
uma ruptura. Quijano (2010), ao falar sobre a relagao da totalidade (pensamento
eurocéntrico universalizado), a partir do referencial histérico, destaca que os
processos histéricos de mudanca “nao consistem, ndo podem consistir, na
transformacao de uma totalidade historicamente homogénea noutra equivalente,

seja gradual e continuamente, ou por saltos e rupturas (p. 98)".

(...) o desassossego que experienciamos nada tem a ver com
I6gicas de calendario. N&o é o calendario que nos empurra para
a orla do tempo, e sim a desorientacédo dos mapas cognitivos,
interaccionais e societais em que até agora temos confiado. Os
mapas que nos sao familiares deixaram de ser confiaveis. Os
novos mapas sao, por agora, linhas ténues, pouco menos que
indecifraveis. Nesta dupla esta a origem do nosso desassossego
(SANTOS, 2001, p. 41).

A critica pds-colonial questiona as posicdes universalistas, sobretudo, por se
tratarem de um modelo eurocentrado de organizagéo social e institucional, que
toma a ideia de que ha uma (suposta) neutralidade naquilo que é universal.
Desse modo, o universal é tomado como referéncia inquestionavel e
essencializada, o que ndo permite sequer a possibilidade dessa postura ser
parcial e lacunar. Em uma analise de abordagem péds-colonial é necessario
desconstruir esses e outros essencialismos, descentrando narrativas e sujeitos
cuja centralidade se construiu por meio de relagdes de poder e de disputas
discursivas (BALLESTRIN, 2013). A partir desses deslocamentos, a Educacéao
para as Relacdes Etnico-Raciais pode ser um espaco de criacdo, que visa uma
sociedade mais justa e inclusiva, nos diferentes contextos onde ela ocorre,

incluindo ai a formacao de professores.
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3. O CONTEXTO DE REALIZAGAO DA PESQUISA

3.1. A Instituicao Universitaria e a Unidade Académica

A Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), instituicdo onde foi realizada
esta pesquisa, tem grande tradigdo no contexto universitario brasileiro, seja nas
atividades de ensino, nas atividades de pesquisa ou nas atividades de extensao.
Reconhecida nacional e internacionalmente nos ranqueamentos?! de IES como
instituicdo académica de exceléncia, a universidade também, se comparada a
outras instituicbes de mesmo porte académico, esta entre as que se destacam
quanto ao enfoque multicultural/intercultural e o acolhimento da diversidade
cultural seja como tematica ou como inclusido de sujeitos, ainda que com certos
limites. A Faculdade de Educacado da UFMG, por exemplo, oferece a Formacao
Intercultural de Educadores Indigenas (FIEI), curso de licenciatura especifico
destinado a formagao em nivel superior de professores de escolas indigenas, e
também um Curso de Licenciatura em Educagédo do Campo (LECAMPO), curso
voltado para a formacgao de professores que atuam na Educagcdo do Campo,

sendo uma das poucas instituicbes a promover esse tipo de formagao.

Podemos afirmar que progressivamente, nas ultimas duas décadas, a tematica
racial na UFMG tem encontrado espago de entrada na agenda de debates, bem
como na efetivagédo de projetos e agdes, tanto no interior da propria instituicao
quanto para além dela. Grande parte dessas ac¢des se deve muito a presenca de
uma militdncia ativa de professores, estudantes e funcionarios, em interface com
a sociedade mais ampla, mas também ao cenario politico e social brasileiro, que
favoreceu e tem favorecido deslocamentos e mudangas no debate de temas da
sociedade brasileira. Caracterizar essa realidade €& imprescindivel a

compreensdao das escolhas e trajetérias feitas nessa pesquisa. Mais

21 O Ministério da Educagdo (MEC) realiza um ranqueamento de instituicdes de educagio superior por
meio de dados coletados pelo Sistema Nacional de Avaliagdao da Educagdo Superior (SINAES). Os dados
sdo coletados e sistematizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e o principal indicador de ranqueamento ¢é o Indice Geral de Cursos Avaliados da Instituigio (IGC).
Nesse ranqueamento oficial, feito no Brasil, a UFMG se destaca como uma das instituicdes com maiores
indices de qualidade. Além disso, 0 mesmo ocorre em outros ranqueamentos nacionais e internacionais,
realizados a partir de indicadores de pesquisa, ensino, mercado, internacionalizagdo e inovagdo, onde a
instituic@o figura entre as melhores do pais ¢ do mundo.
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especificamente, nos debrugaremos sobre as experiéncias, acoes, atividades e
sujeitos vinculados a Faculdade de Educagdo da UFMG (ainda que outras
unidades da universidade possam estar envolvidas), uma vez que nosso foco de
analise esta nos curriculos do curso de Pedagogia e na presenga da tematica
racial nesse contexto. Contudo, localiza-la em uma realidade social mais ampla

se torna indispensavel ao desenvolvimento de nossa andlise.

A UFMG foi a primeira universidade criada no estado de Minas Gerais, no ano
de 1927. Sua unidade mais antiga € a Faculdade de Direito, originalmente criada
em 1892, na cidade de Ouro Preto, antiga capital do estado, e posteriormente
transferida para a nova capital, Belo Horizonte, em 1898. Quando, em 1927, se
tornou uma universidade, contava também com os cursos de Odontologia,

Medicina, Engenharia e Farmacia.

A antiga Faculdade de Filosofia foi criada pelo empenho de um grupo de
intelectuais mineiros, ligados a educacdo, no ano de 1939, congregando os
cursos de Filosofia, Pedagogia, Letras, Histéria Natural, Geografia, Matematica,
Fisica, Quimica, Ciéncias Sociais e Historia. Em 1948, a Faculdade de Filosofia
foi incorporada a universidade (UMG) e a partir dos anos 1960, passaram a
compor a faculdade os cursos de Jornalismo (hoje Comunicagdo Social) e

Psicologia.

Com o advento da ditadura militar e a reforma universitaria de 1968, que impbs
outra logica organizacional para as universidades brasileiras, a faculdade passou
a se chamar Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas (FAFICH) e sofreu um
desmembramento de seus cursos, passando a abrigar apenas os cursos de
Ciéncias Sociais, Comunicacdo Social, Filosofia, Historia e Psicologia. Os
demais cursos, anteriormente pertencentes a unidade, tiveram criadas unidades
proprias: Faculdade de Educacdo, Faculdade de Letras e Instituto de

Geociéncias.

Cabe salientar que o modelo de formacao de professores presente na FAFICH,
entre as décadas de 1940 e 1960, seguia o modelo adotado em todo o Brasil.
Os cursos em areas que hoje sao chamadas de licenciaturas, ofertados pela

instituicdo a época, formavam bacharéis que, para se tornarem licenciados,
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tinham que se matricular no curso de Didatica?2, que lhes conferiria essa
titulagdo. Esse modelo de formagdo de professores, ja mencionado
anteriormente no texto, ficou conhecido como “3+1”, com trés anos de formacéao
na area especifica de conhecimento do curso e um ano de formagéo pedagodgica
ou didatica (TANURI, 2000; GATTI, 2010). Com a criagdo da Faculdade de
Educagao (FaE), tanto o curso de Pedagogia, que continuou formando bacharéis
em Educacéao, quanto o curso de Didatica, ofertado aos bacharéis de diferentes
areas, que queriam o titulo de licenciados, passaram a ser ofertados nessa

unidade académica.

Cabe salientar que o modelo universitario adotado a partir da reforma de 1968
se caracterizou por uma maior fragmentagdo da estrutura universitaria, em
setores e departamentos, produzindo uma forma de funcionamento que ampliou
a separacao entre as atividades de ensino, pesquisa e extensao, e nao favoreceu
a interlocugao entre diferentes areas, sobretudo na producédo do conhecimento.
Na atualidade, a Faculdade de Educacao centraliza a formacao de licenciados
em Pedagogia (que forma professores para atuar na educacéo infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental, bem como para outras atividades no campo
educacional, em espacos escolares e nao-escolares), a formagéao de licenciados
na Formacéo Intercultural de Educadores Indigenas e a formagao de licenciados

em Educacéo, ao lado de sua participacdo em diferentes cursos de licenciatura.

Como na maioria dos cursos da UFMG, o ingresso no Curso de Pedagogia &
feito por meio do Sistema de Seleg¢ao Unificada (SISU) que, como descrito pelo
Ministério da Educacao (MEC), é um sistema informatizado, gerenciado pelo
mesmo ministério, “no qual instituicdes publicas de ensino superior oferecem
vagas para candidatos participantes do Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM)"23, A IES tem por habito participar apenas da 12 edigdo anual do SISU
(sdo dois por ano), que ocorre no inicio do ano letivo (1° semestre letivo),
convocando os candidatos aprovados nessa 12 edicao em dois momentos: no 1°
semestre, (66 vagas para o noturno), e, posteriormente, no 2° semestre (66

vagas para o diurno). Os candidatos aprovados podem ser chamados em

22 De acordo com o histérico da Faculdade de Educagdo, o curso de Didatica incluia disciplinas como:
Didatica, Psicologia, Administra¢do Escolar, Biologia e Sociologia.
23 Informacdo extraida do site: www.sisu.mec.gov.br . Consultado no dia 19 de outubro de 2016.
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qualquer um dos dois semestres, a partir da classificagdo (nota) obtida. De
acordo com o Colegiado do Curso de Pedagogia, no ano de 2016 o numero de

estudantes matriculados no curso era de cerca de 500 pessoas.

3.2. O Curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG

A cultura inserida nos conteudos do curriculo € uma construgao
cultural especial, “curricularizada”, pois € selecionada, ordenada,
empacotada, lecionada e comprovada de acordo com moldes sui
generis. [...] Uma vez que admitimos que o curriculo € uma
construcdo onde se encontram diferentes respostas a opgoes
possiveis, onde é preciso decidir entre as possibilidades que nos
sao apresentadas, esse curriculo real € uma possibilidade entre
outras alternativas. (SACRISTAN, 2013, p. 20 e 23).

Visando analisar o curriculo do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Minas Gerais, identificando aspectos relativos a formacédo de professoras/es
para o trabalho com as relagdes étnico-raciais, para compreender possibilidades
e limites da formacao de professores no sentido de atender a essa demanda
especifica de formacao docente, nos centramos, inicialmente, nos documentos
formais relativos ao curso. Acreditamos que o estudo dos conhecimentos
disponibilizados no curriculo de formagéao de futuros professores, bem como da
forma como esses conhecimentos estdo dispostos e organizados, das
experiéncias e dos percursos formativos possiveis nos da indicios de como a
tematica € vista e assumida pela instituicdo, esbogcando um cenario no qual
crencas e valores podem ser determinantes das escolhas feitas pela
comunidade académica. As escolhas institucionais sdo um reflexo dos dilemas
e das controvérsias internas desta instituicao, mas também refletem um contexto
mais amplo de sociedade, nossos avangos e retrocessos no que se refere a
questdo racial, preconceitos e discriminagdo de culturas, de conhecimentos e

saberes negados ou silenciados por muito tempo.

O atual Projeto Pedagégico da FaE/UFMG, foi formulado no ano de 2007 entrou
em vigéncia no 1° semestre de 2009. O mesmo projeto recebeu uma

reformulagcdo no ano de 2013, para se adequar ao processo de informatizacao
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da universidade, mas sem alteragao em sua proposta inicial. Conforme descrito
na introdugdo do documento, a elaboracdo da proposta em vigéncia visou
atender a uma demanda de reforma do Ministério da Educacdo (MEC). As
modificacdes se basearam no documento formulado pelo Conselho do Nacional
de Educagao (CNE), que elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Pedagogia. O Parecer CNE/CP N° 5/2005, foi homologado em maio
de 2006, quando as IES de todo o Brasil, que ofertavam o curso de Pedagogia
e/ou o curso Normal Superior, iniciaram as reformulacées exigidas pela nova
legislagdo. Até o ano de 2015 essa foi a ultima alteragao nos cursos de formagao
inicial de professores, que atuam na educacéao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, elaborada pelo MEC. Em 2015 foram homologadas as
novas diretrizes para os cursos de licenciatura, que ndo serdo objeto dessa

analise.

O Curso de Pedagogia da UFMG tem duracao prevista de 4 anos e meio,
distribuidos em 9 semestres letivos, tanto no turno diurno quanto no noturno. E
organizado em duas partes, de modo que ha uma parte voltada para a formagéao
geral, cursada por todos os estudantes matriculados (do 1° ao 6° periodo), e
outra voltada para as diferentes formagdes especificas (do 7° ao 9° periodo. As
disciplinas pertencem as diversas areas do campo educacional e estdo alocadas
em trés departamentos que representam sub-areas da educac¢ao: Administragao
Escolar (DAE), Ciéncias Aplicadas (DECAE) e Métodos e Técnicas de Ensino
(DMTE). Como o ingresso dos novos estudantes se da nos dois semestres
letivos, alternando os ingressos nos dois turnos (diurno e noturno), o curriculo
tem sempre dois periodos?* distintos sendo ofertados simultanea e
alternadamente, de modo que os nove periodos do curso séo ofertados em todos

0S semestres.

Na analise inicial do Projeto de Curso nos orientamos pelo trabalho de Veiga
(2004), que afirma existirem duas dimensdes presentes em projetos curriculares
de cursos de graduacéao: a dimensao formal (ou técnica) e a dimensao politica.

A autora ainda chama a atencao para os possiveis significados de um projeto

24 Periodo é o nome que se dé a cada semestre letivo do curriculo padrio, ou seja, o 1° periodo corresponde
a0 primeiro semestre que o aluno realiza o curso, embora isso possa estar ocorrendo tanto no 1° semestre
como no 2° semestre letivo.
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pedagdgico, que podem estar voltados para os modismos da época ou, de fato,
propor uma inovagdo. A partir de seis itens (concepgéo, origem, objetivos,
exigéncias, caracteristicas, implicacdes), ela nos apresenta as particularidades
de um projeto pautado pelos modismos ou de um projeto pautado na ideia de
inovagdo (p. 22-23). Esse trabalho da autora nos auxiliou a criar outras
categorias com que descrevemos e analisamos o documento. Iniciamos pelos

aspectos descritivos dessa analise.

No estudo da matriz curricular do curso e do ementario de disciplinas obtivemos
uma visdo panoramica do curso, sendo que o maior numero de disciplinas a
serem cursadas estdo vinculadas ao Departamento de Métodos e Técnicas de
Ensino (DMTE). Na sequéncia, quantitativamente falando, estdo as disciplinas
do Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacao (DECAE) e, por ultimo, as
disciplinas vinculadas ao Departamento de Administracdo Escolar (DAE). A
analise exploratéria inicial e individual das ementas e, posteriormente, dos
planos de ensino das disciplinas, permitiu-nos perceber que, ao longo do curso,
ha apenas seis disciplinas que explicitamente se voltam para a tematica racial.
Nenhuma delas, contudo, trata unicamente dessa tematica. Consideramos, aqui,
apenas as disciplinas que contemplam a discussao étnico-racial em sua ementa
ou, preferencialmente, em uma das unidades trabalhadas. Destas disciplinas,

cinco sao disciplinas obrigatérias e uma disciplina é optativa.

Somadas as cargas horarias das seis disciplinas (duas obrigatorias de 30h/a,
trés obrigatérias de 60h/a e uma optativa de 60h/a), elas possuem uma carga
horaria total 300 horas/aula. Considerando que o curso tem duracao total de
3.200 horas (ou 3.840 horas/aula), que a tematica étnico-racial € apenas uma
dentre as demais abordadas nas disciplinas e que uma das disciplinas n&o é
cursadas por todos os estudantes do curso (é optativa), esse primeiro dado nos
permite afirmar que a tematica nao ocupa lugar de destaque no curso. Embora
nao seja possivel realizar um calculo preciso de sua presenga, uma vez que 0S
planos de ensino n&do preveem carga horaria para cada conteudo abordado,
podemos dizer que se a questdo étnico-racial ocupa pelo menos um tergo das
disciplinas, temos cerca de 100h/a dedicadas ao tema. Isso revela que em cerca
de 3% de todo o curso a tematica étnico-racial esta oficialmente no curriculo,
pois ela pode emergir em outras disciplinas que n&o contém tal tematica em seu
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plano de ensino.. Ressaltamos que esse é um olhar panoramico, mas que nos

apontou indicios para a analise.

Ao longo da leitura exploratéria dos dados mencionados, fizemos trés tipos de
organizagao/analise das disciplinas. Na primeira analise partimos do projeto do
curso e consideramos mais as dimensdes estruturais e organizacionais do
proprio curriculo, como o departamento ao qual estao vinculadas, a presenca na
parte comum do curriculo destinada a formagao de todos os estudantes (que
podem ter percursos distintos), o conteudo abordado pela disciplina a partir de
sua ementa e, ainda, a carga horaria de cada uma delas. Na segunda analise
consideramos o tipo de conteudo abordado pelas disciplinas, descritos nas
ementas, nas unidades dos planos de curso e nas bibliografias, agrupando-as
pela presenca explicita da tematica racial ou a proximidade/distanciamento com
a tematica. Nessa segunda analise fizemos o agrupamento nao mais pela
estrutura e organizagdo da Faculdade de Educacdo, mas sim pelo grau de
afinidade com a tematica, de modo a criar quatro grupos: 1) disciplinas em que
a tematica étnico-racial é central; 2) disciplinas em que a tematica étnico-racial
€ parcialmente abordada; 3) disciplinas que potencialmente podem abordar a
tematica étnico-racial; e 4) disciplinas que ndo abordam a tematica étnico-racial.
Lembramos que a definigao foi feita com base no conteudo das ementas e dos
planos de ensino, contudo, estabelecemos alguns descritores que nos auxiliaram
a criar um perfil de analise. Sao eles: Relacdes Etnico-Raciais, Relacdes Raciais,
Raca, Etnia, Diferenga, Inclusdo Social, Exclusdo Social e Diversidade. A
presenca de qualquer desses descritores, tanto nas ementas quanto nos
conteudos apresentados nos planos de ensino ou mesmo as obras indicadas na
bibliografia da disciplina, foi considerada como aspecto que caracterizou as
disciplinas. Especificamente no que se refere as disciplinas do grupo 3
(disciplinas que potencialmente podem abordar a tematica étnico-racial),
consideramos para a analise os descritores mais genéricos, como: Incluséo

Social, Exclusao Social e Diversidade.

Para balizar o terceiro movimento de nossa analise (terceiro tipo de analise),
tomamos como elemento norteador inicial os dois eixos de trabalho definidos
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, de 2004.
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Como expresso no proprio nome do documento, os dois eixos sao: 1) A
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais; 2) O Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. Embora ambos possam se referir a aspectos de uma
educacao que envolve construcdo e/ou mudanga de valores, cremos que cada
um desses eixos pode estar orientando a construcio de diferentes elementos no
curriculo do curso em analise. Acreditamos, também, que os campos de estudos
ligados as diferentes disciplinas acabam por definir um ou outro caminho na
selecdo, organizacédo e distribuicdo de conhecimentos, podendo estar mais

claramente ligado a um ou outro eixo.

3.2.1. O Projeto Pedagégico do Curso de Pedagogia

A falta de clareza acerca do projeto politico-pedagogico reduz
qualquer curso a uma grade curricular fragmentada, uma vez que
até mesmo as ementas e as bibliografias perdem sua razéo de
ser. (...) O projeto é uma totalidade articulada decorrente da
reflexdo e do posicionamento a respeito da sociedade, da
educacdo e do homem. E uma proposta de agdo politico
educacional e ndo um artefato técnico. (VEIGA, 2004, p. 16).

Como mencionado anteriormente, o atual Projeto Pedagogico do Curso de
Pedagogia da UFMG foi formulado entre os anos de 2006 e 2007, para atender
as novas exigéncias do Ministério da Educacédo. Os Pareceres CNE/CP N°
5/2005 e N° 3/2006 e a Resolucdo N° 1 de 15 de maio de 2006 formaram o
conjunto legal das mudancgas exigidas, seguidas na formulagdo do projeto em
analise. De acordo com os registros encontrados, o projeto foi aprovado na
unidade académica (FaE/UFMG) em setembro de 2007 e apresentado a Pro6-
Reitoria de Graduacao (Prograd) ainda no mesmo més. Como os demais
trAmites institucionais para aprovagao de um novo curriculo ou curso sao
relativamente lentos, o projeto foi definitivamente aprovado no ano seguinte
(2008), passando a valer para os ingressantes do ano de 2009, mas prevendo a
adaptagao curricular para os estudantes que estivessem cursando até o 5°

periodo do curso.
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A proposta de curriculo para o curso de Pedagogia foi elaborada pelos membros
do colegiado na gestdo 2006-2008. Essa equipe contava com 17 membros,
sendo duas professoras do Departamento de Administragao Escolar (DAE), trés
professores do Departamento de Ciéncias Aplicadas (DECAE), trés professoras
do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE), um coordenador
também professor do DECAE e a sub-coordenadora professora do DAE.
Contava ainda com uma estudante, membro do Diretério Académico da FaE,
dois funcionarios e uma estagiaria, além da diretora (DAE) e do vice-diretor
(DMTE) da unidade académica, e da professora (DMTE) coordenadora do

colegiado na gestao anterior (2004-2006).

O documento esta organizado como comumente sao organizados projetos de
curso e contéem:

e O protocolo de entrega a Prograd;

e A ata de aprovagéao do projeto no colegiado do curso de Pedagogia;

e O texto descritivo/tedrico do projeto;

e Aresolucao (Resolugao CCP N° 001/2007) que “regulamenta a utilizacao
de atividades tedrico-praticas para fins de integralizacdo no ambito do
curso” (aprovada na mesma reunido de colegiado que aprovou esse novo
projeto), juntamente com a listagem de atividades e a listagem de créditos
a serem computados nessa integralizagao;

e A resolugdo (Resolugdo CCP N° 002/2007) que “regulamenta a
elaboragdo e apresentacédo publica de monografia de graduagao”
(aprovada na mesma reunido de colegiado que aprovou esse novo
projeto), em conjunto com o Formulario de Aceitagdo de Orientagédo de
Monografia de Graduacdo, o Formulario de Entrega da Monografia e o
modelo de Ata de Apresentagado Publica de Monografia de Graduacgéo;

e A resolucao (Resolugdo CCP N° 003/2007) que “regulamenta a oferta de
Estagios Curriculares no ambito do Curso de Pedagogia” (aprovada na

mesma reunido de colegiado que aprovou esse novo projeto);

Este documento, contém, ainda, como anexos:
e Tabela com a relagdo das atividades académicas integrante do Curso de

Pedagogia, onde constam o nome da atividade ou disciplina, a natureza
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da mesma (obrigatoéria ou optativa), a situacdo no curso de cada uma
(disciplina criada, disciplina incluida, disciplina mantida, disciplina alterada
ou disciplina alterada parcialmente) a carga horaria de cada uma, o
numero de créditos correspondente a cada carga horaria e o
departamento ou 6rgao responsavel pela oferta;

Quadro com os percursos curriculares do Curso de Pedagogia, com todos
os dados relativos as disciplinas, como na tabela anterior, e como cada
uma se insere nos diferentes percursos;

Diagrama de Bloco do Curriculo Proposto para o curso, com periodos,
nomes das disciplinas, departamento de oferta e carga horaria individual
de cada disciplina, na parte comum do curriculo e na parte diferenciada,
correspondente aos diferentes percursos;

Quadro com Distribuigdo dos Encargos Curriculares, por periodo, no
Ccurso;

Quadro atualizagdo com créditos e carga horaria necessarios para a
Integragdo Curricular do Curso de Pedagogia, para os diferentes
percursos;

Quadro comparativo entre o curriculo anterior e o proposto com créditos
e carga horéaria necessarios para a Integragdo Curricular do Curso de
Pedagogia;

Quadro Geral de Alteragbes nas Atividades Académicas do Curso de
Pedagogia;

Relacao de Atividades Académicas Excluidas do Curso de Pedagogia;
Tabela com a equivaléncia entre as atividades do curriculo em vigor e as
do proposto para o curso;

Ementario, com relagao de disciplinas dividas entre os trés departamentos
da Faculdade de Educacao (DAE, DECAE e DMTE);

Quadros enviados as coordenacdes dos departamentos com a lista de
disciplinas, natureza (obrigatéria ou optativa), numero de créditos de cada
uma e respectiva carga horaria, pré-requisitos (sim/qual, ou n&o), nimero
maximo de estudantes por turma, local de oferta e periodo no curso.
Quadro com relacao de departamentos envolvidos no desenvolvimento

do curso e respectivos encargos curriculares em disciplinas, incluindo
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departamentos de outras unidades académicas, para o caso de

disciplinas optativas e eletivas.

Nosso estudo partiu de duas partes especificas desse Projeto para o Curso de
Pedagogia. Em primeiro lugar, nos debrugamos sobre a ata de aprovagao do
colegiado e sobre o texto descritivo/tedrico do projeto. Na sequéncia, analisamos
os demais documentos, como tabelas e quadros, e, por fim, fizemos a anélise do
ementario de disciplinas ofertadas por cada departamento da FaE/UFMG e dos

planos de ensino de cada uma.

3.2.1.1. Dimensoes Estruturais e Organizacionais do Curriculo

Analisar um curriculo é tarefa desafiadora, especialmente porque ndo ha uma
compreensao unica sobre o que seja este artefato. Nas diferentes vertentes e
teorias sobre curriculo, entretanto, ha um elemento consensual que entende o
curriculo como conhecimento ou como experiéncias de conhecimento. Para
Silva (1996), existem ao menos “duas concepgdes principais sobre
conhecimento”, que “tém dominado o pensamento sobre curriculo e sua pratica:
o conhecimento como coisa € o conhecimento como ideia, abstracdo” (p. 163).
Contudo, € necessario enfatizar, como destacado pelo autor, “nem o
conhecimento nem a cultura podem ser reduzidos a categoria de coisas”
(Ibidem). Do contrario, seria reduzir a sociedade e os sujeitos a meros
expectadores passivos no processo produtivo do saber.

A partir dessa 6tica, é preciso enfatizar que nossa compreensao sobre o curriculo
€ mais abrangente do que a simples abordagem dos elementos estruturais e
organizacionais desse objeto, porém, acreditamos que esses elementos nao
podem ser desconsiderados. Defendemos a nog¢do de que um curriculo é
composto por diferentes dimensdes e que sua analise demanda considerar
essas diferentes dimensbes. Todavia, para efeito de analise destacamos
inicialmente duas dessas dimensdes, conforme o apontado por Veiga (2004): a
dimensao formal (ou técnica) e a dimenséao politica. A primeira da lugar aos
aspectos instrumentais e procedimentais (meios) apresentados pelo documento
curricular, enquanto a segunda se volta para os aspectos relativos aos valores e

compreensdes sobre os fins do curriculo (VEIGA, 2004, p. 20). E na dimensao
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politica que a identidade institucional se manifesta mais claramente. Partimos

dessas categorias para compreender o curriculo do curso em analise.

a) A dimensao formal (ou técnica)

O Projeto de Curso foi lido tendo como ponto de partida a estrutura formal desse
tipo de documento. O documento esta estruturado em formato tipico, como
comumente o0 sdo documentos desse tipo. Tem inicio por um breve histérico o
curso de Pedagogia; passa por elementos formais da elaboragao curricular, que
identificam as referéncias legais (sem caracteriza-las ou problematiza-las) para
a elaboragcado do documento; descreve as caracteristicas gerais do curso e dos
diferentes tipos de formacao permitidas aos estudantes; descreve os critérios
para as adaptacdes curriculares de estudantes matriculados em periodos ja em
andamento no curso; apresenta a regulamentagao para o funcionamento de
atividades especificas, como elaboracédo de Trabalhos de Conclusao de Curso
(TCC) e de estagios curriculares supervisionados; e segue para a organizagao
das disciplinas na matriz curricular (periodos e carga horaria). O documento

também inclui o ementario das disciplinas obrigatdrias.

O curso esta estruturado em duas partes: uma parte comum e outra parte
variavel, conforme o tipo de formacao escolhida pelos estudantes. Do 1° ao 6°
periodo do curso, todos os estudantes cursam as mesmas disciplinas e,
posteriormente, podem ter disciplinas que sdo comuns a todos, disciplinas que
sdo comuns entre alguns tipos de formacdo e disciplinas especificas da
formacgao escolhida, além das disciplinas optativas que também sao definidas
pelo préprio estudante. Importante notar que na formagdo comum estdo
previstas a formacgéo para a docéncia na educagao infantil e para a docéncia nos
anos iniciais do ensino fundamental. Desse modo, as disciplinas da parte comum
do curriculo, estéo distribuidas ao longo de todo o curso, embora estejam mais
concentradas nos periodos iniciais.

No 6° periodo, os/as estudantes devem optar por uma entre as cinco formagdes
disponiveis no curso, a partir do 7° periodo (1. Formagdo Complementar em
Administracao de Sistemas e Instituicdes de Ensino; 2. Formagao Complementar

em Educador Social; 3. Formacdo Complementar em Educacido de Jovens e
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Adultos; 4. Formagao Complementar em Ciéncias da Educacgao; ou 5. Formacgao
Complementar Aberta). As formagdes tém relagdo com o perfil de atuagéo dos
egressos, favorecendo diferentes areas onde sdo demandadas a atuacao de

pedagogo/as.

b) A dimensao politica

Em nossa analise, consideramos que a dimenséao politica do Projeto de Curso
da Pedagogia é uma dimenséao negligenciada. O documento pouco se atém aos
posicionamentos da comunidade académica quanto aos objetivos do curso,
sobretudo quanto aos aspectos que se referem a formacao dos individuos.
Lembramos que nos referimos, exclusiva e especificamente, ao documento
escrito. No texto também nao se faz mencéo as concepgdes de formacao em
disputa, tampouco as dificuldades ou possiveis lacunas que o curriculo prescrito
pode conter, na medida que ele representa 0os consensos possiveis ou mesmo
(e quase sempre) os discursos com mais poder. Ainda que esse registro seja
dificil e complexo, a auséncia de qualquer mencéao as dificuldades enfrentadas
na elaboragdo do documento faz parecer que nao existiram conflitos nem
disputas nas definicdes curriculares ou, pior, que nao houve possibilidade para

que essas disputas se manifestassem.

Outro elemento importante, relativo a dimensao politica, € que o projeto de um
curso também pode ser entendido como espaco para a manifestagcdo das
intencionalidades, das proposicoes e mesmo das inovacoes. No caso do
documento em analise, ndo percebemos qualquer movimento nesse sentido.
Nao ha mencgao sobre dificuldades a serem transpostas ou superadas, sobre
desafios a serem enfrentados, nem sobre a previsao ou a possibilidade de que
novas ideias sejam incorporadas, na medida em que as mudancgas cientificas,
sociais e tecnoldgicas ocorram, por exemplo. Parece ndo haver espago para o
movimento, para a circulagdo de saberes nao definidos previamente, para o

instituinte.
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3.2.1.2. Disciplinas e a tematica étnico-racial

Ainda nas dimensbes estruturais e organizagdes do Projeto de Curso, nos
voltamos para a analise das ementas das disciplinas e, também, para os planos
de curso de cada uma delas. Cabe salientar que o ementario faz parte do
documento principal analisado (Projeto de Curso), enquanto os planos de cursos
sdo documentos adicionais, ndo disponiveis no projeto. Consideramos que para
a realizacdo de uma pré-analise das disciplinas nao seria possivel realizar
apenas a leitura de suas ementas, uma vez que estas dizem pouco sobre o
conjunto de conhecimentos abordados em seu interior. Ressaltamos que temos
clareza sobre o papel do/a professor/a na elaboragdo desses planos, o que
transcende o alcance do préprio Projeto de Curso. Sobre esse aspecto e a
autonomia e participacao dos professores, individualmente, trataremos em outro
tépico deste trabalho. Aqui, nos preocupamos em caracterizar o curriculo
prescrito, portanto, nos concentramos nas ementas e planos de curso de

disciplinas.

Outro ponto importante a ser esclarecido é que enquanto o controle do ementario
é feito pelo Colegiado do Curso de Pedagogia, via Projeto de Curso, ou seja, &
mais centralizado, a gestdo dos planos de ensino se da de outra forma. Os
planos de ensino sao elaborados pelos professores das respectivas disciplinas
e arquivados pelas secretarias dos departamentos aos quais esses professores
se vinculam. Desse modo, ndo ha um padrédo de registros ou de organizagéo
desses documentos, embora praticamente todos os planos de ensino analisados
sigam o mesmo formato. Alguns, entretanto, apresentam lacunas de informacéo,
como periodo do curso em que sdo ministradas ou carga horaria da disciplina.
Para obter as informacgdes faltantes foi necessario comparar os planos de ensino

com a matriz curricular presente no Projeto de Curso.

Ainda sobre os planos de ensino, € necessario dizer que parte consideravel deles
(a maioria) datam do mesmo periodo da elaboragéo do Projeto de Curso, sendo
que alguns séo até anteriores. Isso demonstra que boa parte do que € abordado
pelo curriculo do Curso de Pedagogia segue uma tradicdo de conteudos e de

bibliografias, consolidada antes mesmo da aprovagao das Diretrizes Curriculares
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que orientaram a reforma (alguns datam de 2006, ano em que foram aprovadas
as diretrizes). Todas as copias dos planos de ensino analisados foram
disponibilizadas pelas secretarias dos departamentos (DAE, DECAE e DMTE) e
nem todas as disciplinas constantes do curriculo, sobretudo as optativas, tinham
esses planos disponiveis nos departamentos, o que dificultou nossa analise, se
considerarmos tudo o que esta proposto no curriculo prescrito. Acreditamos que
€ possivel que nem todas as disciplinas optativas previstas tenham sido de fato
ofertadas e, talvez por isso, ndo tenham planos de ensino elaborados. Por outro
lado, tivemos acesso a disciplinas optativas que ndo sao constantes do Projeto
de Curso e que aparece com um tépico especial do curriculo. Incluimos nessa

andlise todos os documentos aos quais tivemos acesso.

A partir da leitura das ementas e dos planos de ensino, pudemos organizar as
disciplinas em trés grupos. Foram considerados os conteudos abordados
(unidades tematicas) e as bibliografias indicadas. Como ja mencionado, nossa
ideia inicial era a de agrupa-las e quatro categorias e nao em trés: 1) disciplinas
em que a tematica étnico-racial é central; 2) disciplinas em que a tematica étnico-
racial é parcialmente abordada; 3) disciplinas que potencialmente podem
abordar a tematica étnico-racial; e 4) disciplinas que ndo abordam a tematica
étnico-racial. Todavia, a partir da pré-analise, observamos que esse primeiro
grupo é inexistente. Nos documentos nao encontramos qualquer disciplina em

a tematica étnico-racial seja um elemento central.

Como ja mencionado a definicdo dos grupos foi feita com base no conteudo das
ementas e dos planos de ensino, considerando tanto as unidades tematicas ou
conteudos abordados e a bibliografia indicada. Buscamos nos orientar pelos
descritores definidos previamente, que nos auxiliaram a criar um perfil de analise.
Sao eles: Relagdes Etnico-Raciais, Relacbes Raciais, Racga, Etnia, Diferenca,
Inclusao Social, Exclusdo Social e Diversidade. A presenca de qualquer desses
descritores ou de uma combinagdo deles, tanto nas ementas quanto nos
conteudos apresentados nos planos de ensino ou mesmo as obras indicadas na
bibliografia da disciplina, foi considerada como caracteristicas da disciplina, de
acordo com a classificagao acima especificada. Especialmente no que se refere

as disciplinas do grupo 3 (disciplinas que potencialmente podem abordar a
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tematica étnico-racial), consideramos para a analise os descritores mais

genéricos, como: Inclusédo Social, Exclusao Social e Diversidade.

Entre as disciplinas, se destacam aquelas em que a tematica étnico-racial nédo &
abordada. Porém, iniciamos nossa descri¢ao pelas disciplinas em que a tematica
€ parcialmente abordada. As tabelas abaixo organizam, entdo, os grupos de
disciplinas, a partir do critério de presenca ou nao da tematica étnico-racial. Além
do nome das disciplinas, as tabelas contém informagdes sobre a natureza da
disciplina (obrigatéria ou optativa), sobre o departamento que oferta a disciplina,
sobre o periodo do curso em que ela é ofertada e sobre a carga horaria da
mesma. As disciplinas obrigatérias comuns a todos os estudantes estéo
destacadas em negrito e as disciplinas obrigatdrias comuns apenas para uma ou
mais formacdes especificas estdo indicadas com a numeragao correspondente
a formacéo (f1; f2; f3; f4; f5).

Tabela 3- Disciplinas em que a tematica étnico-racial é parcialmente

abordada
Nome da disciplina Natureza | Departamento | Periodo | C. H.
Sociologia da Educagao Il OB DECAE 2° 30 h/a
Antropologia e Educagao OB DECAE 3° 60 h/a
Escola e Diversidade: Interfaces Politicas OB DAE 4° 30 h/a
e Sociais
Teorias de Curriculo OB DAE 4° 60 h/a
Fundamentos e Metodologia do Ensino de OB DMTE 6° 60 h/a
Historia
Olhares Socio-Antropolégicos sobre o OoP DECAE 60 h/a
Género e as Sexualidades
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Tabela 4- Disciplinas que potencialmente podem abordar a tematica
étnico-racial

Nome da disciplina Natureza | Departamento | Periodo | C. H.
Politica e Administragdo de Sistemas de OB DAE 2° 30 h/a
Ensino
Histéria da Educagéo Il OB DECAE 3° 60 h/a
Processos Educativos nas Agdes OB DAE 4° 30 h/a
Coletivas
Politicas Publicas, Movimentos Sociais e OB-f3 e f4 DAE 7° 60 h/a
Cidadania
OoP
Didatica OB DMTE 5° 60 h/a
Alfabetizagao e Letramento | OB DMTE 1° 60 h/a
Arte no Ensino Fundamental OB DMTE 7° 60 h/a
Pratica em Educacgéo Social OB-f3 DMTE 9° 60 h/a
Midia, Género e Educacao OP DECAE 60 h/a

Tabela 5 - Disciplinas que ndo abordam a tematica étnico-racial

Nome da disciplina Natureza | Departamento | Periodo | C. H.
Politica educacional OB DAE 1° 60 h/a
Metodologia de Pesquisa em Educagéo | OB DECAE 1° 60 h/a
Filosofia da Educagéo | OB DECAE 1° 60 h/a
Sociologia da Educacéo | OB DECAE 1° 60 h/a
Histéria da Educagéo | OB DECAE 2° 30 h/a
Psicologia da Educagéo | OB DECAE 2° 60 h/a
Filosofia da Educagao Il OB DECAE 2° 30 h/a
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Alfabetizagéo e Letramento Il OB DMTE 2° 60 h/a
Psicologia da Educagao Il OB DECAE 3° 60 h/a
Estéagio Curricular de Introdugdo ao OB DECAE 3° 30 h/a
Campo Educacional praticas -
30 h/a
tedricas
Fundamentos e Metodologia do Ensino de OB DMTE 3° 60 h/a
Matematica |
Estudos sobre a Infancia OB DECAE 4° 60 h/a
Fundamentos e Metodologia do Ensino de OB DMTE 4° 60 h/a
Matematica Il
Corpo e Educacgao OB DMTE 4° 60 h/a
Organizagao da Educagao Infantil OB DAE 5° 30 h/a
Organizagéao do Ensino Fundamental OB DAE 5° 30 h/a
Fundamentos da Educacéo Inclusiva e OB DECAE 50 60 h/a
Educacéo Especial
Fundamentos e Metodologia do Ensino da OB DMTE 5° 60 h/a
Lingua Portuguesa
Dificuldades no Ensino-Aprendizagem da OB DMTE 6° 60 h/a
Leitura e Escrita
Estagio Curricular em Docéncia do Ensino OB DMTE 6° 90 h/a
Fundamental campo -
30 h/a
orientagéo
Fundamentos e Metodologia do Ensino de OB DMTE 6° 60 h/a
Ciéncias Fisicas
Fundamentos e Metodologia do Ensino de OB DMTE 6° 60 h/a
Ciéncias Biologicas
Metodologia de Pesquisa em Educagao II OB-f2 DECAE 7° 60 h/a
Sistemas de Avaliagdo Educacional OB-f5 DECAE 7° 60 h/a
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Estagio Curricular em Educagéo Infantil OB DMTE 7° 90 h/a
campo -
30 h/a
orientagéo
Arte na Educacao Infantil OB DMTE 7° 60 h/a
Economia e Politica de Financiamento da OB-f5 DAE 8° 60 h/a
Educacao Basica
OP
Estagio Curricular em Gestéo da Escola e OB DAE 8° 90 h/a
coordenagdo Pedagdgica campo -
30 h/a
orientagéo
Observatorio de Curriculo: Educagéo OB DAE 8° 30 h/a
Infantil
Observatorio de Curriculo: Ensino OB DAE 8° 30 h/a
Fundamental
Pratica em Educagéo de Jovens e Adultos OB-f4 DAE 9° 60 h/a
OP
Metodologia da Alfabetizacdo de Jovens e OB-f4 DMTE 9° 60 h/a
Adultos
Educacéo Social OP DECAE 9° 60 h/a
Topicos em Gestédo da Educagao: oP DAE Nao 60 h/a
Trabalho e Atividade Docente — definido
Introdugdo a uma Abordagem Ergoldgica
Politicas de Educagéao Profissional no OP DECAE Nao 60 h/a
Brasil definido
Fundamentos Tedrico-Metodoldgico da OB-f4 DECAE 9° 60 h/a
Educagéao Popular

Como explicitado anteriormente e demonstrado nessa distribuicdo, ha uma

concentracdo maior de disciplinas que ndo abordam a tematica racial. Sdo 36
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disciplinas no total desse grupo. O numero de disciplinas que potencialmente
podem abordar a tematica € significativamente menor, contando com apenas
nove disciplinas. Ja4 o grupo de disciplinas que abordam parcialmente a
tematica conta com apenas seis disciplinas. Esse desenho curricular aponta
para uma nao centralidade da tematica étnico-racial.

O Projeto do Curso nao propde qualquer tipo de experiéncia ou conhecimento
explicitamente voltado para a questao étnico-racial. Salientamos que, embora
esse trabalho tenha uma preocupacdo maior com as questdes voltadas para a
dimenséo racial negra, os documentos foram pré-analisados considerando a
tematica étnico-racial de forma, ainda, abrangente, ou seja, a presenca de
discussdes sobre outras culturas, povos e histérias ndo priorizados pelo padrao
universalista (ou eurocéntrico). Desse modo, podemos afirmar que o curriculo
prescrito do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagao da UFMG da pouca
atencdo aos conteudos culturais relativos a povos e grupos considerados
distintos. Ressaltamos que nessa etapa da analise ndo nos ocupamos em
problematizar as possiveis causas para esse fenbmeno, significados e sentidos
dessa postura, o que faremos mais adiante nesse texto. Nosso objetivo foi o de
descrever e caracterizar os documentos curriculares formais, com énfase no
elemento focado em nosso estudo: a formacgao de professores para a atuacao

na Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais.

3.2.1.3. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e

Africana

Ainda que a elaboragdo do atual curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG
possa ter levado em conta apenas as orientacbes contidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, de 2006 (percepc¢ao inicial,
confirmada ao longo do trabalho de pesquisa), no mesmo periodo ja haviam
outros documentos legais que poderiam/deveriam ter sido norteadores da
construcdo desse curriculo. Entre os documentos legais mencionados se
encontram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagdes

Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
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(DCNERER), homologadas em maio de 2004. As DCNERER s&o um importante
documento orientador para a implementacao da Lei 10.639/2003 e seriam
relevantes para se pensar a formacao de professores voltada para o trabalho
com a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais. O fato de n&do terem sido
consideradas na elaboracao do curriculo em analise, ou pelo menos citadas no
projeto do curso, aponta uma negligéncia da instituicdo para uma possivel
criacao de espacos oficiais que abordassem a Histéria e a Cultura Afro-Brasileira

e Africana no rol de contelidos da educagao basica?>.

Além de tracarem o percurso percorrido em busca da efetivacdo da lei, as
DCNERER apontam para as principais dimensdes presentes na materializagao
de uma Educacdo para as Relagdes Etnico-Raciais. Entre essas dimensdes
podemos perceber a existéncia de, ao menos, dois eixos centrais do curriculo e
do trabalho docente, no que se refere as tematicas raciais: 1) A Educagao das
Relagbes Etnico-Raciais; 2) O Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Como ja mencionamos, mesmo que ambos 0s eixos possam se referir
a aspectos de uma educagao que abranja a construgdo e/ou a mudanga de
valores, entendemos que cada um deles orienta diferentes elementos da
construcao dos curriculos, o que também pode ter reflexo no curriculo do curso
em analise. Do mesmo modo, cremos que 0s campos de conhecimento
referentes as diferentes disciplinas presentes no curriculo interferem, ou mesmo
definem, os caminhos da selegdo, organizagdo e distribuicdo dos saberes,
privilegiando um ou outro eixo presente nas diretrizes. Por tudo isso,
consideramos ser importante analisar o curriculo do Curso de Pedagogia pela
otica das DCNERER, percebendo se os elementos presentes no documento
podem ser percebidos nas disciplinas cursadas pelos/as docentes em formacao,
mesmo que ausentes ou silenciadas no Projeto Pedagdégico do Curso e se

constituindo, nesse sentido, em um campo de siléncio no curriculo.

25 Ressaltamos que compreendemos que as definigdes/construgdes curriculares sio sempre lacunares, em
face das relagdes de forga envolvidas no processo de selegdo, organizacio e distribui¢do do conhecimento.
Desse modo, sabemos da possibilidade de que essa pratica tenha ocorrido, do mesmo modo, em relagdo a
outros tipos de conteido e de conhecimentos (expressos, principalmente, em documentos normativos e
orienta¢des curriculares oficiais), quando da elaboragdo de curriculos em cursos de Pedagogia. Contudo,
lembramos que nosso foco, nesse trabalho, foi analisar elementos do curriculo na FaAE/UFMG que nos
indiquem se e como a instituigio forma professores para atuar com a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais.
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A partir, entdo, das diretrizes curriculares, podemos dizer que o eixo da
Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais é mais centrado em dimensdes relativas
a  construcdo/desconstrucao/reconstrucdo de  valores, ~crengcas e
comportamentos. O documento enfatiza aspectos como a necessidade de
‘reeducacdo das relagbes entre negros e brancos”, de modo a estabelecer
“trocas de conhecimentos, quebra de desconfiangas, projeto conjunto para
construcdo de uma sociedade justa, igual, equanime” (p. 6); bem como a
necessidade de que escola e seus docentes se disponham a “desfazer
mentalidade racista e discriminadora secular, superando o etnocentrismo
europeu, reestruturando relagdes étnico-raciais e sociais, desalienando
processos pedagogicos” (Ildem), criando “pedagogias de combate ao racismo e
a discriminagdes”. Neste sentido, consideramos que os conhecimentos e
disciplinas do curriculo de formacgdo docente que se propdem a discutir,
interrogar e problematizar a forma como as relagdes étnico-raciais e as praticas
educacionais monoculturais se consolidaram no Brasil ou, ainda, apontar
caminhos alternativos para essa posicdo hegeménica, contribuem para o

estabelecimento da Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais.

No que se refere ao eixo do Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, as diretrizes curriculares (DCNERER) enfatizam a necessidade de
alteragdo da narrativa historica sobre os negros, sobre as relagdes coloniais e a
escravidao, sobre os conhecimentos e praticas culturais dos povos africanos e
afrodescendentes, de modo a “valorizar devidamente a histoéria e cultura de seu
povo, buscando reparar danos, que se repetem ha cinco séculos, a sua
identidade e a seus direitos” (p. 8). O documento propée uma reavaliacéo e
destaca que “nao se trata de mudar um foco etnocéntrico marcadamente de raiz
europeia por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a
diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira” (Ildem), cabendo,
desse modo, as escolas incluir nos conteudos trabalhados a contribuigcao
histérico-cultural de povos sistematicamente excluidos da narrativa historica
oficial, caso dos povos negros. Com base nessas perspectivas, consideramos
que este segundo eixo estaria mais centrado em areas de conhecimento mais
especificas e em seus respectivos conteudos, principalmente nas disciplinas
apontadas pela Lei 10.639/2003: Histéria, Literatura e Artes.
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E necessario ressaltar que os eixos descritos se tocam e se entrecruzam em
diferentes momentos, quando do estudo dos elementos que os compdem. Nossa
analise faz a separacédo de ambos para facilitar o entendimento das dimensdes
presentes no curriculo pesquisado, seguindo a separagao proposta pelas
DCNERER. O préprio documento, no entanto, ao apontar alguns principios
norteadores para o trabalho nas escolas, faz alusdo as bases filosoficas e
pedagdgicas de apoio ao trabalho docente. O primeiro principio se refere a
“Consciéncia Historica e Politica da Diversidade”; o segundo principio se refere
ao “Fortalecimento de ldentidades e de Direitos”; enquanto o terceiro principio
se refere as “A¢des Educativas de Combate ao Racismo e as Discriminagdes”.
Tais principios podem estar presentes tanto no eixo da Educagao das Relagdes
Etnico-Raciais quanto no eixo do Ensino de Histérica e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, todavia podem estar mais fortemente presentes em um outro eixo, em

face dos temas e conteudos tratados em cada disciplina do curriculo.

Com base no exposto, realizamos nova analise das ementas e dos planos de
curso das disciplinas do Curso de Pedagogia, a fim de identificar sua relagéo
com um dos eixos apontados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana. Nesta segunda analise, trabalhamos apenas com as
disciplinas que caracterizamos como aquela que parcial ou potencialmente
abordam a tematica étnico-racial, apontadas nas tabelas a e b, que apontam a
relacdo das disciplinas com a tematica em questdo, em trecho anterior, nesse

mesmo capitulo. Ao todo, foram analisadas 15 disciplinas.

Como dissemos anteriormente, a partir do descrito nas ementas e planos de
curso, abordam parcialmente a tematica étnico-racial (seis disciplinas):
Sociologia da Educacao Il; Antropologia e Educacéo; Escola e Diversidade:
Interfaces Politicas e Sociais; Teorias de Curriculo; Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Histdria; Olhares Sdcio-Antropoldgicos sobre o Género e as
Sexualidades; e abordam potencialmente a tematica étnico-racial (nove
disciplinas): Politica e Administracdo de Sistemas de Ensino; Histéria da
Educacgao Il; Processos Educativos nas Agdes Coletivas; Politicas Publicas,

Movimentos Sociais e Cidadania; Didatica; Alfabetizacao e Letramento I; Arte no
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Ensino Fundamental; Pratica em Educacao Social; Midia, Género e Educacgao.

Tomando os dois eixos propostos pelas DCNERER, estariam assim distribuidas:

Tabela 6- Eixos propostos pelas DCNERER

EIXO 1

EIXO 2

EIXO1e2

Sociologia da Educagéo I

Fundamentos e Metodologia

do Ensino de Histdria

Antropologia e Educagao

Olhares Sécio-
Antropoldgicos sobre o

Arte no Ensino Fundamental

Escola e Diversidade:
Interfaces Politicas e Sociais

Género e as Sexualidades

Politica e Administragéo de Teorias de Curriculo

Sistemas de Ensino

Processos Educativos nas Historia da Educagéo

Acodes Coletivas

Politicas Publicas,
Movimentos Sociais e
Cidadania

Didatica

Alfabetizagéo e Letramento |

Pratica em Educagao Social

Midia, Género e Educacao

Como é possivel notar, a maior parte das disciplinas (nove ao todo) que aborda
parcial ou potencialmente a tematica étnico-racial esta mais explicitamente
voltada para as questdes enfatizadas no eixo da Educagdo das Relacdes Etnico-
Raciais. No conjunto dessas disciplinas percebemos haver a preocupag¢do com
aspectos como a condigao social dos negros e negras no Brasil, as diferencas
culturais, a desigualdade social e escolar entre negros e brancos, a negagao

elou o silenciamento de aspectos culturais e identitarios, a participacao social e
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atuacao dos afrodescendentes na vida publica. No caso das duas disciplinas
mais voltadas para o eixo do Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana os aspectos destacados se referem a histéria dos negros no Brasil, as
diferencas culturais entre os povos africanos e europeus, as lutas e formas de
resisténcia dos povos negros quando colonizados e/ou escravizados, as formas
de expressdo das culturas negras. No que se refere as disciplinas que
contemplam os dois eixos (quatro disciplinas), os aspectos citados se mesclam,

mas ha mais énfase para os aspectos presentes nas disciplinas do primeiro eixo.

3.3. Perfil das/os Estudantes do Curso de Pedagogia da FaE/UFMG

Apés a analise inicial dos documentos que compdem o curriculo prescrito do
Curso de Pedagogia da FaE/UFMG, partimos para a compreensao do cenario
da instituicdo naquilo que se refere aos sujeitos que vivenciam o curriculo e sua
visdo sobre o mesmo. O perfil das/os estudantes foi tracado a partir dos dados
informados pelo préprio corpo discente, por meio do questionario aplicado.
Conforme o descrito na parte referente a metodologia da pesquisa, a aplicacao
dos questionarios teve dois momentos distintos, sendo o primeiro por meio de
plataforma digital online (Google Formularios) e o segundo momento de

aplicagcao se deu presencialmente, por meio de formulario impresso.

Com base nas respostas obtidas construimos alguns graficos que demonstram
a caracterizacdo das/os estudantes do curso analisado. O gréafico abaixo
demonstra essas explicagdes e aponta que o 4° periodo foi o periodo que mais

respondeu ao questionario.
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Grafico 2 - Periodo de matricula dos estudantes

Periodo de matricula no curso de Pedagogiado/a:

33

24
21

18

14
11

[§8)

As respostas dos questionarios nos permitiram tragar o perfil das/os estudantes
do curso de Pedagogia, considerando aspectos gerais e identitarios (raga/cor,
género, faixa etaria), bem como a inser¢ao das/os estudantes em ambientes
militantes (dentro e fora da universidade), a participagdo em grupos de estudos
e/ou de pesquisas e, ainda, as experiéncias e visdes sobre os fenbmenos do
racismo e da discriminacdo (também dentro e fora da universidade).
Tradicionalmente considerado um “curso feminino”, por ser majoritariamente
cursado por mulheres?8, esse perfil ndo é diferente na UFMG. Na amostra de
estudantes analisada, 90% sdo mulheres e 8% sdo homens. Estudantes que
nao declararam o seu género ou ndo se identificam com a classificagdo proposta,

perfizeram o total de 2%.

26 O Curso de Pedagogia ndo é considerado “feminino” apenas por ser majoritariamente cursado por
mulheres. Ha uma relagéo entre a docéncia, sobretudo nos anos iniciais e na educagao infantil, e as questdes
de género, tema explorado por outros estudos e que ndo ¢ foco de nosso trabalho. Sobre a tematica da
feminizag@o da docéncia, ver, por exemplo: LOURO, G. L. Magistério de 1° grau: um trabalho de mulher.
Educacgio & Realidade. Porto Alegre, v. 14, n. 2, p. 31-39, 1988; COSTA, M. V. Trabalho Docente e
Profissionalismo. Porto Alegre: Sulina, 1995;
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Grafico 3- Identidade de Género

Estudantes por Género

= Mulheres = Homens = Outro/N. D.

Com relagao a idade do grupo pesquisado, a maior parte das/os estudantes é
bem jovem, estando na faixa etaria de 18 a 25 anos (51,7% do total). Podemos
dizer que ha certa diversidade nas demais faixas etarias mapeadas, com 19,9%
de estudantes com faixa etaria entre 26 e 32 anos, 18,5% entre 33 e 40 anos e
9,3% de pessoas com idade acima de 40 anos. Um total de 0,7% (uma pessoa)

nao respondeu a questdo. O grafico abaixo demonstra essa distribuigéo.
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Grafico 4- Faixa Etaria dos estudantes

28
(19%)

<

= 18a25anos = 26a32anos 33a40anos = Mais de 40 anos

No que se refere a classificagdo étnico-racial, o perfil das/os estudantes é de
maioria negra. Importante destacar que o instrumento de coleta previu a
autoclassificagdo de estudantes quanto cor, raga ou etnia. A autoclassificacao
permite a existéncia de nomenclaturas diferentes nesse quesito, embora todas
as respostas tenham sido feitas com nomenclaturas usais em pesquisas do tipo.
A maior parte das respostas utilizou os parametros de classificagdo do IBGE —
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, que trabalha com as categorias
preto, pardo, branco, amarelo e indigena, mas a nomenclatura negro/a também
foi usada. Agrupamos respostas como preto/a ou negro/a em uma mesma
categoria, moreno/a e pardo/a em outra, embora a categoria negro/a possa
descrever tanto pretos/as quanto mestigos/as. Fizemos essa escolha por, em
primeiro lugar, ser muito dificil afirmar se nessa resposta estaria se manifestando
uma pessoa preta ou uma pessoa parda. Além disso, entendemos que o
posicionamento de se autodeclarar negro ou negra, no caso dos mestigos,
poderia significar uma postura mais politizada quanto a classificagédo étnico-
racial no Brasil, o que seria um perfil interessante para a selegao posterior dos/as
entrevistados/as. Também agrupamos as respostas em branco com a resposta

nao declarada.
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O perfil étnico-racial descrito pelos estudantes apontou que 37,3% s&o brancos,
36,1% sao pardos (ou mesticos) e 20% se declararam pretos ou negros. Os
demais 5,3% (sete pessoas) ndo se classificaram, sendo que alguns deles
explicitaram que ndo desejavam se autoclassificar, escrevendo no formulario
“‘ndo quero/prefiro ndo me classificar” e apenas 1,3% se declarou amarelo.
Embora percentualmente pouco significativo, a existéncia de pessoas que nao
quiseram se autoclassificar racialmente, em uma pesquisa que trata da
dimensao racial, é importante e deve ser considerada. Tentamos entender um
pouco mais sobre elementos envolvidos nesse episodio no tdpico seguinte,
desse mesmo capitulo do trabalho, onde nos ocupamos das percep¢des de

estudantes sobre as relagdes étnico-raciais no Brasil e no campo educacional.

Se considerarmos que no Brasil pretos e pardos sdo considerados como negros
em pesquisas governamentais e em pesquisas académicas, podemos fazer uma
sintese dos dados e afirmar, diante das respostas, que 56,1% dos estudantes
do Curso de Pedagogia da UFMG sao negros. Esse percentual € bem
expressivo e se aproxima muito do percentual de pretos e pardos mapeados pelo
IBGE nos dados do ultimo censo (2010), que registraram o total 53,6% da
populagdo brasileira como negra. A distribuicdo dos percentuais de

autoclassificagdo de cor/ragal/etnia esta representada no grafico a seguir.

128



Grafico 5- Autoclassificagao de cor, raga ou etnia
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Ainda na caracterizagao dos estudantes, identificamos que a maioria ndo
trabalha como professor/a na educagao basica. Apenas 21,3% das/os
estudantes ja atuam como professores na educagao basica, enquanto 78,7%
nao trabalham como professoras/es. Cerca de um quinto daqueles que sao
professores possuem formagao em outro curso de licenciatura, como Historia,

Letras e Artes. Os demais ndo possuem outra formagao em nivel superior?’.

27 Os detalhes das condi¢des de inser¢do na docéncia, mesmo sem a formagdo de professores concluida,
nao foram uma prioridade nesse estudo, por isso nosso questionario ndo foi um instrumento que obteve
informagdes pormenorizadas dessas condi¢des. Acreditamos que € possivel que esses/as estudantes possam
estar em uma condi¢@o de contratacdo temporaria, em face da realidade do sistema educacional brasileiro,
que tem caréncia de profissionais qualificados, sobretudo em algumas areas do conhecimento. Além disso,
a legislac@o nacional contempla a possibilidade existéncia de estagios ndo obrigatorios para estudantes de
cursos de graduacdo (lei 11.788/2008), o que, na pratica, pode gerar a contratagdo de professores ainda em
formagao, por meio de contratos de estagio, pratica ndo desejavel pelos especialistas do campo educacional.
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Grafico 6- Atuagao como professor na educagao basica

Atua como professor/a na educacao basica

Sim
21,3%

TE.T%

3.4. Perfil dos estudantes quanto a participagao/ativismo social, a
participagcao académico-cientifica e suas percep¢cdes quanto a tematica

étnico-racial

O questionario aplicado previu, também, o levantamento de questbes quanto a
participacéo dos/as estudantes em grupos militantes e ao ativismo social, sua
participacdo em grupos de estudos e/ou de pesquisa, bem como questdes
quanto a percepgdes sobre a tematica étnico-racial, mormente quanto as

praticas de racismo, de discriminacao e de preconceito.

No que se refere a participagao/ativismo social, seja fora ou dentro da
universidade, identificamos que a maior parte das respostas indicam
participacdo muito baixa. Nomeamos aqui como participagao/ativismo social
qualquer atividade ligada a grupo militante ou entidade social, como indicado
no questionario (anexo). Nas atividades sociais/militantes fora da
universidade apenas 10,7% disseram participar de algum grupo, enquanto
89,3% nao participa de qualquer atividade social/militante ou se vincula a

algum grupo/entidade, como pode ser observado no grafico a seguir. Muitas
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dessas participacdes se referem a grupos religiosos de jovens, com filiagées

religiosas distintas. A maior parte se refere a Igreja Catdlica.

Grafico 7- Vinculado/ a algum grupo militante ou entidade social fora da
UFMG

Vocé é vinculado/a a algum grupo militante ou entidade social fora da
universidade?
@® Sim
@ Nio

Nas atividades sociais, de representacao estudantil ou mesmo em grupos de
estudos ou pesquisas de iniciagdo cientifica, ou seja, outras atividades no
interior da universidade, o niumero de participantes é ligeiramente maior. Do
total de questionarios respondidos, 19,5% dos/as estudantes realizam alguma
atividade dentro da universidade, para além do previsto no curriculo do curso,
mas 80,5% alega nao participar de qualquer outra atividade oferecida pela
universidade, para além das atividades curriculares. Em face das respostas a
caracterizagao dos tipos de atividades desenvolvidas pelos estudantes dentro da

universidade nao foi possivel, devido a variedade no formato das respostas
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frente a uma pergunta aberta?8. Essa informacao indica que a formacgdo de
professoras/es no Curso de Pedagogia da UFMG se concentra no proprio
curriculo do curso, ou seja, nas atividades direcionadas/indicadas pela propria
instituicdo. Destacamos o fato de que a participacdo nas atividades de
representacao estudantil e, principalmente, nas atividades de iniciagao cientifica

foram as mais citadas nos questionarios.

Grafico 8- Vinculado a algum grupo na UFMG

Vocé é vinculado/a a algum grupo militante, de representacao
estudantil, grupo de estudos ou projeto de pesquisa na UFMG?

@ Sim
@ Nio

No que se refere as questoes relativas a visdo das/os estudantes acerca das
questbes étnico-raciais, seu posicionamento frente a tematicas como
racismo/discriminacao, cotas e atitudes/acbes em situacdes de conflito racial,

obtivemos o seguinte cenario: Quanto a igualdade de oportunidades entre

28 Proef-1 EJA FAE (Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos de 12 a 42 série);
movimento Estudantil de Pedagogia; Grupo Mutum: Educagéo, Docéncia e Cinema; GECC
(Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Curriculo); Grupo MALOKA,; Iniciagao Cientifica no GAME
(Grupo de avaliagdo e medidas educacionais); Grupo de CECIMIG ( Centro de Ensino de
Ciéncias e Matematica de Minas Gerais); Ocupagao Permanente FAE; DCE (Diretério Central
de Estudantes); NUPED (Nucleo de Agbes e Pesquisa em Apoio Diagndstico; NUPEPE (Nucleo
de Pesquisa em Desigualdade Escolar); NEPEI (Estudos sobre infancia e cidade ); TEIA
(Territorios, Educacgao Integral e Cidadania); OBEDUC (Educagéo Integral, Infancia e Cidade).
LEPI (Leitura e Escrita na 12 Infancia); PRONOTURNO; Grupo de Estudos Educagao e
Espiritualidade; DECAE (Pesquisa na Educacgdo Infantil); rupo de Estudos Paulo Freire;
Observatério da Juventude; Grupo de Psicologia em Estudos em Saude do Trabalho e
Socializagao; Iniciagéo Cientifica AEE.

132



negros e brancos no Brasil, 96% (144 respostas) das/os estudantes acreditam
que nao ha oportunidades iguais para pessoas brancas e pessoas negras
no Brasil. Desse conjunto, 60% (93 pessoas) alegam se referendar em dados
estatisticos para fazer essa afirmagéo, enquanto 34% (51 pessoas) se apoiam
na crenga de que ha menores oportunidades para negros em varios setores da
sociedade. Apenas 4% (6 pessoas) das respostas afirmam acreditar que ha

igualdade de oportunidades para pessoas brancas e pessoas negras.

Grafico 9- Igualdade de oportunidades para brancos e negros

Acredita que, no Brasil, ha igualdade de oportunidades para
pessoas brancas e pessoas hegras
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Considerando que entre as disciplinas cursadas pelos/as estudantes de
Pedagogia se encontram algumas que tratam dos temas relativos a
desigualdade social e cultural das populagdes, em especial da brasileira, e que
ainda favorecem o acesso as estatisticas oficiais sobre a tematica em questao
(igualdade de oportunidades), inferimos que esse pode ser um dos efeitos do
curriculo do curso. Estamos falando de possiveis efeitos do curriculo na
modificacdo de crencas e valores pré-existentes, bem como no desenvolvimento

da capacidade de questionar e de desconstruir os chamados “mitos
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civilizatérios”® da sociedade brasileira, aspecto que consideramos de grande
importancia para a formacao para o trabalho com a Educacao das Relagdes

Etnico-Raciais.

Quando interpelados sobre a necessidade da existéncia do sistema de reserva
de vagas (cotas) para negros na universidade, o numero de estudantes que
respondeu favoravel a existéncia do sistema foi de 82,7% e o numero de
contrarios as cotas foi de apenas 4,6%. Nessa questdo merece destaque o
percentual dos que disseram nao saber opinar sobre o tema: 12,7%, nao

souberam ou nao quiseram opinar30.

Grafico 10- Sistema de reserva de vagas é importante

VVocé considera que o sistema de reservas de vagas para negros
nas universidades publicas é importante?

10

Sim. Nio sei opinar Nao.

Esse resultado dos questionarios também pode indicar um efeito das discussdes
e aprendizados consolidados na universidade. A Faculdade de Educacéo e parte
de seus/suas docentes sao diretamente envolvidas com a tematica das Ac¢des

Afirmativas, tanto no contexto da prépria universidade (UFMG) quanto fora dele.

29 Mito da Democracia Racial, a Ideologia do Branqueamento e o discurso liberal de igualdade.
30'No questiondrio a questdo permitia uma escolha entre as trés op¢des: Sim; Ndo; e Nio sei opinar.
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A instituicdo tem dois professores que estiveram a frente da SEPPIR3!, um
professor que foi Coordenador Geral de Educacdo para as relagdes Etnico-
Raciais na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e
Inclusdo (SECADI/MEC)?32 e abriga um dos grupos de pesquisas e estudos sobre
o tema mais conhecidos no Brasil (Grupo A¢des Afirmativas). Além disso, a
tematica é frequentemente abordada em disciplinas do curso de Pedagogia
(Escola e Diversidade se destaca quanto a abordagem do tema) e, também, em

eventos da instituicdo, alguns deles observados durante nossa coleta de dados.

Com relagao a questdes sobre a vivéncia da discriminagao racial e do racismo,
seja como vitima ou como agressor, também obtivemos respostas interessantes.
Quando perguntados sobre ter presenciado alguma atitude racista ou
discriminatéria fora da universidade, a maioria respondeu afirmativamente
(93,3%). Desse total, 55,7% disseram ja ter presenciado algumas vezes; 27,5%
disseram ja ter presenciado com frequéncia; 10% disseram ja ter presenciado
raramente; enquanto apenas 6,7% disseram nunca ter presenciado atitudes
racistas. Os demais 0,7% n&o responderam a questéo. O grafico abaixo ilustra

o perfil de respostas obtido.

31 Nos referimos ao professor Luiz Alberto Oliveira Gongalves, Secretario Executivo da SEPPIR nos anos
de 2003 e 2004 — Governo Lula, e a professora Nilma Lino Gomes, a frente da pasta durante o segundo
mandato da Presidenta Dilma Rouseff.
32 Nos referimos ao professor Rodrigo Ednilson de Jesus, que atuou na SECADI/MEC entre os anos de
2015 e 2016 (Governo Dilma Rouseff).
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Grafico 11- Presenciou atitude racista no cotidiano fora da UFMG

Vocé ja presenciou alguma(s) atitude(s) racista(s) no seu cotidiano fora da universidade?

(5,1

Sim, algumas vezes Sim, com frequéncia N&o, nunca Sim, raramente

Na questao sobre ter presenciado atitudes racistas ou discriminatérias no
interior da UFMG, o perfil de respostas se modifica consideravelmente. A
maioria (54%) disse nunca ter presenciado qualquer atitude racista na
universidade; numero semelhante a questdo anterior (26,7%) disse ter
presenciado algumas vezes; 13,3% afirmou ter presenciado raramente; e 6%
disseram haver presenciado com frequéncia. Como podemos ver, nessa
questao aqueles que disseram ter presenciado atitudes racistas na universidade
sdao em numero bem menor que na questdo anterior, com 46% do total de
respostas. Isso pode indicar que no contexto universitario ha menos
discriminagédo que no cotidiano fora da universidade. Do mesmo modo, se
consideradas as duas questdes sobre presenciar o racismo dentro e fora da
universidade, nos parece que os/as estudantes estao atentos/as para identificar
os episddios e reconhecer a existéncia do racismo na sociedade brasileira.

Por outro lado, é necessario considerar que as respostas obtidas podem indicar
que as pessoas que frequentam a universidade (discentes, docentes,
funcionarios e/ou convidados) sdo mais atentos as questdes do racismo e da
discriminagéo, seja porque sdo mais bem informados sobre a tematica, seja
porque s&o mais conhecedores dos seus direitos e dos seus deveres, incluindo

ai as punicdes cabiveis a tais praticas. Pode indicar, ainda, que caso existam
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atitudes racistas ou discriminatérias na UFMG elas se processam por
mecanismos distintos do contexto social mais amplo, talvez mais sutil e pouco
visivel. O gréafico a seguir demonstra a distribuicdo das respostas coletadas

quanto a presenga de atitudes racistas na universidade.

Grafico 12- Ja presenciou alguma atitude racista na UFMG

Vocé ja presenciou alguma(s) atitude(s) racista(s) na UFMG?

Sim, raramente
133%
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Quando questionados sobre ja terem cometido alguma atitude de
preconceito racial, discriminagao racial ou de racismo, muitos/as os/as
estudantes responderam afirmativamente (60%). A questdo contemplou,
também, algumas possiveis situagdes nas quais ocorrem a atitudes de racismo
e 58% do conjunto de respostas afirmativas indicaram que as praticas
discriminatérias ocorreram de forma espontdnea, nao deliberada nem
premeditada. Outros 2% disseram cometer discriminacdo em situagées de
conflito, reagindo a uma ofensa ou disputa. Interessante notar que 40%
das/os estudantes alegam ndo terem cometido atitudes racistas ou
discriminatérias. As respostas dos/as que alegam nao ter atitudes racistas
podem indicar multiplos entendimentos. Alguma displicéncia quanto ao préprio
comportamento e pouca autorreflexao; vergonha dos sentimentos, pensamentos

el/ou atitudes quanto a questao do racismo; visdes pouco elaboradas da propria
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condicao racial (pensamentos do tipo: se sou negro/a, ndo discrimino meus

iguais); ou mesmo pouca atengao ao que foi perguntado.

O trabalho de Isildinha Nogueira (1998) nos demonstrou o quanto a elaboracao
da propria negritude e as significagées do corpo negro sdo complexas, do ponto
de vista da psique. Como esse ndo € o foco de nosso estudo, ndo possuimos
elementos para explorar mais as respostas, contudo, acreditamos que essas
indagagdes sdo muito importantes ao pensarmos a formagao de professores
para o trabalho com a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais. Como
identificamos em nossa pesquisa de mestrado (OLIVEIRA, 2002; 2003), a
condicao/sentimento de pertencimento racial e a reflexdo de seus proprios
processos indenitarios (construgao/elaboragéo e reelaboragao/questionamento)
sao importantes e interferem na decisao de um docente em trabalhar ou ndo com
a tematica das relagbes étnico-raciais. A displicéncia quanto ao préprio
comportamento, cremos, pode interferir também nos processos formativos da

docéncia, em especial da docéncia que trabalha com a tematica.

Grafico 13- Ja cometeu alguma atitude de preconceito racial,
discriminagao racial ou de racismo

Vocé ja cometeu alguma atitude de preconceito
racial/racismo/discriminacao?

Sim, ocasionalmente, de  Nao, julgo que nunca tive Sim, algumas vezes,
maneira espontanea, sem atitudes racistas oude reagindo a uma ofensa ou
perceher discriminacao. disputa.
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Outra questao importante, relativa a mesma resposta ao questionario, € que se
considerarmos os 58% de respostas afirmativas que discriminaram de modo
espontaneo (ndo intencional) e os 40% que alegam nao ter discriminado, temos
uma situagao bastante intrigante, pois pode indicar uma certa leniéncia quanto
as praticas de racismo. Como dissemos, a auto-avaliagao nao é tarefa simples
ou facil, mas é possivel considerar ainda que admitir que se € uma pessoa racista
€ algo que quase ninguém o faria (até porque racismo € um crime tipificado pela
legislacao brasileira). Contudo, em face de nosso histérico de construgdo das
relagbes raciais, da existéncia de um projeto de nacdo que favoreceu a
miscigenacao como forma de “depuracéo racial” e, principalmente, da crenga no
Mito da Democracia Racial no Brasil, nos questionamos se essa postura frente
a nossa indagacgao pode ser um reflexo da chamada colonialidade do poder, tao
arraigada em nossa sociedade e cristalizada em nossas mentes. Essa € uma
questdo que buscamos aprofundar quando realizamos as entrevistas com
estudantes, uma vez que a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais prevé a
mudanca de valores, de crencas e de comportamentos. As respostas a outras
indagacbes sobre o tema, no caso das entrevistas, nos auxiliaram a
compreender sobre o papel e os possiveis efeitos do curriculo do Curso de
Pedagogia no comportamento desses/as professores/as em formagdo. O

assunto é explorado no proximo capitulo desse trabalho.

Por fim, ainda no que diz respeito a caracterizacdo do perfil dos/as estudantes
guanto aos sentidos atribuidos a dimensao das relagcbes étnico-raciais, houve
uma questdo que tratou das possiveis posturas diante das atitudes de
preconceito e discriminagao racial ou de racismo. Quando interrogados/as sobre
a postura ou reagado que consideram a mais adequada, 72% das/os estudantes
indicaram que a sua postura seria de manifestar uma posicao de repudio,
independentemente de quem seja alvo do preconceito. Outros 20% preferem
se calar ou se retirar do local, sem me posicionar, para evitar conflitos e
brigas. 4,7% disseram que preferem nao se manifestar e orientar a pessoa
discriminada a tomar alguma atitude e apenas 2,6% disseram preferir
manifestar uma posi¢ao de repudio, caso a ofensa tenha sido com vocés
ou com seus familiares. As respostas demonstram que ha uma preocupacao

de se manifestar contrariamente as atitudes racistas, preconceituosas e
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discriminatérias. Essas respostas nos parecem ser coerentes com a afirmacéao
dos/as alunos/as de que nao presenciam atitudes racistas no interior da
universidade. Se a principal postura é de repudio, € muito provavel que esses
estudantes estejam vigilantes com suas proprias atitudes, além de com as
atitudes de colegas, professores e demais membros da comunidade académica.
Esse questionamento também mereceu ser explorado durante as entrevistas a
serem realizadas, nos indicavam alguma influéncia dos conteudos estudados ao

longo do curso.

Grafico 14- Postura mais adequada diante do racismo

Diante de uma atitude de preconceito ou discriminagao
racial, que atitude considera mais adequada:
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posigio de repudio nao me manifestar e me retirar do loeal, posigio de repudio,
independertemerts de orientar a pessoa sem me posicionar, caso a ofensa tenha
quem & alvo do discriminada atomar  para evitar conflitos e sido com vocés ou
preconceito. uma atitude. brigas. com seus familiares.

3.5. O que dizem as respostas das/os estudantes sobre a formagao para o

trabalho com a Educagao das Relagdes Etnico-Raciais

Por meio das respostas ao questionario, que abrangeram um maior numero
pessoas, pudemos mapear algumas percepg¢des gerais de estudantes sobre o
curriculo do Curso de Pedagogia, seja considerando a formagao para o trabalho
com a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais ou considerando a formag&o no
curso, em geral. Como dissemos, o curso € dividido em duas etapas, sendo que
a primeira € geral a todos/as os estudantes e a segunda prevé a opgao dos/as

estudantes por uma das formacbes ofertadas pelo curriculo, a partir do 6°
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periodo. Nem todos/as os/as que responderam ao questionario ja fizeram essa
op¢ao, uma vez que aplicamos o instrumento nas turmas a partir do 3° periodo.
Ainda assim, foi possivel tragar um panorama das preferéncias pelos diferentes
percursos. Cabe salientar que alguns/mas estudantes, mesmo estando
matriculados/as em periodos da primeira metade do curso, ja definiram (ou

responderam que ja) qual sera a formagao que pretendem cursar.

A partir, entdo, das repostas encontramos o seguinte cenario: 30,7% cursam ou
pretendem cursar a Formagao em Administragdo de Sistemas e Instituicoes de
Ensino (46 respostas); 27,3% cursam ou pretendem cursar a Formagdo em
Educador Social (41 respostas); 19,3% cursam ou pretendem cursar a Formacgao
Aberta (29 respostas); enquanto apenas 10,7% cursam ou pretendem cursar a
Formagdo em Ciéncias da Educacédo (16 respostas); e 3,3% cursam ou
pretendem cursar a Formacao em Educacao de Jovens e Adultos (5 respostas).
Houve 8,7% de estudantes (13 respostas) que nao responderam ou nao
definiram a formagao escolhida. Esses resultados, além de mapear as
preferéncias de estudantes podem indicar que algumas areas de atuagédo do

profissional graduado em Pedagogia sao mais prestigiadas.

As razbes pelas quais isso ocorre podem ser diversas, todavia, se considerarmos
o histdrico da formacao de professores no Brasil, lembramos que a atuagao em
setores da administracdo e da gestdo de sistemas e instituicbes de ensino
sempre receberam destaque entre as atividades da educacao. A atuacio nesses
setores, frequentemente exercidas por homens, ainda hoje é considerada uma
atuagcdo de prestigio, o que pode ter contribuido para a definigdo por esse

percurso.
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Grafico 15- Formagao complementar escolhida

Formacao Complementar do Curso de Pedagogia
escolhida:
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Ensing

Por sua vez, a atuacao em setores educativos nao escolares e/ou informais
cresceu significativamente, principalmente apds a mudanga nos antigos modelos
de intervencdo do Estado junto as criancas e adolescentes em situacédo de
vulnerabilidade, instituida com a criagcdo do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) e pela criacdo das ONG’s. Desse modo, a escolha pela
Formacdo em Educador Social denota uma preocupagédo e uma interlocugao
com setores de atuagao nao escolar do profissional graduado em Pedagogia. Do
mesmo modo, a preferéncia pela Formagao Aberta pode significar uma mudancga
na concepgao e no entendimento da formagdo em Pedagogia, na medida que
essa formacado permite a existéncia de percursos formativos alternativos e
individualizados. A opgao por esses percursos pode apontar para necessidade
de uma formacao particularizada, que favorece a existéncia de profissionais com

habilidades unicas e/ou distintas dos demais.

O desinvestimento publico na Educacéo de Jovens e Adultos, que repercute na
diminui¢ao da oferta dessa modalidade de ensino pode ser um fator que contribui
para a baixa procura dessa formacao. A Formacao em Ciéncias da Educacao
pode ser entendida como algo mais distante da pratica dos professores da escola

basica e mais préxima da producdo académica, o que pode contribuir para a
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pouca procura por essa formagao por quem esta preocupado com o ingresso no
mercado. De qualquer modo, essas reflexdes sobre as razdes e motivagoes para
as escolhas dos/as estudantes sdo apenas hipéteses, baseadas em conversas
informais com alguns/mas deles/as. Para confirma-las ou refuta-las seria
necessario realizar uma pesquisa mais ampla sobre o tema, uma vez que nosso
estudo n&o tem foco nessa questdo. Como ja mencionado, ainda realizamos
entrevistas com estudantes, na segunda etapa desse trabalho de pesquisa,
contudo, o numero de entrevistados/as nao é representativo para uma analise

sobre a escolha das formagdes especificas no curso de Pedagogia.

Com relagao as respostas das/os estudantes para questdes que se voltaram,
mais especificamente, para a tematica dessa pesquisa (formagao para o trabalho
com a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais), tragamos alguns pontos
importantes. Questionamos, inicialmente, sobre se consideravam importante que
a questao do racismo fosse tratada no interior das instituicbes de ensino. Nosso
objetivo foi o perceber a existéncia de resisténcias, de oposicdes ou de atitudes
de apoio a tematica étnico-racial no ambito educacional. Diante da pergunta,
todos disseram sim, ou seja, todos acreditam que o racismo deve ser um tema
a ser tratado nas escolas e universidades. Nao houve respostas negativas
quanto a necessidade de o tema ser abordado nas escolas e universidades,
embora o questionario previsse essa opcdo. Isso pode indicar que os/as
estudantes consideram/veem a tematica étnico-racial como algo importante e,
principalmente, a questdo do racismo como problema educacional. Um aspecto
importante dessa questao, contudo, se refere as condigdes em que o tema deve

ser abordado.

Na totalidade de respostas, 96% das/os estudantes (144 respostas) disseram
gue essa questdo deve ser abordada pelas instituicdbes de ensino em todas as
oportunidades possiveis, enquanto 4% (6 respostas) disseram que a questao
deve ser tratada, mas por setores especificos dentro desses estabelecimentos.
Tomando o resultado da maioria das respostas, podemos dizer que ha indicios
de que as/os estudantes sabem, para além da importancia do tema, da urgéncia
das intervencdes diante das atitudes de racismo no contexto educacional e,
também, que essas intervencgdes sao responsabilidade de todos os envolvidos
no processo educativo (em todas as oportunidades). No entanto, quando
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indagados se eles/as se consideram preparados/as para atuar com a tematica
racial e com a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais, nem todos dizem que
sim. A maior parte do afirmou que se considera parcialmente preparada (59,3%
- 89 respostas). As demais respostas3? indicaram que 22% (33 respostas) nao
se consideram preparadas/os e 17,3% (26 respostas) que sim, se
consideram preparadas/os para trabalhar com o tema. Esse perfil de respostas
pode sugerir tanto que as/os estudantes se sentem inseguras/os em abordar a

tematica étnico-racial, quanto que ha lacunas na formagao de professores.

Para esclarecer um pouco mais a questao, pedimos que a resposta escolhida
(quanto a se sentir preparado para o trabalho) fosse justificada. Em 40
questionarios (cerca de 33,4%) nao obtivemos qualquer resposta sobre isso,
pois os/as estudantes nao justificaram a resposta. Entre os que disseram nao se
considerar preparados, a justificativa mais recorrente3* foi a de que nado se
sentem seguros e que os conhecimentos aprendidos foram insuficientes. Ja
entre os que disseram se considerar parcialmente preparados, a principal
justificativa foi a de consideram os conhecimentos aprendidos suficientes.
Como podemos notar, ha uma divergéncia quanto ao entendimento da formacéao,
no que se refere ao acesso a conhecimentos voltados para o trabalho com a
Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais. Outras questdes do questionario nos

auxiliaram a compreender um pouco esse perfil das respostas.

Quando indagados se, durante a trajetéria no curso, tiveram contato com
disciplinas que abordaram conteudos relativos a tematicas étnico-raciais, a maior
parte das/os estudantes (48% - 72 respostas) afirmou que sim, pois o tema é
sempre abordado em algumas delas. Outros 32% (48 respostas) disseram que
nao, pois o tema é esporadicamente tratado. Em apenas 13% (19 respostas)
as/os estudantes disseram que sim, o tema é tratado na maioria das
disciplinas, enquanto em 7% (10 respostas) disseram que nao, pois o tema é

raramente tratado.

33 Em dois questiondrios a pergunta ndo foi respondida (1,3%).
34 A resposta dada era livre, uma vez que ndo seguiu o padrdo de multipla escolha. Agrupamos as
respostas pelas semelhangas que continham.
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Embora a maioria tenha respondido que teve contato com a tematica nas
disciplinas cursadas, o numero dos estudantes que disse n&o ter tido contato,
porque o tema é pouco ou raramente abordado, é significativo. Desse modo,
podemos afirmar que 61% das/os estudantes afirmam ter tido contato com a
tematica étnico-racial na maioria das disciplinas ou em algumas delas, enquanto

39% afirmam que o tema é esporadicamente ou raramente abordado.

Grafico 16- Teve contato com disciplinas que abordam a tematica

Durante a trajetdria no curso teve contato com
disciplinas que abordaram contetudos relativos a
tematicas étnico-raciais

I Sim, o tema é sempre tratado em algumas delas
[ Sim, o tema é sempre tratado em algumas delas
1 Ndo, o tema é tratado esporadicamente em algumas delas

Nao, pois o tema é raramente tratado

Por meio do cenario descrito, conseguimos perceber que a maioria dos
estudantes entendem que a tematica étnico-racial faz parte da formagao de
professores no Curso de Pedagogia da UFMG. Para elucidar um pouco mais o
padrao dessa resposta, questionamos sobre a frequéncia com que as disciplinas
abordaram a tematica étnico-racial. Para 27,3% (41 respostas) a frequéncia
variou muito de disciplina para disciplina; 22% (33 respostas) disseram que
a tematica foi abordada somente em uma ou duas unidades; 16,7% (25

respostas) afirmaram que a questao étnico-racial apareceu na grande maioria
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das aulas e 14% (21 respostas) que o assunto foi tratado em grande parte das
unidades do semestre. Apenas 4,7% (7 respostas) responderam que essa
questao surgiu somente quando algum aluno abordava a tematica e 15,3%

(23 respostas) nao responderam.

Grafico 17- Frequéncia da abordagem da tematica racial nas disciplinas

Frequéncia da abordagem da tematica racial nas disciplinas

A frequéncia Em grande Ma grande Somente em n.r. Somente
variou muito parte das maioria das  uma ou duas quando algum
de disciplina  unidades do aulas unidades aluno
para disciplina. semestre, relativas a abordava a
tematica. tematica.

Como demonstrado, parece que a tematica é abordada com alguma frequéncia
nas disciplinas do curso de Pedagogia. Autores do Campo do Curriculo,
sobretudo os das vertentes criticas e pos-criticas, sdo enfaticos ao dizer que a
frequéncia dispensada a certos conteudos podem ter um significado politico
importante. Santomé (1995), como ja foi dito, ao tratar das culturas negadas e
silenciadas no curriculo, destaca que uma das praticas usuais na tentativa de
buscar uma reposta curricular para as questbes ligadas a diversidade e a
marginalizagéo de culturas se refere ao chamado curriculo turistico. Nesse tipo
curriculo, as culturas negadas sao tratadas em “licbes ou unidades isoladas
destinadas ao seu estudo” (p. 172). Embora se referindo aos curriculos da
educacao basica, a analise do autor no leva a indagar se essa n&o seria uma

pratica usual também no ensino superior. Esse raciocinio nos inquieta e nos faz
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pensar sobre qual seria a resposta curricular ideal no que se refere ao trato das

questdes ligadas a tematica étnico-racial.

Importante notar que, na analise dos planos de ensino das disciplinas do curso,
encontramos pouquissimas referéncias bibliograficas ou produg¢des de autores
e autoras negros/as, ou que reconhecidamente escrevem e analisam a questao
racial no Brasil e no mundo. Nao encontramos, também, qualquer referéncia a
autores fora do canone ocidental europeu e norte-americano, como autores
africanos ou latino-americanos3%. Essa é uma questdo importante em nossa
andlise, uma vez que tedricos do Campo das Relagdes Raciais, assim como os
autores de abordagens pds-colonistas e decolonialistas, insistem na
necessidade de incluir no ambito da universidade, seja na produgdo de
conhecimentos ou na formagdao de profissionais, outras referéncias de
pensamento, sendo essa ag¢do uma estratégia de descolonizacdo do
pensamento e de desconstrugcdo do racismo epistemologico (SANTOS, 2010;
QUIJANO, 2014; GROSFOGUEL, 2016; OLIVEIRA, 2010; OLIVEIRA e
CANDAU, 2010).

Nas respostas dos questionarios, 23 disciplinas foram citadas como aquelas nas
quais as/os estudantes se lembram de terem sido tratados conteudos sobre a
tematica étnico- racial. Entre essas disciplinas, trés se destacaram pelo nimero
de vezes que foram mencionadas: Antropologia da Educag¢dao, com 49
menc¢oes, Escola e Diversidade, com 33 mencgdes, e Teorias do Curriculo,
mencionada em 30 respostas. As disciplinas citadas, com o respectivo numero

vezes em que foram apontadas, sdo as seguintes:

e Alfabetizacao e Letramento (2)
¢ Antropologia da educacgao (49)
e Artes (7)

e Corpo e Educacao (12)

e Dialogos educacionais de tematicas da América Latina (1)

35 Consideramos que essa analise tem uma limitagio em face dos conhecimentos da pesquisadora. E
possivel que possa existir algum autor com esse perfil, que seja desconhecido por nés. Todavia, com base
nos nomes desses autores e do titulo da obra constante das referéncias bibliograficas, insistimos que nio ha
preocupacdo em se contemplar autores nao candnicos.
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e Escola e Diversidade (33)

e Estudos sobre a infancia (13)

e Filosofia da educacéao (12)

e Fundamentos da Geografia (1)

e Fundamentos da Geografia e Histéria (1)

e Fundamentos da Matematica (1)

e Fundamentos do Portugués (1)

e Histoéria da Educacéo (16)

e Incluséo (1)

e Metodologia da Historia (1)

e Movimentos Sociais (10)

e Organizagao da Ed. Infantil e Ens. Fund. (1)
e Politica Educacional (10)

e Processos educativos nas agdes coletivas (4)
e Psicologia da Educacao (5)

e Sociologia da educacao (29)

e Teorias do Curriculo (30)

e Topicos em Educagéo social (10)

Para além das disciplinas do curriculo, perguntamos as/aos estudantes sobre ter
tido contato com a tematica étnico-racial em outras atividades ofertadas pela
universidade. Nessa questdo, as repostas poderiam indicar mais de uma
atividade na qual o/a estudante teve contato com a tematica, por isso, nossos
percentuais devem ser considerados isoladamente, como uma resposta para
cada item/atividade indicado no questionario. Cerca de 52% das/os estudantes
(78 respostas) indicaram que a tematica foi tratada em algum tipo de evento
académico ofertado pela FaE/UFMG e 23,4% (35 respostas) afirmaram ter
contato com a tematica em algum evento académico ofertado pela UFMG;
Enquanto cerca de 12,7% (19 respostas) responderam que esse contato ocorreu
em atividades de Iniciagao Cientifica, atividades de Extensdo ou em Grupos

de Estudos, perto de 9,4% dos/as estudantes (14 respostas) disseram ter tido

148



algum contato em atividades de representagao estudantil ou militancia no
interior da UFMG.

Ainda nessa questao, aproximadamente um tergco das/os estudantes (32% - 48
respostas) disseram nao ter tido contato com a tematica étnico-racial em
qualquer evento ou atividade nao disciplinar, no interior da universidade. Esse
montante de respostas em que os/as estudantes afirmaram nao ter tido contato
com atividades relativas a tematica étnico-racial fora das salas de aula é
significativo. No entanto, ndo conseguimos encontrar um perfil especifico para
esse grupo. Nele ha diversidade de género, de raga/etnia, de faixa etaria, de
periodo de matricula, etc., ou seja, cerca de um terco dos/as estudantes do
curso, independentemente de seu perfil®6, alegam nao ter tido contato com a

tematica em outros espacos da universidade.

Grafico 18- Contato com a tematica étnico-racial na FaE e na UFMG

Contato com a tematica étnico-racial na FaE e na UFMG

Sim, em algum evento Sim, em algum evento Sim, em atividades de Sim, em atividades de N&o, ndo tive contato

académico ou cultural académico ou cultural iniciagdo cientifica, representagido com a tematica em
da FaE/UFMG da UFMG curso de extensdo e/ou estudantil e/ou qualquer espago fora da
grupo de estudos militancia politica na sala da aula
UFMG

36 E possivel que esses estudantes sejam pessoas que circulam pouco nos demais espagos da universidade,
talvez por serem alunos trabalhadores e frequentarem apenas as atividades regulares do curso. Nosso
questionario ndo focalizou esse aspecto.
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Essas respostas ainda nos indicam/confirmam o protagonismo da Faculdade de
Educacdo nos debates sobre a questdo racial na UFMG, uma vez que
aproximadamente metade das/os estudantes se referem a unidade como o local
onde mais participaram de eventos que abordam a tematica®’. Obviamente,
nosso estudo se restringe ao contexto da unidade, uma vez que as/os estudantes
podem nao ter tido a oportunidade ou mesmo se mobilizado para participar de
eventos em outras unidades académicas. Todavia, como nosso estudo é
centrado na formacéo de professores em Pedagogia, acreditamos que esse é
um dado importante, pois a instituicido tem se preocupado em oferecer atividades

formativas voltadas para a tematica étnico-racial no proprio ambiente do curso.

Ainda na mesma linha de questionamento, perguntamos aos/as estudantes
sobre quais foram os assuntos/temas, relativos a questao racial, eles/as mais
ouviram ou leram na universidade. Também aqui, as respostas poderiam indicar
mais de uma opg¢ao de resposta, portanto, tal como na questdo anterior, cada
item deve ser considerado separadamente dos demais, tendo por referéncia a
totalidade dos questionarios respondidos. O tema mais ouvido ou lido se refere
as Acgoes Afirmativas e/ou Cotas, com 136 respostas (90,7% dos estudantes).
Em seguida, estéd o tema Racismo na Escola, com 102 respostas (68% dos
estudantes), seguido de muito perto pelo tema Racismo na Sociedade, com
101 respostas (aproximadamente 67,4% dos estudantes). Religides de Matriz
Africana aparece na sequéncia, com um tergo de respostas (indicado por 50
estudantes — cerca de 33,4%). Ja o tema Histéria do Povo Negro obteve 43
respostas (28,7 %), enquanto o assunto Desigualdade de desempenho
(escolar) entre negros e brancos contou 42 respostas (28%). O tema Materiais
didaticos sobre relagdes étnico-raciais foi indicado por 38 estudantes (cerca
de 25,4%), que afirmaram ter tido acesso a ele. Poucas respostas (11 — cerca
de 7,4%) indicaram que as Metodologias para a educagdo das relagées
étnico-raciais foi um tema ouvido ou lido e menos de 1% citou outros tipos de

assuntos ou temas como opc¢éo. Houve apenas 2 respostas nas quais os/as

37 E possivel que em outros espagos e unidades da universidade também ocorram eventos tratando da
tematica étnico-racial, contudo, nos parece razoavel afirmar o protagonismo da Faculdade de Educagao
nesse tipo de debate. Isso foi, posteriormente, confirmado por meio das entrevistas, abordadas no proximo
capitulo desse trabalho.

150



estudantes disseram nao ter lido nem ouvido falar sobre a tematica das

relagdes étnico-raciais, o que percentualmente é pouco significativo.

Grafico 19- Assuntos/temas mais ouvidos ou lidos na universidade

Assuntos/temas, relativos a questdo racial, mais ouvidos ou
lidos na universidade

IIII-II 2

Agoes Desigualdade Histériado Religides de Materiais i na Outro(s) N3o ouco,
Afirmativas entre o povo negro matriz didaticos paraa escola sociedade nem leio
efou Cotas desempenho africana  sobre relagdes educagdo das

de estudantes étnico-raciais  relagdes
negros e ndo- étnico-raciais
negros

O que mais se destaca nessas respostas é que temas mais voltados para a
pratica docente, como materiais didaticos e metodologias, sdo menos
abordados do que temas mais teoricos, como histéria do povo negro e
religioes de matriz africana. Temas mais gerais da tematica étnico-racial, que
podem envolver tanto aspectos teodricos quanto aspectos praticos, séo
expressivamente mais lidos ou comentados no contexto de formagdo em
Pedagogia. Entre eles estdo questdes relativas as agdes afirmativas e/ou
cotas, as dimensdes do racismo na sociedade e do racismo na escola, bem
como as questdes sobre diferengas de desempenho entre estudantes negros
e brancos. As questdes sobre acbes afirmativas podem estar se destacando por
se tratar de um debate amplamente debatido no interior da UFMG, como
apontado na primeira parte deste capitulo. A existéncia de pesquisadores e

pesquisadores ligados a esse assunto, nas suas produgdes académicas e
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demais atividades dentro e fora da universidade, também pode ser uma
justificativa para que o tema tenha maior repercussédo entre os/as estudantes,
assim como a existéncia de grupo de estudos/trabalho/pesquisa voltado para a
questao (Agdes Afirmativas na UFMG), provavelmente contribua para fomentar

o trabalho.

Quando questionados/as sobre a relagcao existente entre os conhecimentos
aprendidos durante o curso de Pedagogia e as possiveis mudancas de
comportamento e no conhecimento, quanto a tematica étnico-racial, 33,3%
dos/as estudantes responderam (50 respostas) que o mais aprenderam se refere
a conceitos como racismo, preconceito e discriminagdo racial. Outros
16,7% (25 respostas) aprenderam sobre qual seria seu papel diante da
discriminagao racial contra pessoas negras enquanto 13,3% (20 respostas)
afirmaram ter aprendido a ter empatia com as pessoas negras e com as
questoes ligadas a populagdao negra. Ainda assim, 17,3% (26 respostas)
afirmaram nao saber dizer sobre o que aprenderam no tocante a tematica e
16% (24 respostas) disseram nao haver mudado a partir do contato com as
questdes raciais, pois ja nao discriminavam nem eram racistas antes de

entrar na universidade.

Apenas 2,7% (4 respostas) apontaram que nao foram influenciados pelos
conhecimentos aprendidos, porque mudar comportamentos é bem diferente

de aprender sobre o assunto. Uma pessoa nao respondeu a pergunta (0,7%).
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Grafico 20- Contribui¢cao dos conhecimentos adquiridos para a mudanca
de comportamento

Conhecimentos adquiridos na UFMG contribuiram para sua
mudan¢a de comportamento com rela¢ao a tematica
étnico-racial?

1
(0,7%)

4
(2,7%)

= Sim, aprendi sobre as diferengas conceituais entre racismo, preconceito e discriminagdo racial
= Sim, aprendi a ter empatia com as pessoas negras e as questdes da populagdo negra no Brasil
= Sim, aprendi sobre meu papel diante da discriminagdo racial contra pessoas negras
N3o, porque eu ja ndo discriminava e nem era racista antes mesmo de entrar para a universidade
= N3o, porque a universidade me deu conhecimentos, mas mudar comportamentos é bem diferente
Nao sei dizer

=N.R.

As respostas a essa questdo nos deixaram bastante intrigadas, pois
consideravamos imprescindivel compreender porque parte dos/as estudantes
consideram que nunca agiram no sentido de discriminar racialmente. Utilizando
as respostas obtidas durante as entrevistas38, percebemos que ha uma postura
por parte dos estudantes voltada para uma disposi¢céo vinculada a colonialidade
do poder. Nos pareceu que os estudantes conseguem visualizar a existéncia do
racismo, do preconceito e da discriminacdo, sobretudo, a partir da entrada na
universidade, mas nao problematizam as sutilezas dessas praticas, promovidas
por meio de posturas que, frequentemente, sdo banalizadas na sociedade

brasileira.

38 O proximo capitulo apresentar a andlise dos dados relativos as entrevistas.
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Como identificado a partir das entrevistas com docentes e da andlise de
documentos, os estudantes também afirmam que apenas alguns professores,
que ministram algumas disciplinas, em especial aquelas mencionadas nas
respostas dos questionarios, abordam a questao racial em suas aulas. Outros
procuram debater as questdes somente quando o assunto é levantado em sala
de aula pelos proprios alunos. Nesses casos, duas posturas sao registradas: a
de professores que exploram o tema e a de professores que fazem comentarios
curtos, alguns considerados até superficiais pelos estudantes, uma vez que nao
esclarecem as duvidas e questionamentos levantados. Ha ainda um grupo de
professores que, mesmo quando o tema é suscitado em sala, ndo permitem que
a discussao se desenvolva. Embora ndo possamos apontar as causas para essa
postura, podemos inferir que existem duas possibilidades: a falta de
conhecimento sobre o tema ou a resisténcia em debate-lo, podendo existir a
acado combinada desses elementos. Importante notar que a auséncia de um
repertorio de conhecimentos que permita a mediagcdo do debate sobre a tematica
étnico-racial pode nao ser incomum entre o corpo docente, considerando que,
em suas proprias trajetorias formativas, muito provavelmente, vivenciaram as
mesmas limitagcdbes de acesso aos conhecimentos e a diversidade

epistemoldgica que temos ressaltado desde o inicio deste trabalho.

Assim como os professores da educacao basica encontram dificuldades na
consolidacdo de uma Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais, devido aos
curriculos e perfis institucionais nos quais se formaram como docentes, 0 mesmo
pode ser estendido aos professores formadores, especialmente nos casos em
qgue o/a professor/a ndo se debrugou sobre os estudos sobre a dimenséo racial,
0 que ocorre tanto devido a especificidade dos conhecimentos com os quais
trabalha, estuda e pesquisa, quanto devido a uma possivel displicéncia quanto
a tematica racial. Por sua vez, considerar a tematica étnico-racial como “menos
importante” pode estar relacionado também a multiplos fatores, que vao desde
a posicao politica do docente e da perspectiva que utiliza na analise dos fatos e
dos fenbmenos sociais e educacionais, até a uma resisténcia mais expressiva e
significativa, que pode ser caracterizada como racismo. Nosso estudo nao se

concentrou diretamente nos aspectos da displicéncia ou da resisténcia®® de

3% Do ponto de vista individual de cada professor/a.

154



docentes do curso de Pedagogia a questéo étnico-racial, ainda que n&o os tenha
desconsiderado. Todavia, partindo da premissa da existéncia da colonialidade
do poder e da colonialidade do saber, consideramos que esse comportamento,
por parte de professores, é formado e conformado por crencas mais amplas
sobre a sociedade e a producdo de conhecimentos, onde a legitimidade dos
discursos hegemoénicos (branco, ocidental e eurocéntrico) se perpetua em uma

rede de relagdes de forga, na qual, de alguma forma, estamos todos implicados.

Para os estudantes entrevistados, tal como apontado na analise de documentos,
a maior parte das disciplinas nao trata ou aborda a tematica étnico-racial. Isso
pode indicar a ndo percepcao de que o conhecimento e o curriculo séo textos e
discursos racializados. As principais estratégias utilizadas pelos docentes para
nao abordar a tematica ou “fugir do assunto”, como dizem alguns estudantes, &
fazer um apelo ao retorno da discussao dos conteudos em pauta na aula, durante
o surgimento da duvida ou do questionamento por parte dos discentes. Para os
estudantes, essa pratica € mais recorrente em disciplinas de conteudos e/ou
areas que consideram mais técnicos, bem como em disciplinas em que os
campos de conhecimento possuem menor tradicdo em abordar a questéo étnico-
racial ou mesmo outras tematicas relativas a vida social (campos ligados as
chamadas ciéncias duras) e aos problemas sociais contemporaneos. Os dados
aqui apresentados demonstram que os debates, também, estdo menos
presentes naquelas disciplinas cuja abordagem é mais voltada para as praticas
docentes, como aquelas que se voltam para as metodologias de ensino. Por
outro lado, as discussdes sobre a tematica étnico-racial sdo mais recorrentes em
disciplinas do campo das humanidades e de natureza mais teorica que

instrumental/pratica.

155



4. A Formacao para o Trabalho com a Educacao das Relagoes

Etnico-raciais no Curso de Pedagogia da UFMG

A educacéo das relagdes étnico-raciais tem por alvo a formacao
de cidadaos, mulheres e homens empenhados em promover
condic¢des de igualdade no exercicio de direitos sociais, politicos,
econdmicos, dos direitos de ser, viver, pensar, proprios aos
diferentes pertencimentos étnicoraciais e sociais. Em outras
palavras, persegue o objetivo precipuo de desencadear
aprendizagens e ensinos em que se efetive participagdo no
espaco publico. Isto €, em que se formem homens e mulheres
comprometidos com e na discussdo de questdes de interesse
geral, sendo capazes de reconhecer e valorizar visdes de mundo,
experiéncias historicas, contribuigbes dos diferentes povos que
tém formado a nagdo, bem como de negociar prioridades,
coordenando diferentes interesses, propositos, desejos, além de
propor politicas que contemplem efetivamente a todos (SILVA,
2007, p. 490).

Nosso trabalho tem duas questdes centrais relativas ao tema proposto, que nos
auxiliaram a direcionar essa parte da analise. A primeira se refere ao como a
Faculdade de Educag¢dao da UFMG educa/forma para o trabalho com a
Educacao das Relagées Etnico-Raciais e a segunda se volta para como as/os
estudantes percebem e atribuem sentido a essa formagao. Para tentar
responder a primeira questao, nos voltamos para o entendimento das dinamicas
curriculares do Curso de Pedagogia, inicialmente tomando o curriculo a partir de
trés dados: os documentos institucionais, as ag¢des e atividades desenvolvidas
em diferentes espacos da faculdade e as entrevistas realizadas com as/os
professoras/es. Todavia, as respostas de estudantes, tanto nos questionarios
quanto nas entrevistas, forneceram elementos para completar um quadro que
permitiu uma leitura mais geral do contexto. Iniciamos o entendimento da
primeira questao (como a Faculdade de Educag¢ao da UFMG educa/forma para
o trabalho com a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais) desde o capitulo
anterior, quando analisamos o0s documentos institucionais, e buscamos
aprofundar a analise, estabelecendo conexdes com as respostas dos

questionarios e das entrevistas, nessa parte do trabalho.

156



Para responder a segunda questdo (como as/os estudantes percebem e
atribuem sentido a essa formacgao), nos fundamentamos, principalmente, nas
respostas dos questionarios e nas entrevistas feitas com estudantes, uma vez
que o foco foram os sentidos atribuidos por esse grupo a formacao de
professores. Importante notar que, no mesmo sentido, as entrevistas com
professores do curso subsidiaram algumas de nossas reflexdes e contribuiram
para a analise, especialmente no tocante aos efeitos evidentes do debate étnico-
racial nos comportamentos de estudantes. Tais efeitos, segundo a fala dos/as
professores/as, se expressaram em comportamentos e praticas de estudantes,
transformados ao longo do curso. Assim, as entrevistas com professoras/es nos
auxiliaram a compreender tanto o curriculo, suas dindmicas e seu
funcionamento, quanto as percepgdes e os sentidos atribuidos por estudantes
ao curriculo e ao curso, mais uma vez nos ajudando a visualizar o cenario como
um todo. As andlises dessa segunda questdo aparecem na parte seguinte

(subitem) do trabalho.

Como mencionado anteriormente, nossa analise foi feita com o uso de técnicas
e de recursos de duas metodologias (analise de conteido e ACD). A triangulacao
dos dados nos permitiram identificar recorréncias e/ou descontinuidades nas
informagdes contidas nos documentos, nos questionarios e nas entrevistas, bem
como nas observacgdes nao sistematicas. O conteludo dos dados, seus sentidos
mais ou menos explicitos, atribuidos pelos sujeitos da pesquisa, e a identificagao

dos discursos presentes, foram os percursos delineados durante a analise.

E consenso entre os estudiosos das relacdes étnico-raciais que a mudanca nos
curriculos escolares e no trabalho docente, proposta pela lei 10.639/2003, langou
desafios éticos, epistemologicos e pedagdgicos as escolas de educacao basica,
mas também aos cursos de formacgao de professores (SILVA, 2007). Nao se trata
unicamente de introduzir um novo conteudo aos curriculos. Trata-se de
problematizar praticas cotidianas de preconceito e de discriminacao,
interrogando crencas arraigadas sobre o mundo, a sociedade e os sujeitos,
guestionando valores, comportamentos e estéticas, verdades e consensos. A
Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais seria, nesse sentido, mais abrangente e,
portanto, mais ambiciosa em termos de proposta educativa, uma vez que visa
uma mudanca que vai além da mera insercao de conhecimentos sobre a histéria
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e as culturas afro-brasileiras e africanas no rol de conteudos elencados em um
curriculo. Ela pretende deslocar a centralidade dos conhecimentos tradicionais
e a visdo eurocentrada de mundo, presente em nossos processos educativos e
em nossas relagdes sociais. Desse modo, tem como objetivo educar as relagdes

entre pessoas, como destacado por Silva (2007),

[...] a fim de que desde logo se rompam com sentimentos de
inferioridade e superioridade, se desconsiderem julgamentos
fundamentados em preconceitos, deixem de se aceitar posi¢des
hierarquicas forjadas em desigualdades raciais e sociais (p. 490).

Nas lutas por legitimidade e conquista de direitos, movimentos sociais e tedricos
das relagdes étnico-raciais enfrentaram (e enfrentam) relagcdes de poder em
multiplas instancias da vida publica e do espaco politico, conquistando um lugar
nos curriculos escolares de modo estratégico. O poder regulador dos curriculos
foi utilizado como instrumento politico, visando uma potencial mudanga na
sociedade e a concreta superagcdo de desigualdades estruturais, reflexo do
processo de colonizagao e da escravizagédo de povos negros africanos. Como
feito no caso de todos os demais conhecimentos hoje postos nos curriculos,
estabeleceu-se uma luta por espaco e legitimidade, considerada vitoriosa nessa
instancia politica e reguladora que é o curriculo, quando da criagao da lei. Outras
lutas, todavia, teriam que ser estabelecidas, uma vez que os processos de
recontextualizagdo de politicas e de conhecimentos na educacdo e nos
curriculos envolvem processos ativos e relativamente complexos (BERNSTEIN,
1996; MAINARDES, 2006).

Além de fazer parte do conjunto de conhecimentos e experiéncias
disponibilizados para criangas e jovens, da educacao infantil ao ensino médio,
seria necessario, como ja dissemos anteriormente, incluir novos saberes aos
curriculos de formacao de professores, para se efetivar uma Educacado das
Relacdes Etnico-Raciais. Mais que isso, no processo de formacao inicial seria
necessario, também, provocar um pensamento mais reflexivo sobre o tema e
deslocar valores e crencas dos/as professores/as em formacgéo, no sentido de
criar condicbes para que, em sua pratica, esse profissional fosse capaz de

intervir e educar. Diante desse desafio, interrogamos alguns professores e
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professoras da FaE/UFMG sobre como acontecem as negociagdes acerca do
curriculo do Curso de Pedagogia e sobre consensos e divergéncias no que se
refere a formagao de professores para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais.
Nosso objetivo foi saber se eles/as atuam e como atuam para viabilizar essa

formacao.

Como ja relatado, entrevistamos cinco docentes do curso em andlise. Para
organizar as respostas, criamos trés eixos iniciais, desdobrados em questdes
feitas durante as entrevistas: o primeiro sobre o curso, suas finalidades e as
caracteristicas do curriculo proposto/formal (projeto, ementario, planos de
curso); o segundo sobre as dindmicas internas/institucionalizadas de
funcionamento do curso e do curriculo (ligadas ao curriculo em agéo), que nos
auxiliassem a identificar e compreender espacos de luta, processos de
negociacao e relagdes de forca presentes no trabalho curricular; e o terceiro,
mais especificamente, sobre aspectos da formagao de professores para o
trabalho com a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais, em todas as dimensdes
do curriculo (formal, em agao, oculto, etc.), considerando inclusive a natureza e
as caracteristicas dos saberes e conhecimentos necessarios a atuacao dos/as
futuros/as professores/as. Esse ultimo eixo nos serviu como elemento norteador
na analise de todo o conjunto das respostas, sendo também central durante a

realizacao das entrevistas.

A partir das entrevistas, percebemos que quase todo o grupo de professoras e
professores entrevistados concebem o curriculo como algo dinamico e, de certo
modo, fluido. Nos pareceu que ha sutis diferencas nesse entendimento sobre o
curriculo, mas todo o grupo de entrevistados afirmou acreditar na dinamicidade
dos processos curriculares e na necessidade de aprimoramento e de atualizagcao
constantes, em face das mudangas que ocorrem na sociedade, na educagao e
nas escolas. Entendem, desse modo, que o curriculo é feito de diversificadas
experiéncias e esta também presente em atividades e acdes nao previstas
quando da elaboracdo de documentos sobre um curso. Apenas um dos
professores (P1) teve uma fala mais centrada nos aspectos formais do curriculo,
como o projeto do curso, a sua matriz curricular e as disciplinas com seus
programas. Mesmo quando falou sobre “ir além das disciplinas” se preocupou
em abordar mais as atividades propostas pela instituicdo, destacando as
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chamadas atividades tedrico-praticas que, por existirem em variadas opgoes,
preveem certa autonomia de escolha dos estudantes, mas que sdo mediadas
por docentes do curso. Essas atividades estio previstas no curriculo escrito de
todos os cursos da IES e s&o organizadas/propostas pela universidade, para
posteriormente serem ofertadas aos estudantes. Como sao atividades pontuais,
geralmente possuem o formato de palestras, que sdo escolhidas pelos
estudantes, a partir da listagem disponibilizada nas unidades académicas, que
se inscrevem para participar de acordo com seu interesse individual.
Consideramos tais atividades como outros espacos de debate da questao étnico-
racial, por se tratar de momentos esporadicos, onde a questdo pode ou n&o ser
abordada. No item 4.2 desse trabalho desenvolvemos um pouco mais esse

aspecto do curriculo.

Quando questionados sobre as principais caracteristicas do curso e de seu
curriculo, o grupo de professores ponderou que, para além das legislacoes e das
orientagdes oficiais, o curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG é fruto de
negociagdes e renegociagdes, que nao se fizeram de modo simples ou facil. As
negociagdes foram e continuam a ser feitas a partir de lugares de poder bem
demarcados, mas também por agdes menos evidentes ou explicitas de
instancias e segmentos sociais que ndo estdo envolvidos diretamente com os
trabalhos da instituicdo, mas que de algum modo s&o forgas de influéncia e de
pressdo. Os lugares de poder mais bem demarcados se definem, basicamente,
por trés caminhos/limites: pela organizacao institucional, como a divisdo em
departamentos e em areas de conhecimento, que podem ter relacdo com as
disciplinas com mais tradi¢do no campo educacional e nos cursos de Pedagogia.
Ao lado disso estao as concepgdes de formagao docente, que em sua dinamica
podem privilegiar alguns grupos, especialmente no que se refere aos tempos e
espacos do curriculo formal (quantas disciplinas, quais cargas horarias, etc.). Em
segundo lugar, estdo os campos de especializagao (formagao académica) e de
atuacao do corpo docente, que interferem nos modos pelos quais professores
percebem um curso de graduacgao e se relacionam com o fendbmeno educativo,
sob as diferentes o6ticas. Isso acaba por gerar hierarquizagdes entre os diferentes
tipos saberes em circulagdo e, consequentemente, entre as areas, entre as

pessoas e entre as concepgdes de formacao presentes no curso. Por ultimo,
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pelos discursos com mais poder, que tém relacdo com os campos e objetos de
pesquisa de docentes, mas também com crencas e valores individuais, com
agendas politicas e/ou pautas sociais dos sujeitos envolvidos na efetivagdo do

curriculo.

A dimensao discursiva do poder perpassa, em nosso entendimento, todos os
trés caminhos mencionados. Contudo, compreendemos que ha discursos e
lugares de poder no contexto investigado com maior ou menor relagdo com o
objeto de estudo. Obviamente, ndo desconsideramos toda a gama de fatores
que compdem o cenario, mas alguns desses fatores sdo mais relevantes para
visualizar o contexto a partir de um recorte que tem relagdo direta com as
questdes propostas pela pesquisa. Nos voltamos para duas orientagcbes do
discurso, abordadas na Analise Critica do Discurso: a politica e a ideoldgica.
Para Fairclough (2016),

O discurso como pratica politica estabelece, mantém e transforma
as relagbes de poder e as entidades coletivas (classes, blocos,
comunidades, grupos) entre as quais existem relacdes de poder.
O discurso como pratica ideoldgica constitui, naturaliza, mantém
e transforma os significados do mundo de posi¢des diversas nas
relacbes de poder. Como implicam essas palavras, a pratica
politica e a ideoldégica n&o sdo independentes uma da outra, pois
a ideologia sédo os significados gerados em relagcdes de poder
como dimens&o do exercicio do poder e da luta pelo poder. Assim,
a pratica politica € a categoria superior (p. 98). Além disso, o
discurso como pratica politica € ndo apenas um local de luta de
poder, mas também um marco delimitador na luta de poder: a
pratica discursiva recorre a convengdes que naturalizam relagbes
de poder, ideologias particulares e as proprias convengdes, e 0s
modos em que se articulam sao um foco de luta (p. 99).

Entre a fala do grupo de docentes ha um entendimento comum sobre o processo
de elaboragcdo de um curriculo, que sao as dificuldades presentes nas
negociagdes e definicdes. A ideia de que o curriculo € um campo de luta foi
recorrente em todas as falas. Acreditamos que o discurso critico sobre o
curriculo, no qual as multiplas relagdes de poder em torno da selecéo, da
organizacgao e da distribuicdo de conhecimentos sdo problematizadas, perpassa
a falas desses entrevistados, com maior ou menor énfase. Do ponto de vista da

ACD, isso pode demonstrar uma pratica ideolégica e uma pratica politica por
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parte dos professores, que, possivelmente, congregam um fio condutor nas
posturas e praticas dentro da Faculdade de Educacdo. Orientado por uma
perspectiva critica da Educacéo, o corpo docente tem consolidado um discurso
de inclusdo social e de superacdo das desigualdades sociais, por meio da
educacao, que parece ser incorporado pelos estudantes do curso. Sobre isso,
um professor (P1) destacou: “Na FaE, a manifestagdo de qualquer preconceito

€ inaceitavell!”

Quando entrevistados, os estudantes corroboram essa posigéo e expressam o
mesmo discurso: da inclusdo social. Estamos chamando de discurso da incluséo
social, a partir da perspectiva da ACD, as praticas discursivas (falas, posturas,
acgoes, visbes e interpretacdes), circulantes na Faculdade de Educacgao, nas
quais as diferentes formas e expressdes de preconceito sdo ou podem ser
combatidas. Essa pratica discursiva pde, também, em acido a participacao
coletiva dos diferentes sujeitos, criando espacos e possibilidades para a
manifestacdo das diferentes vozes sociais. Todos o0s seis estudantes
entrevistados frisaram o quanto percebem a circulacido desse discurso, nas falas
e nas acgdes de professores e alunos da unidade académica. Todos eles, sem
excecao, disseram que a pratica da escuta das diferentes vozes presentes no
cotidiano desse ambiente académico (FaE) é comum. Todos os estudantes
afirmaram se sentir incluidos e pertencentes a comunidade académica, ainda
que alguns pontos de contradicdo tenham surgido nos depoimentos, sobretudo,
gquando comparamos os relatos sobre a realidade das salas de aula com os
relatos sobre a realidade de outros espacgos (corredores, auditorios, ambientes
comuns, etc.). Segundo eles, tanto professores quanto gestores e,
principalmente, colegas se preocupam em ouvi-los. Sobre isso, um dos

estudantes (E3) mencionou:

Eu acho que no coletivo vocé acaba conversando mais um pouco.
Mas eu acho que é uma caracteristica da FaE. Eu acho que aqui
€ um ambiente mais.... entre a faculdade, que vocé pode
conversar mais de todos os temas, assim, sabe? Até aquela
pessoa mais ridicula, vamos por assim, ela consegue espacgo pra
falar aqui. E € uma coisa que em outros prédios... ndo... ndo vejo.
(...) Até aquela pessoa que é ultraconservadora, assim...
“coxinha”, ela consegue falar. Porque eu acho que aqui é a area
do discurso [fala/debate], assim. (...) Mas eu acho que isso € uma
caracteristica daqui.
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Consideramos que essa postura pode ser valiosa para o estabelecimento de
uma formagdo de professores voltada para a Educacdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para a justica social. Um dos principais obstaculos na criagao de
curriculos que sejam mais diversos e plurais, menos excludentes e menos
preconceituosos, e que contemplem aspectos das chamadas culturas negadas
e silenciadas no curriculo e na educagao é, segundo diferentes autores do
campo, a auséncia das diferentes vozes presentes na sociedade nas definigdes
e praticas curriculares. Desse modo, uma instituicio que incorpora, ainda que de
modo pontual e problematico, o discurso da incluséo social, conseguiu avancgar
um pouco. Quando dizemos “pontual e problematico”, queremos enfatizar que,
a despeito da presenga do discurso da inclusido social, a instituicdo investigada
€ uma realidade complexa, onde a diversidade de pensamentos, de
posicionamentos e de posturas gera conflitos e resisténcias. Obviamente, nao
podemos afirmar que uma instituicido tdo complexa, em sua organicidade,
consiga manter um posicionamento inclusivo em todas as situagdes e
momentos, o que faz do discurso da inclusao social algo pontual, muitas vezes,

difuso e problematico ou, no minimo, controverso.

A despeito de uma visdo mais critica de curriculo e da presenga do discurso da
inclusao social, percebemos que as relacdes de forga e os modos de influéncia
dos lugares de poder sdo muito marcantes nas definigdes da faculdade e do
curriculo do Curso de Pedagogia. A organizacao institucional em departamentos
e, internamente aos departamentos, em grupos de trabalho/estudo sé&o a
dimensao mais visivel das relagdes de poder, pelo menos na definicdo do
curriculo formal do curso (o projeto e a matriz curricular, bem como os planos de
ensino das disciplinas). A distribuicdo de disciplinas e de docentes por
departamento é bastante desigual, o que gera desequilibrio nas definicdes
conjuntas. De acordo com uma das professoras entrevistadas (P5), todas as
definicbes relativas a embates no curriculo, isto €, pontos em que nédo ha
consenso entre os docentes da unidade académica, sao feitas por votagdo em
uma reunido interdepartamental e a quantidade de representantes de cada
departamento é proporcional ao contingente do grupo representado.
Departamentos maiores possuem maior quantidade de votantes. Um dos
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departamentos (DMTE) conta atualmente com 75 professores/as em seus
quadros e é o departamento com maior nimero de docentes; outro departamento
(DECAE) é composto por 44 professores/as; e o terceiro departamento (DAE)

possui um total de 27 docentes.

Quando pensamos nas disciplinas cujas ementas nos indicam que ha espago
para a abordagem de temas e de conteudos que tratam de questdes relativas a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais, explicita ou potencialmente,
percebemos que ndo ha uma distribuicdo localizada em apenas um
departamento. Isso nos indica que a tematica, em tese, ndo estaria nem
privilegiada nem desconsiderada, a priori, por conta da organizagao institucional
da unidade académica. Porém, mesmo que os temas sobre a questao racial
sejam diluidos no curso, por meio das diversas disciplinas que o abordam ou o
poderiam abordar, e tratados por professores e professoras dos diferentes
departamentos, podemos inferir que a organizacgao institucional também nao
favorece o debate de questbes que tenham uma dimensao mais transversal no
curriculo. Isto quer dizer que é possivel que o espaco para a tematica racial
aparecer nos temas debatidos em reunides internas dos departamentos seja
muito pequeno ou inexista. Nao havendo discussdes internas nos
departamentos, a possibilidade de que esse tema apareca nas reunides

interdepartamentais também diminui consideravelmente.

Além disso, uma questao levantada por quatro dos/as docentes entrevistados/as
se refere a natureza dessas reunides (P1, P2, P4 e P5). Para o grupo, os
encontros/reunides de professores, especialmente, contando com a presenca de
professores dos trés departamentos, sdo pontuais, tanto no formato quanto no
tempo. As poucas reunides realizadas tratam sempre de temas administrativos
e ndo de temas educativos, ou melhor, pedagogicos e didaticos. As reunides, em
geral, tratam de questdes organizacionais e na resolucdo de questdes ou
problemas imediatos e pontuais, ndo havendo espaco para se pensar nos
elementos relacionados ao curriculo em agdo ou nas praticas necessarias para
atender esse ou aquele aspecto/tema em especifico, tampouco para pensar
como as diferentes disciplinas podem conversar entre si, no sentido de favorecer

o aprendizado e o aprofundamento de temas, problemas ou questbes da
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realidade profissional dos/as futuros/as docentes que estdo sendo formados na

instituicao.

Em geral, nas decisdes tomadas durante as reunides interdepartamentais, os/as
votantes tendem a apoiar a visao de seu proprio departamento, o que nao
favorece aos departamentos menores. Uma vez que nas reunides de
departamento, efetivadas previamente, ja sdo deliberadas decisdes
internamente, os grupos tendem a chegar com um posicionamento comum por
departamento. A professora (P5) entrevistada argumenta que, na sua visao,
essa nao deveria ser a légica das decisdes e que as definicdes deveriam se
pautar pelas necessidades formativas do curso. Na dimensao discursiva do
curriculo, percebemos que essa caracteristica denota a presenga de um discurso
como pratica ideoldgica, que termina por polarizar aspectos teoricos e aspectos

praticos do conhecimento do/sobre o trabalho pedagdgico.

No campo do curriculo, especialmente nos estudos que tratam das disciplinas
escolares, podemos encontrar subsidios para entender esse fenbmeno de
hipervalorizagdo do conhecimento académico, em detrimento do saber escolar
(GOODSON, 1995; BERNSTEIN, 1996). Também no campo da formacao de
professores, estudos que tratam dos dilemas e controvérsias da articulagao entre
teoria e pratica na formacéao inicial ou nos estudos que tratam das dimensdes
praticas da docéncia nos cursos de graduagao (PIMENTA e LIMA, 2004;GATTI,
2010a) nos ajudam a compreender como ha uma tendéncia a se privilegiar as
dimensdes tedricas da formacdo e desconsiderar a importancia de suas
dimensdes praticas, gerando inclusive curriculos concentrados nos
conhecimentos da area de ensino, com pouco espacgo para os conhecimentos

pedagdgicos e as praticas de ensino, efetivamente.

Para a professora (P5), essa € uma visao limitadora, presente, especialmente no
curriculo formal, embora passivel de revisdo e critica no curriculo em acao. A
professora percebe que ha uma disputa entre defensores da ideia de que a
formacao docente deve se concentrar na dimensdo mais pratica do trabalho
docente e os defensores de uma concepcdo de formagdo que prioriza a
dimensao tedrica dos saberes educacionais. Para ela, as duas posi¢oes

possuem lacunas. Tanto em um, como em outro caso, a responsabilidade da
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revisao critica do curriculo formal fica a cargo do/a professor/a, em sua agao no

cotidiano das salas de aula.

Acaba que fica pouca defesa de um curriculo como um todo,
pensando o todo da formagdo de professores... (...) Nao pode
chegar numa interdepartamental e isso esvaziar porque somos
minoria. Tinha que ver é: qual a importancia de todas as areas? E
argumentar. Argumentar da importancia disso na formagédo do
pedagogo e da pedagoga, assim como na licenciatura, na
formagao dos professores das diferentes areas. (...) Eu sinto que
tem muitos limites o curriculo atual, sobretudo, se vocé pega o
curriculo escrito. E eu vou de dizer porqué. Porque, no fundo, eu
acho que o curriculo depende muito do professor, da professora.
(...) Eu nem entro nessa arena, por exemplo, de que a formagéo
de professores deve ser mais pratica, como alguns aqui
defendem. N&o entro, ndo acredito nisso, ndo vejo distingao entre
teoria e pratica. (...) Mas... tem essa... essa compreensao no
mundo da educacgao e vocé sabe. Uns que ficam lutando pra ter
mais praticas, entdo: mais foco nas metodologias, mais praticas,
mais estagios nas escolas, mais observagao; e outros que ficam
achando que € a teoria, que é o pensamento que vai dar essa
nogao, pra depois elas se inserirem na pratica. Eu ndo comungo
de nenhuma dessas posi¢des. Eu acho que eu fico no meio. Por
isso, eu vejo que tem limites no curriculo. (...) Fica essa
compreensdo de que vocé pode descolar as duas coisas.
(Professora — P5).

Apesar de serem considerados mais como atividades praticas do que tedricas,
em nosso entendimento, as praticas de ensino/praticas como componente
curricular (na matriz do curso em analise, s&o nomeadas de praticas educativas)
e os estagios curriculares supervisionados sdo um possivel espaco de
articulacdo dos diferentes conhecimentos tedricos e praticos presentes no
curriculo, com a possibilidade, ainda, de que isso seja feito no contexto de
atuacdo do futuro professor. Nas mais recentes concepcbes de formacao
docente, incorporadas pela legislagdo educacional sobre cursos de
licenciatura?, as praticas educativas, assim como os estagios supervisionados,
sao definidas como espacos em que os professores em formacdo podem

desenvolver atividades de carater vivencial, interativo e reflexivo, de natureza

40 As legislagdes/pareceres elaborados pelo Conselho Nacional de Educagio (CNE) e Ministério da
Educacdo (MEC), relativas tanto ao curso de Pedagogia como aos demais cursos de licenciatura, defendem
a necessidade de articulag@o tedrico-pratica durante a formagao docente e ddo destaque para as atividades
de pratica como componente curricular e de estagio curricular supervisionado, como importantes espagos
para a realizag@o dessa articulac@o.

166



multi e interdisciplinar, nas quais estdo, ao mesmo tempo, discutindo,
aprendendo, praticando e produzindo saberes e conhecimentos no ambito do
ensino e trabalho docente. Elas articulam-se com os conhecimentos e vivéncias
provenientes das disciplinas do curriculo, servindo, de certa maneira, como
laboratério das realidades profissionais pedagdgicas, similar as que o aluno vai
ser submetido em sua vida profissional. Cabe ressaltar, entretanto, que os
diferentes entendimentos sobre essa atividade curricular tém gerado a existéncia
e a materializagao de multiplos formatos, nas diversas instituicdes formadoras
do Brasil (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI; NUNES, 2009).

Questionamos uma das professoras entrevistadas (P4) sobre o funcionamento
dos estagios curriculares e das praticas educativas, com o objetivo de identificar
se as questdes relativas a dimensio étnico-racial, comumente presentes no
cotidiano de escolas e espagos educativos observados por estudantes, sao
trabalhadas e problematizadas a partir de referenciais tedricos utilizados no
Curso de Pedagogia. A pergunta foi feita, exclusivamente, a essa professora*!,
por se tratar de alguém que ocupava uma fungado administrativa no curso, com a
possibilidade de acesso a informagdes nao conhecidas por todos do grupo, uma
vez que ela tinha contato com professores dos diferentes departamentos e,
também, com estudantes matriculados no curso. A resposta recebida foi a de
que os estagios e as praticas acontecem de maneira isolada, mediados por
algum professor do curso, indicado pelos departamentos e nao ha um formato
comum ou uma orientacao geral sobre como devem ser realizados: “Depende

do professor!”, foi a resposta.

Cabe notar que todos os departamentos contam com as atividades de pratica
educativa ofertadas desde o inicio do curso, nos periodos iniciais (1°, 2° e 4°),
sendo que cada um dos trés departamentos tem a responsabilidade de ministrar
uma das praticas. Os estagios supervisionados, acontecem nos periodos finais
do curso e sao ofertados de acordo com a formacao escolhida pelas/os
estudantes, conforme a area de atuagdo escolhida para aprofundamento

(formagao complementar). Ao que parece, o dialogo sobre essas atividades é

41 Essa pergunta ndo constava do roteiro de entrevistas, mas surgiu a partir de uma necessidade na condugio
da entrevista.
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muito dificil na instituicdo ou mesmo inexiste. Devido a autonomia e
independéncia dos professores, favorecida pela organizagao institucional e pelo
modelo universitario, que valoriza mais certos tipos de atividades que outros,
como as atividades de pesquisa em detrimento das atividades de ensino, parece
que nao ha um espaco de debates e de organizagdo comum, o que permitiria
definir algum elemento norteador para o trabalho. Além disso, pelas falas dos/as
entrevistados/as percebemos que ha uma desvalorizacdo de atividades que
favoreceriam esse debate (como as reunides de natureza mais pedagaogica), por
serem consideradas mais escolares do que académicas, o que demonstra a
presenca de uma crenga, fortemente arraigada, sobre o valor dos
conhecimentos/saberes e das praticas da docéncia, em suas diferentes
instancias. Trés dos entrevistados (P1, P4 e P5) ressaltaram que as reunides de

professores na instituicdo sdo sempre de natureza administrativa.

E importante salientar que consideramos caracteristicas como autonomia e
independéncia no trabalho docente como algo imprescindivel. Acreditamos que
essas caracteristicas sao essenciais ao desenvolvimento de posturas criticas e
a existéncia da diversidade de pensamento. Nossa observacdo leva em
consideragdo a experiéncia de autonomia e independéncia em uma situagéo
onde, nos parece, o didlogo néo é priorizado, nem favorecido, no sentido de se
pensar as finalidades do curso de formacao. A auséncia de comunicagao entre
departamentos e docentes envolvidos em atividades de mesma natureza, nesse
caso, parece nao favorecer a existéncia de diversidade e de riqueza de
pensamento, tornando a formagéo de professores um lugar de centralidade do
curso e do trabalho dos docentes formadores. No formato em funcionamento,
nos pareceu mais evidente que o curriculo, seja no ambito formal ou no dmbito
real, & fortemente marcado pela dimensao tedrica, descolada da dimensao

pratica.

Para a mesma entrevistada (P4), esse formato de funcionamento é limitador.

Como ressaltou:

Tem uma estrutura aqui, um estilo impregnado, que é muito... é
meio dificil romper com essa cultura. A gente tem experiéncias
interessantes, porque tem as diversas linhas de pesquisa, mas eu
acho que a gente teria uma riqueza muito grande se houvesse um
coletivo mesmo; pensando... [a formagao de professores].
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Nenhum/a dos/as estudantes entrevistados/as mencionou as disciplinas de
pratica educativa e de estagio supervisionado como espacos em que a tematica
étnico-racial apareceu ou foi discutida pelos professores responsaveis. Essas
disciplinas também nao foram listadas nas respostas dos questionarios, como
disciplinas que abordaram a tematica. Embora parte dos entrevistados ainda néo
tenha realizado atividades de estagio, as praticas educativas foram cursadas por
todos, uma vez que ocorrem nos periodos iniciais do curso. De qualquer modo,
a auséncia dessas disciplinas nas respostas dos questionarios (um numero bem
maior de estudantes respondeu esse instrumento), confirma que os licenciandos
nao veem relagao entre a tematica étnico-racial e essas atividades, consideradas
mais praticas. Em nosso entendimento, a inexisténcia de relatos sobre as
disciplinas mencionadas, em nossa coleta de dados, pode indicar que a tematica
nao aparece ou nao aparece explicitamente nas atividades desenvolvidas nas

disciplinas de carater mais pratico.

Esse dado nos causou muito incbmodo e nos pareceu algo estranho e incomum,
uma vez que na realidade educacional e no cotidiano do trabalho docente a
questao étnico-racial esta muito presente. Ha pelo menos duas razdes para que
esse fato ocorra: a auséncia de orientacdo e/ou mediagdo por parte dos
professores do curso e a dificuldade das/os estudantes em identificar os
fenbmenos ligados a dimensdo racial nos processos educativos e,
consequentemente, de trazé-los ao debate no interior da instituicdo formadora.
Nossos dados demonstraram que a questao étnico-racial € um campo de siléncio
do curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG, no que se refere as disciplinas
que fazem uma interlocugéo direta entre os saberes da formagéo profissional*?
e os saberes experienciais*} (TARDIF, 2002). Contudo, ndo puderam determinar
mais cuidadosamente as causas desse silenciamento. Destacamos, todavia, que
esse ponto de silenciamento da dimens&o racial no curriculo é de grande

relevancia e merece ser explorado por outros estudos, mais direcionados a esse

42 Os saberes da formacdo profissional se referem ao conjunto de saberes que, cientifico-académicos e
pedagogicos, sdo transmitidos aos professores durante o processo de formagao.

43 Os saberes experienciais sdo saberes que resultam do exercicio da atividade profissional dos professores,
sendo produzidos por eles por meio da vivéncia de situagdes especificas relacionadas ao espago de trabalho
docente.
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recorte. E muito provavel que o mesmo possa ocorrer, também, em outros cursos

de formacao de professores.

Para os/as professores/as entrevistados/as, no entanto, esse cenario
institucional ndo impede que a questao racial apareca nas praticas de sala de
aula (curriculo em acao), mas dificulta a negociacao e tomada de decisdes em
carater institucional. E que as iniciativas neste sentido podem ficar muito
centradas na agao de algumas pessoas especificas, que, geralmente, trabalham
com a tematica étnico-racial em outras instancias da universidade,
principalmente, nas atividades de pesquisa. Essa percepcdo dos/as
entrevistados/as faz conexado entre os trés diferentes lugares de poder que
mencionamos aqui: a organizagao institucional, que n&o favorece o debate, o
didlogo e as decisdes coletivas; os campos disciplinares de formagao/atuacao
dos professores, que desenvolveram modos particulares de perceber e atuar na
docéncia, privilegiando e/ou negligenciando certos saberes e praticas; e os
discursos com maior poder, que, no caso em questdo, tomam os saberes
tedricos como mais importantes que os saberes praticos. De qualquer modo, a
partir do descrito, entendemos que essa dimensao institucional das relagbes de
poder presentes no Curso de Pedagogia da UFMG é bastante evidente, quando
se observa esse contexto com um olhar um pouco mais atento. Inferimos, a partir
do entendimento sobre a l6gica de funcionamento das universidades, que essa
realidade pode ser muito semelhante com outras instituicbes da mesma

natureza, ou seja, outras universidades e outros cursos de licenciatura.

Quando nos debrugamos sobre o lugar de poder delimitado pelas areas/campos
de formacéao e de atuacado dos professores do curso em analise, percebemos
que as negociagoes e dificuldades quanto a criagao/existéncia de uma formacéao
de professores voltada para o trabalho com a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais sao, também, motivadas por outros fatores. Apesar de ainda bem visivel,
o lugar de poder disciplinar pode conter nuances mais ou menos evidentes, uma
vez que para compreendé-lo € necessario que se conhega, minimamente, a
dinAmica da relagdo saber-poder presente na producdao e difusdo do
conhecimento, no mundo ocidental (BOURDIEU, 2007; FOUCAULT, 2003a;
MACHADO, 2007). Nosso foco nao foi o de estudar as relacbes de poder entre
os campos de conhecimento presentes na universidade, todavia, essa no¢cao nos
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auxiliou a perceber efeitos dessas relagdes de forga no contexto em analise e,
especialmente, compreender posturas de acolhimento ou de resisténcia a
tematica étnico-racial no curriculo do curso. No que se refere as disputas entre

os diferentes campos, em torno do curriculo, a professora (P5) esclareceu:

O problema é que as nossas formagobes... elas sado todas
disciplinares. Na escola, a formagado de professores continua
sendo disciplinar. E na universidade, ela também continua sendo
muito.... Alguém é especialista numa area e ela quer disciplina,
ela quer... disputar espaco no curriculo. Mesmo que depois
reclame que tem muita aula, que nao tem professor pra dar
(porque eu vejo isso direto), mas na hora da disputa curricular,
cada um fica defendendo o seu.

No que se refere a auséncia de debates sobre a questdo étnico-racial nas
diversas disciplinas que compdem o curriculo, um dos professores entrevistados
(P3), destacou que o curso de Pedagogia segue uma tendéncia, que
consideramos recorrente no modelo de universidade e de curriculo, que tende a
privilegiar o conhecimento a partir da otica eurocentrada e universalizante
(FORQUIN, 2000).

[A Pedagogia] ainda tem uma ténica muito voltada pra um sujeito
universalista. Esse sujeito universalista possibilita pouco pensar a
diversidade, de um modo geral. E... e a diversidade racial
tampouco. O que significa € que o curriculo ndo da... ndo tem
muito espaco pra pensar o Brasil e também pouco espaco para
pensar os sujeitos do Brasil. Entdo é pensado... mesmo o
processo de ensino ou mesmo a Sociologia da Educagéo, ainda é
um sujeito universal, desprovido de dimensodes de sexualidade, de
raga, género... Quando isso entra no curriculo, ele entra como...
[0 sujeito € visto apenas] como “o marcadamente diverso” (P3).
Entao tem uma disciplina, que € Educacéo e Diversidade, onde se
espera discutir as dimensbes da diversidade, como se nas outras
0os sujeitos ndo fossem diversos, entdo nao precisavam ser
tematizados (Professor — P3).

Apesar dessa limitacdo de espacgo para os conteudos relativos a dimenséao
étnico-racial da sociedade brasileira e para a formagao para o trabalho com a
Educacdo das Relagbes Etnico-raciais, os professores com mais tempo de

docéncia na FaE/UFMG (P1 e P5) se preocuparam em apontar a existéncia de
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mudancas e deslocamentos na postura de docentes do curso, nos ultimos anos.

Um deles (P1) destaca:

A questdo, antes do final dos anos 1990, era quase inexistente!
Nao existia nem nos corredores da faculdade, nem na militancia.
(...) E aparece mais na FaE. Militancia presente na FaE. Na UFMG
a tematica [ainda] € marginal. (...) Eu acho que a FaE tem feito um
trabalho, sim! Muito intenso, mas que extrapola para além do
curriculo formal, da matriz curricular. Tem disciplinas, tem muitos
projetos de pesquisa.

Outra entrevistada (P5) ressalta:

Houve uma mudanga significativa aqui na Faculdade de
Educacdo. Se a gente avalia (...) a época que eu entrei e hoje,
entdo nds temos muito mais a entrada... mesmo que o curriculo
escrito seja mais fechado, nés temos muito mais a entrada de
gente que teve uma formacéo.... de outros professores, novos,
etc. (houve uma renovagdo muito grande). Entdo muda a
perspectiva completamente também. Porque eles tiveram uma
outra formacéo... Ta vendo como depende muito da formacgéao que
tem? E ai, mesmo que a disciplina, mesmo que as ementas ou o
curriculo escrito seja... (né?) enquadrado, porque o curriculo é
isso, o curriculo € sempre uma férma e o curriculo em agao é
aberto. Entdo, o professor acaba trabalhando aquilo que vocé
acredita. Vocé tem muita possibilidade de escolha! (...) Do meu
ponto de vista, o curriculo em agao, hoje, aqui na Pedagogia, ele
€ muito melhor do que o curriculo escrito que nés temos. Por
causa dessa entrada de gente com outras perspectivas, que esta
mobilizando!

Ainda neste sentido, a professora (P4) nos esclarece:

(-..) a UFMG era muito preconceituosa, era muito... ndo valorizava.
E hoje ela esta sendo instigada a pensar nisso, em todos os
setores. Nao €7 (...) Ela [a questao racial] tem uma relevancia sim!
Nés temos até uma legislagdo que coloca isso como importante
[lei 10.639], mas se nao tiver a preparacao, a formagao desse
professor, ndo vai! Entdo, assim: a gente precisa investir ainda,
mais. Até pra que essa educacdo étnico-racial comece com os
pequenininhos, na educagdo infantil... Eu, eu vou te dar um
exemplo, eu ndo vejo o grupo da educacgao infantil trabalhando a
questdo étnico-racial. Eles trabalham a educagdo infantil
pensando a infancia e a crianga, mas eu sinto que... eu sinto que
precisaria ter um investimento. Pensar nessa crianga negra da
educacéo infantil. Eu ainda néo vi... posso estar até enganada! E
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eu poderia disser isso das outras areas também. Agora, a gente
tem o grupo da juventude que pensa. Pensa o jovem negro... no
mercado de trabalho... que ta ai, por exemplo, no ensino médio...,
mas na infancia eu acho que ta um pouco esquecida.

Esta fala demonstra que, mesmo com as mudancas identificadas pelos
professores (P1 e P5), as iniciativas voltadas para a discussdo da tematica
étnico-racial sdo muito eventuais e localizadas nas praticas de alguns
professores. No seu depoimento a professora (P4) concorda com a ideia de que
a entrada de alguns professores, mais envolvidos com a militdncia negra e com
a pesquisa sobre a tematica, nos quadros docentes da instituicdo, s&o um marco
e uma forma de materializar os debates em torno da Educacao das Relacdes
Etnico-Raciais. A professora destacou alguns nomes de colegas que, na sua
visdo, sdo o0s responsaveis por existir agcdes voltadas para esse propdsito.
Observamos que os nomes mencionados sao 0s mesmos que, em geral,
aparecem nos planos de curso de disciplinas que identificamos como aquelas
gue abordam ou que potencialmente podem abordar a tematica étnico-racial, o

qgue confirma os apontamentos da professora. Sobre isso, ela (P4) afirma:

Ela [a tematica étnico-racial] esta sendo tratada todo semestre em
nosso curso, mas como uma disciplina optativa. E ela... ela é
fomentada, ela € dinamizada, justamente, por um grupo de
pesquisa forte na FaE, que trabalha a questao étnico-racial e que
tem feito um trabalho interessante, na universidade, com essa
com essa atual reitoria. Entao, € logico, a FaE defende, abragou
essa causa, porque temos professores dessa linha de pesquisa
atuando fortemente, mas tem também a demanda... Isso
apareceu na... nos debates do Ocupa*4, no periodo da Ocupagcéo,
0s meninos reivindicando... é... mais ainda, né? Presenca, por
exemplo, desses alunos na pés-graduagdo académica, no
PROMESTRE [Mestrado Profissional em Educacao]... Teve essa
reivindicagao. E.. que tivesse mais autonomia, mais
protagonismo... Existe a linha de pesquisa com projetos
interessantes.

44 Movimento de Ocupagdo criado pelos estudantes da unidade académica, em 2016, como forma de
protesto a PEC 241. Também chamado de Ocupa FaE.
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Outro ponto importante destacado nessa entrevista foi que, para a docente (P4),
ha uma concentracdo de disciplinas que abordam a questdo racial em
determinadas trajetorias ou percursos presentes no curso, ou seja, em algumas
Formacdoes Complementares. Como dissemos, a partir do 6° periodo, os
estudantes do Curso de Pedagogia fazem a opgéao por umas das formacgdes
presentes no curriculo, que correspondem ao lécus de atuacao profissional do

egresso. Como apontou a docente:

Entdo, assim, eu queria dizer que a Formagao Complementar
Educador Social € a que mais abre espacgo pra estar discutindo
essas questdes [tematica racial], nas disciplinas que néo tém esse
nome [alguma referéncia ou indicativo da existéncia de um
trabalho com a tematica étnico-racial] (...), e a EJA [Formagao
Complementar em Educagao de Jovens e Adultos].

Quando questionados sobre a possivel influéncia dos conhecimentos
disponibilizados, discutidos, aprendidos e incorporados durante o curso de
Pedagogia na mudanca de postura dos estudantes, todos os professores
afirmaram crer em uma provavel influéncia, mas de dificil comprovacao. Ainda
assim, é possivel notar, pelas narrativas, a existéncia de alguns marcos na
trajetéria dos estudantes, como as disciplinas que abordam a tematica racial ou
a existéncia de algumas atividades extra-curriculares, mencionadas pelos alunos
entrevistados, o que nos permite inferir que ha dimensdes do curriculo que
possuem alguma influéncia nesse empoderamento de estudantes

afrodescendentes.

Sobre suas praticas em sala de aula, os professores entrevistados afirmam que
contemplam discussdes, conteudos e materiais que tratam diretamente da
questao racial ou que permitam, em alguma medida, a abordagem da tematica.
A afirmacédo, como ja mencionado, ndo € evidenciada pelos documentos
analisados, que em sua maioria, ndo apresenta referéncias tedricas ou
conteudos selecionados relativos a dimenséo racial. Isso também pode ser
evidenciado pelas respostas de estudantes dadas aos questionarios, no que se

refere as disciplinas em que puderam aprender/debater sobre o tema.
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Do mesmo modo, a fala dos estudantes entrevistados foi diversa quanto a esse
aspecto. As estudantes mais proximas do final do curso (uma delas tendo
concluido o curso durante o periodo de coleta de dados), afirmam que houve
pouquissimos professores e disciplinas que abordaram a questao racial. Ja
estudantes nos periodos intermediarios do curso apontam uma presenga mais
constante e evidente da tematica no curriculo. Consideramos, a partir dessas
informagdes, que hd uma mudanga nos ultimos anos, onde a discusséo e o
estudo sobre as relagcdes étnico-raciais se tornaram mais presentes ou mesmo
mais evidentes para o corpo discente que ingressou no curso mais
recentemente. Como ja dissemos, acreditamos ser pertinente considerar que
mudangas no contexto institucional mais amplo e mesmo no contexto social
podem ser elementos que contribuem para que a preocupagao com a tematica

racial se torne mais incisiva.

A partir do exposto, podemos perceber que a Faculdade de Educacéo da UFMG
vivencia dilemas e controvérsias acerca da formacado de professores, que
reverberam nas definicbes quanto a abordagem da tematica étnico-racial no
curriculo do Curso de Pedagogia. Ao tentarmos responder a nossa indagacao
inicial, sobre como a FaE forma professores para a atuagéo das Relacdes Etnico-
Raciais, podemos fazer alguns apontamentos. Similarmente ao que ocorre em
escolas de educacdo basica (OLIVEIRA, 2003), a incorporagdo de estudos
voltados para a questao racial € uma pratica que se vincula a postura individual
de professores do curso. Esses docentes, que chamamos de pessoas sensiveis
a tematica racial, sdo mobilizados por suas proprias experiéncias de vida e de
formacgao/atuacao. Essa centralizagdo do debate na figura de algumas pessoas
foi favorecida pela ampliagcao de profissionais com esse perfil na faculdade, que
levam a frente mudangas mesmo que pontuais nos curriculos. Desse modo, a
tematica étnico-racial, quando tomamos o curriculo em seu conjunto, é

tangencial.

Com base nos conceitos de colonialidade do poder e colonialidade do saber
(QUIJANO, 2014; MIGNOLO, 2005), conseguimos compreender como essas
relacdes de forgca podem estar sendo materializadas e perpetuadas, bem como
identificar avancos e recuos nas tentativas de mudancga no curriculo. Mesmo com
a circulacao da tematica racial entre as atividades curriculares, pouco ou quase
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nada se vé sobre uma tentativa de articulagdo entre os saberes candnicos e
hegemdnicos e os saberes relativos as experiéncias de povos nao-brancos. As
iniciativas descritas seguem o modelo tradicional de universidade, pelo menos
no que se refere a selegdo, a organizagao e a distribuicdo do conhecimento no
curriculo. Isso fica ainda mais evidente com o claro privilégio dos conhecimentos
tedricos da educacao, em detrimento dos conhecimentos praticos. Essa relacao
de poder entre os diferentes tipos de conhecimentos opera por meio de um
discurso politico-ideoldgico, que mantém a légica eurocéntrica de producéo e
distribuicdo do conhecimento (SANTOS, 2010; QUIJANO, 2014,
GROSFOGUEL, 2016; OLIVEIRA, 2010; OLIVEIRA e CANDAU, 2010).

Nosso objetivo ndo é desqualificar o conhecimento considerado hegemonico,
mas, principalmente, questionar o lugar de poder que ele ocupa, mesmo quando
pensamos uma dimensao especifica do trabalho docente. Ao contrario, nossa
analise busca contribuir para a problematizacdo da hegemonia e da nao
possibilidade de que convivam diferentes formas de pensamento, a fim de se
vislumbrar uma formagao de professores comprometida com a justica social
(ZEICHNER, 2008; SANTOME, 2013). Questionamos, assim, se uma formacao
que nao se interroga, a partir de seus proprios processos internos, com relagéo
ao conhecimento e lugar de poder ocupado pelos diferentes grupos sociais,
visando uma Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais, efetivamente contribui
para o trabalho do futuro docente. Se sim, em que medida se da essa
contribuicdo. Para responder a essa indagacado, € necessario identificar e
compreender os efeitos ou sentidos atribuidos ao curriculo pelos estudantes,
futuros professores em formagao. Desse modo, na proxima parte do trabalho,

nos voltamos para as percepg¢des dos estudantes.

4.1. Efeitos ou sentidos atribuidos ao curriculo do Curso de Pedagogia e a

Dimensao Etnico-Racial na formagao de professores

A justica curricular é o resultado da analise do curriculo que é
elaborado, colocado em agéo, avaliado e investigado levando em
consideragéo o grau em que tudo aquilo que é decidido e feito em
sala de aula respeita e atende as necessidades e urgéncias de
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todos os grupos sociais; lhes ajuda a ver, analisar, compreender
e julgar a si proprios como pessoas éticas, solidarias,
colaborativas e corresponsaveis por um projeto de intervengao
sociopolitica mais amplo, destinado a construir um mundo mais
humano, justo e democratico (SANTOME, 2013, p. 9).

Visando compreender os efeitos e sentidos atribuidos pelos estudantes ao
curriculo do Curso de Pedagogia, nessa parte da analise recorremos aos dados
coletados por meio dos questionarios e das entrevistas com alunos. As
entrevistas forneceram alguns elementos interessantes ao trabalho. Pontos
comuns demarcaram o inicio das narrativas desses estudantes, que quando
solicitados/as a falar um pouco mais sobre si mesmos/as, (todas/os) enfatizaram
o processo de entrada na universidade como marco importante de suas proprias
historias de vida. A trajetodria escolar, as dificuldades e a convicgao de terem feito
a “escolha certa” pelo Curso de Pedagogia, sdo outros aspectos similares

observados.

Embora ndo tenhamos contemplado nos questionarios uma questao especifica
que nos permitisse identificar e analisar o perfil socioecondmico dos/as
alunos/as, durante as entrevistas essa questdo apareceu desde o inicio.
Nossos/as entrevistados/as relataram serem oriundos/as de familias de camada
popular, onde o ingresso no ensino superior € um diferencial, em alguns casos,
sendo algo incomum entre seus familiares. Suas experiéncias nesse sentido,
apesar de distintas, é de escolarizagao em instituicdes publicas e de dificuldades
e limitagbes (uns mais, outros menos) na busca pelo ensino superior. Em seus
relatos, a relagdo com a familia também foi um ponto comum. Apenas uma das
entrevistas (E5) ndo contemplou esse aspecto da vida dos/as estudantes. As
experiéncias sociais e, sobretudo, familiares foram apontadas como locais de
aprendizado de valores e comportamentos, com destaque para as visoes

preconceituosas, em diferentes matizes e com diferentes focos.

Tal como feito com os relatos de professores, organizamos as entrevistas com
estudantes em trés eixos: o primeiro, voltado para as impressdes mais gerais
sobre o curso de Pedagogia na UFMG; o segundo, tomando os aprendizados e

as experiéncias com o preconceito e a discriminagcido vivenciados no ambiente
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familiar e social fora da universidade; e o terceiro, que considerou aspectos
relativos ao aprendizado sobre a tematica étnico-racial e formagao para atuar
com a ERER na FaE/UFMG.

Na relagdo com o curso e com a instituicdo, todos/as ressaltaram a mesma visao
sobre a Faculdade de Educagado, entendida como uma instituicao inclusiva,
como ja abordado no item anterior desse capitulo. Para o grupo entrevistado, a
unidade académica se caracteriza por permitir a participacdo coletiva e a
intervencado de estudantes em seu cotidiano, o que lhes da uma sensacéao de
pertencimento. Como veem a instituicdo, como veem 0 curso € o seu
funcionamento, quais as experiéncias sdo importantes de registrar, sdo algumas
dimensdes que nos preocupamos em compreender, tanto pelas respostas as

entrevistas quanto pelas respostas aos questionarios.

A Faculdade de Educagao é considerada/mencionada como diferenciada das
demais unidades académicas. Quatro dos entrevistados (E2, E3, E4 e E6)
relatam essa mesma percepg¢do. Para esses estudantes, a FakE € mais aberta a
diversidade que outros espagos da universidade e é onde a questao racial mais
se manifesta, a partir de um olhar reflexivo e critico. Os estudantes (E3 e E6)
mencionam, ainda, a Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas (FAFICH) e o
estudante (E2) destaca a Escola de Belas Artes (EBA) como espagos onde o
debate sobre a tematica étnico-racial é presenca marcante. Todavia, todos
apontam que nesses outros espacos a discussao é mais dispersa, muitas vezes
concentrada em acgdes de estudantes, de coletivos de estudantes ou de alguns
poucos professores. Ao se referirem a FaE, afirmam que o debate recebe maior
atencéo, do ponto de vista institucional, em comparagdo com outros espacos da
UFMG.

Cabe salientar que os relatos dos estudantes ndao conseguem abarcar a
universidade como um todo, ja que os espag¢os em que circulam sio limitados a
algumas unidades académicas. Ainda assim, cremos ser possivel afirmar, com
base nos depoimentos de estudantes e de professores, que a Faculdade de
Educagdao é lécus privilegiado do debate étnico-racial na UFMG e os/as

estudantes percebem essa caracteristica.
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Quando falam sobre o curso e sobre o seu curriculo, as/os estudantes enfatizam
que a formacgao, tendo como referéncia as disciplinas cursadas, Ihes auxiliou a
criar/ampliar um olhar mais critico sobre a realidade social e educacional do
Brasil. Os depoimentos indicam que o Curso de Pedagogia favorece o
desenvolvimento de alguns conhecimentos e de algumas habilidades
necessarios ao trabalho docente, relacionados com o contexto da pratica
pedagdgica que, como descrito por Cunha (2009), lhes auxilia a “identificar as
teias sociais e culturais que definem o espago em que os processos de ensinar
e aprender acontecem e como se da a inter-relagdo entre elas” (p. 38). Do
mesmo modo, os estudantes se consideram mais atentos ao contexto
educacional, tendo adquirido saberes relacionados com o contexto soécio-
historico dos alunos da educacdo basica, o que lhes permite aprimorar

“habilidades de leitura da condigao cultural e social dos estudantes” (Ibidem).

Tendo como referéncia uma formacao de professores voltada para a justica
social, podemos dizer que tais saberes e habilidades sdo de grande relevancia
para a efetivagdo de uma Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, pois se
referem a conhecimentos sobre os sujeitos da educacédo e ao contexto onde
vivem. Essa compreensdao favorece a pratica do (futuro) professor, no sentido de
identificar a relagédo estreita entre os elementos sociais, historicos, culturais e
politicos da dimenséo pedagogica e do ato de educar. Apesar dos documentos
curriculares nao expressarem, de modo claro, um ideal de sociedade e,
consequentemente, de formacao docente, coerente com momento atual, onde
as diferencas evidenciadas e as relacdes de forga da sociedade problematizadas
e colocadas a prova, no curriculo em agcdo da Pedagogia parece haver espago
para a construgcdo desse pensamento critico. Ao ser entrevistada, a estudante

(E1) comentou:

Olha, é ... primeiro a Pedagogia me mudou como pessoa né? Era
uma pessoa que era extremamente preconceituosa, questdes de
estereotipos mesmo, de corpos, de cor, de tudo. Infelizmente, eu
era assim, mas a gragas a Deus a Pedagogia me proporcionou
olhar o individuo com olhar diferenciado, sabendo respeitar a
singularidade de cada pessoa, sabendo que cada um tem seus
direitos, independente da forma, de corpos, de cor, de fala, de
questao social, € ... As pessoas, a gente tem que saber respeitar
elas e até hoje o que mais me marcou na Pedagogia € ... eu gosto
muito de disciplinas ligadas a direitos, (...) que faz a gente refletir
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mais sobre a vida é ... sobre a sociedade. (...) a gente, as vezes,
na fala de uma brincadeirinha, de uma piadinha que a gente faz,
a gente esta sendo preconceituoso. (...) eu aprendi muito dessa
parte, que as vezes vocé acha que nao vai atingir o outro, que nédo
vai ofender e ofende, uma coisinha ou outra que vocé fala e
também abriu minha mente. Eu consigo ver um todo, até no local
de trabalho quando tem aquele preconceito, aquele racismo
silenciado, mas vocé sabe que tem. Mesmo eu ndo sendo negra,
porque eu me considero morena, mas eu ndo sou negra, eu nao
sinto na pele o que um negro passa, mas eu consigo perceber que
aquele olhar, sabe?

A partir dessa e de outras falas, percebemos que os alunos do curso analisado
se veem, primeiramente, compromissados com a mudanca de posturas em seus
lugares de convivio social, especialmente na familia. Mencionam a familia como
reprodutora de diferentes tipos de preconceito, incluindo o racismo (mesmo entre
as estudantes negras). A maior parte dos estudantes, no entanto, s6 percebe
essa postura da familia, mais explicitamente, apds a entrada na universidade.
Em outros casos, quando o racismo ja era percebido, desenvolve-se uma melhor
compreensao do fendbmeno, a partir das leituras e mediagdes propostas por
professores da Pedagogia. Todos os alunos ouvidos narraram algum episddio
de sua vida pessoal, no qual se sentiram “chamados” a se posicionar diante de
uma postura discriminatéria. A partir dos relatos de estudantes, podemos dizer
que um dos efeitos descritos € que eles aprenderam a problematizar o racismo
e suas implicagcdes, sobretudo, nas a¢des de discriminagao racial. Aprenderam
a problematizar e criticar a discriminacao e as exclusdes causadas e sofridas no
cotidiano social, no campo educacional e em seus ambientes social e de
trabalho. Alguns argumentam que, a partir dessa mudanga de postura sao vistos
como “chatos”, entre pessoas de seu convivio (principalmente na familia) por
estarem sempre atentos aos comportamentos discriminatérios e, também, as
falas preconceituosas e racistas, e por questionarem esse tipo de
comportamento. Em alguns casos (E1, E2 e E3), a percepgéo é que, apesar de
existirem algumas resisténcias, conseguem influenciar, de algum modo, seu

préprio meio familiar.

Quando questionados sobre o fato de terem e/ou manterem posturas

preconceituosas ou discriminatérias, mesmo tendo aprendido a observar e
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identificar acdes como essas, 0s entrevistados se remetem ao meio social para

justificar suas agdes e sentimentos. A aluna (E6) comentou:

E muito dificil falar que eu ndo tenho preconceito... porque.... com
essa questdo.... mesmo eu me identificando como parda, eu era
racista e ainda corro esse perigo de ter representagdes raciais
racistas. Ndo somente com pessoas negras, né? Mas, asiaticas...
Posso sim! A gente nessa estrutura, eu acho que ndo tem como
eu dizer: ‘ndo sou racista’ ou ‘ndo tenho nenhum tipo de
preconceito’! Entende? Eu acho que sim! Tenho preconceito de
muita coisa.

Todos os estudantes entrevistados parecem particularmente sensibilizados com
a questao da classificagao e da autoclassificagcao racial. Esse parece ser um dos
efeitos significativos do curriculo do Curso de Pedagogia, considerando-o,
também, para além das salas de aula. A entrada na universidade, afora ser um
marcador de mobilidade social para os estudantes, influencia na construgao e na
revisdo das identidades raciais. A medida que a classificacdo e a
autoclassificagcdo sdo vistas com mais clareza (seja para negros ou para
brancos) a questdo étnico-racial parece se tornar mais importante. Os

estudantes passam a observar com mais atencao o seu cotidiano.

Trés dos entrevistados (E1, E2 e E6) destacaram suas experiéncias com a
questado da autoclassificagdo. A estudante (E1) deixou claro seu incémodo com
a autoclassificagdo racial baseada nos parametros e categorias do IBGE
(branco, preto, pardo, amarelo e indigena). Tanto no questionario quanto na
entrevista, essa aluna destacou a categoria ‘morena’ como sua
percepcao/definicdo de autoclassificacdo. No questionario ela disse: “nem preta,
nem parda, eu sou morena’?®; e na entrevista ela enfatizou: “eu me considero
morena, mas eu nao sou negra”. Essa narrativa, em nossa analise, expressa um

comportamento usual no Brasil, vinculado ao ideario do branqueamento?6.

O Brasil, diferentemente de outros paises multirraciais, criou um
mecanismo singular para lidar com a sua multiplicidade étnico-
racial. Este mecanismo, em verdade, consolidou-se,

45 Essa resposta foi o que nos motivou a busca-la para a realizagdo da entrevista.
46 Seyferth, 2002.
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primeiramente, a partir do ideario do branqueamento (séc. XVIll e
XIX), que objetivava clarear a populagdo brasileira, que era
composta por um grande numero de negros/as e mestigos/as, por
meio da miscigenagéo ostensiva de individuos ndo brancos com
grupos raciais brancos europeus. Houve, assim, uma tentativa de
transformacgao dos/as negros/as em brancos/as, numa espécie de
“genocidio pacifico”, em que os/as negros eram redimidos, isto &,
“salvos” de sua cultura de origem. [...] Os pressupostos raciais e
étnicos da populacdo brasileira assentavam-se em uma
classificagao tipoldgica hierarquizada, isto é, os tipos raciais eram
definidos a partir de uma classificagdo racial que ia do tipo
“branco” ao tipo “negro”, entremeados pelas nuances mesticas,
com uma valorizagdo e uma defesa veemente do primeiro tipo
(branco). Mulatos/as, caboclos/as, cafuzos/as e mamelucos/as
sdo algumas das tipificagdes utilizadas para classificar os/as
mesticos/as, neste periodo da Historia. A percepgao da diferenca,
também aqui, ficava amparada na dimensao do visivel, nas
“marcas”, sobretudo fisicas, mas, também nas “marcas” culturais.
(OLIVEIRA, 2002).

A narrativa dessa estudante (E1) é um exemplo desse mito, que envolve as
construcdes de identidades raciais no Brasil. As pessoas sabem que nao sao
brancas, ja que a miscigenacdo é uma de nossas marcas mais importantes, mas
tampouco se consideram negras. Na fala da aluna podemos notar isso na sua
autoclassificagdo como ‘morena’. Assumir a categoria ‘parda’ a vincularia a
negritude, uma vez que, tanto no ambito das politicas publicas quanto nas
pesquisas sobre a tematica racial, convencionou-se a reunir as categorias pretos
e pardos em uma unica: negros. Assumir-se parda significa reconhecer-se negra
e isso gera desconforto. Mas, ao mesmo tempo, mantém-se a “uma distancia
segura”, que preserva seu lugar de privilégio em relacdo as pessoas “mais

negras” que ela.

Por outro lado, quando pensamos nos processos de elaboracao e reelaboracao
identitarios, temos que levar em conta as construcdes subjetivas em torno da
identidade racial, para ndo incorrer em uma simplificagdo grosseira. Essa
estudante, em uma classificacao arbitraria, feita por nés, poderia ser classificada
como branca, no contexto brasileiro. No entanto, ao mencionar aspectos de sua
vida familiar, ela nos narrou que o pai é negro e que a irma é negra, porque
nasceu com a pele mais escura que a dela. Os dilemas contidos nessa narrativa

nos remetem a complexidade da dimenséo étnico-racial no Brasil e sdo a
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expressao dos efeitos da colonizagao europeia, cravados em nosso imaginario
e em nossa estrutura social. O contato com a tematica étnico-racial no Curso de
Pedagogia, nitidamente, levou essa estudante a um conflito identitario que, muito

provavelmente, nao existia anteriormente.

Nesse mesmo sentido, o estudante (E2) revelou ter a mesma dificuldade na
autoclassificacao. Ele se autoclassifica como pardo, mas se mostra vacilante

quanto a incluir a categoria ‘pardo’ no conjunto da categoria ‘negros’:

Um colega meu falou comigo assim: ‘Ah! Vocé nao pode falar que
vocé é pardo! Vocé tem que olhar direito o que que vocé é, porque
0 proprio se designar como pardo € uma forma de vocé... se
embranquecer. Vocé ndo assume o que que vocé €!’. Entdo o que
que sou? Eu sou miscigenado e tal... Mas eu ainda eu nessa...
nessa coisa de ver o que que eu sou, né? Eu tenho... ndo encerrei
nao, sabe?

Esse depoimento, além de demonstrar as dificuldades encontradas no processo
de construcao identitaria e os conflitos da autoclassificagdo racial no Brasil,
também aponta para o papel das pessoas do convivio diario nessa definicdo. O
estudante (E2) nos diz do quanto a fala do colega interfere na sua visao sobre si
mesmo. Embora nenhum dos estudantes entrevistados tenha mencionado
professores como agentes de desequilibrio das construcdes identitarias, € quase
certo que os docentes do curso, direta ou indiretamente, suscitam o mesmo tipo
de conflito na autoclassificacdo dos estudantes. Acreditamos que esse processo
possa acontecer do mesmo modo com outros estudantes que nao foram

entrevistados.

Ainda pensando nas dificuldades da autoclassificacdo, a estudante (E6) nos
apresentou outra situacdo semelhante, mas sob um prisma diferente. A sua
narrativa demonstrou surpresa e um certo grau de sofrimento quando se viu
diante da classificagdo de uma colega, que a identificou como ‘pessoa negra’.
Importante notar que o fato narrado ndo aconteceu na UFMG, mas em outra
universidade, onde a estudante havia iniciado o curso de licenciatura em Historia.
Porém, incluimos esse depoimento aqui, por considerarmos importante para

compreendermos o papel dos grupos sociais, nos quais estamos inseridos, para
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a construcdo de nossas identidades, bem como compreendermos o quao
complexas s&o as relagbes étnico-raciais em nosso pais. A garota (estudante
E6) é filha de uma unido inter-racial (mae negra e pai branco) e conhece de perto
os efeitos do racismo, inclusive dentro da prépria familia. No entanto ela nos

disse:

(...) Isso enquanto pensando que eu era parda. Até o momento
que... eu tinha uma amiga (...). Ela era a Unica amiga que eu tinha,
assim... mais proxima, no curso. Entdo, sempre que ela ia dar um
exemplo de racismo, ela usava eu como exemplo: ‘da cor dela!’.
Ai eu fui identificada, né? Nao é da cor de fulano. E ‘da cor dela’
Entdo, ou seja, ela me identificou como negra, né? Ai... a
professora... a professora era branca, né? Mas ela falava muito
da questao do cabelo. Querer alisar o cabelo. Ela fazia reflexdes.
Ai eu comecei a pensar nisso, né? Ai eu comecei a observar. (...)
Eu tranquei o primeiro periodo do curso de Histdria e entrei no
curso de Pedagogia ja com esse conflito, né? Me olhar no
espelho. (...) Nessa dificuldade. Ai depois que eu cortei o cabelo,
e nao foi s6 cortar o cabelo, foi um processo... de construgédo
mesmo de uma identidade. N&o... as pessoas me veem como
negra... Eu comento muito que... eu achava que eu era so feia.
Né? E ai, como eu achava que era so feia, eu n&o ligava a raga.
Na escola e tal... (...) Entao, eu ligava que era s6 a questdo da
beleza.

Nesse trecho da entrevista a estudante (E6) se remete a uma experiéncia, como
dissemos, anterior a entrada na UFMG, contudo, ela exemplifica como para
alguns (senao para todos) a construgéo da identidade racial negra e a negritude,
como sentimento de pertencimento a um grupo racialmente marcado, pode ser
dificil, complexa e dolorosa. Acreditamos que essa experiéncia € um aspecto
importante da Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais, uma vez que pode
provocar deslocamentos em crengas arraigadas sobre a dimensao racial e tornar

visivel as sequelas, muitas vezes, sutis do racismo a brasileira.

Cada grupo humano possui uma imagem determinada do outro,
construida social e politicamente, que condiciona as primeiras
reagcbes dessa aproximagao. Ao longo da histéria, € mediante os
encontros e desencontros que vao sendo reconstruidos (algumas
vezes intencionalmente e outras mais sutil e casualmente, sem
estar conscientes disso) os saberes e as possibilidades de
comunicagdo € de convivéncia com aqueles vistos como
diferentes (SANTOME, 2013, p. 69).
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Um efeito interessante do curriculo da Pedagogia, que nos remete a experiéncia
da estudante (E6) e aos processos de construgdo e reelaboragdo das
identidades raciais, sdo as mudangas de atitudes provocadas nos préprios
alunos, especialmente no que se refere aos marcadores sociais da diferenca
racial (cabelos, roupas e outros elementos culturais). Tanto os estudantes
quanto os professores entrevistados afirmaram perceber a existéncia de
mudangas, ao longo da ultima década, na dindmica institucional e no ambiente,
especialmente no que se refere a questao racial e das identidades raciais. Os
entrevistados mencionaram a visivel transformacdo na estética corporal de
estudantes negros/as e, também, em sua postura diante dos desafios vividos
dentro da instituigdo. Ambos os grupos (professores e estudantes) relatam ser
frequente a mudancga nos cabelos, nas roupas e no uso de acessorios por parte
de alunos da universidade, ao longo dos semestres letivos. Optam por utilizar os
cabelos naturalmente crespos, usam roupas e acessorios com cores fortes e que
remetem a ancestralidade africana e a negritude. A modificagdo na estética
corporal vem, quase sempre, acompanhada por outras formas de
empoderamento (essa foi a palavra usada para resumir esse processo de
mudanga entre os estudantes), que permitem aos alunos se expressarem e

participarem mais ativamente da vida académica.

Houve relatos acerca de estudantes negros e negras, que se apresentavam mais
timidos no inicio do curso, mas que comecgaram a participar ativamente da vida
académica e dos debates politicos ocorridos nesse contexto, no decorrer do
curso. A nogcao de empoderamento tem relagdo com os mecanismos pelos quais
0s sujeitos se posicionam diante da adversidade, muitas vezes originaria dos

marcadores da diferenca (raga, género, orientagao sexual). Para Candau (2008),

O “empoderamento” comega por liberar a possibilidade, o poder,
a poténcia que cada pessoa tem para que ela possa ser sujeito de
sua vida e ator social. O “empoderamento” tem também uma
dimenséo coletiva, trabalha com grupos sociais minoritarios,
discriminados, marginalizados etc., favorecendo sua organizagéo
e sua participacao ativa na sociedade civil (p. 54).

Em nosso entendimento, o processo de mudancga dos/as estudantes negros/as,

no sentido da construgdo de uma identidade racial negra, abarcaria tanto
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componentes politicos, de resgate/revisao cultural e de posicionamento diante
de uma sociedade historicamente excludente, quanto subjetivos, de construgéo
de si mesmo, de valorizagdo pessoal (autoestima) e de valorizagdo das
singularidades da populagao afrodescendente (MUNANGA, 1999; SILVA, 1995).
Dessa maneira, a dimensao visivel da mudanga é também uma estratégia de
questionamento e de resisténcia, onde, como afirma Woodward (2000), as
“‘identidades adquirem sentido por meio da linguagem e dos sistemas simbdlicos
pelos quais elas sao representadas” (p. 8). Como afirmou o estudante (E2): “Eu
tenho colegas que.... antes alisavam o cabelo e agora esta deixando.... ele no

anelado, assim.”

Para alguns dos entrevistados, docentes e discentes, as politicas de agao
afirmativa da universidade e na universidade, mais que o curriculo em si, sdo a
principal causa desse fendbmeno de mudanca, uma vez que tais politicas
imprimiram novas dindmicas de funcionamento a instituicao e trouxeram novos
atores ao cenario universitario. Entretanto, em nossa avaliacdo ha uma
dimensao dessas mudancgas que nao podem ser creditadas apenas as politicas
de acao afirmativa, uma vez que ha outras possibilidades de problematizagao
dos fendbmenos ligados ao racismo no interior da universidade e de valorizagéo
de elementos culturais afro-brasileiros. Aprofundamos um pouco mais essa ideia
no proximo item desse capitulo, quando falamos sobre os outros espacos nos

quais a tematica étnico-racial aparece na UFMG.

O questionamento e a mudanga na autoclassificagcdo dos estudantes, no
entanto, n&o parece garantir que eles tomem a questao racial com um elemento
da pratica da docéncia. Por meio dos depoimentos, percebemos que as/os
estudantes em formacao questionam suas identidades raciais, mas também seu
lugar de pessoa politicamente autorizada a problematizar as questdes do
racismo, do preconceito e da discriminagado raciais. Consideramos que essa
postura pode ser uma expressao da colonialidade do saber e da colonialidade
do poder, situada na auséncia de uma visdo mais critica da realidade
educacional, ou seja, da responsabilidade e do papel de todos os profissionais
da educacdo no desafio de concretizar uma Educacdo das Relagdes Etnico-

Raciais e de ter uma docéncia comprometida com a justica social.
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Identificamos nas falas dos estudantes uma crenca de que a vivéncia da
discriminacdo e do preconceito racial habilita as pessoas a problematizar a
questdo racial no cotidiano, inclusive no contexto das escolas de educacao
basica. Isso significaria que a identidade racial garantiria um lugar de fala, com
legitimidade de enunciagdo. Os/as estudantes buscam no discurso da militancia
amparo para essa argumentagdo. Chamamos aqui de discurso da militancia o
exercicio de questionamento dos lugares e dos papéis sociais ocupados no
conjunto da sociedade. Esse discurso opera com recursos de desconstrucéo dos
chamados valores “universais” e interroga os lugares de poder, legitimados pelo

discurso da igualdade.

Do ponto de vista da luta politica, o discurso da militancia é fundamental para a
interlocucéo e a participagédo, uma vez que é comum as praticas universalistas
garantirem o privilégio da legitimidade a um determinado grupo (branco,
masculino, heterossexual e rico). O chamado ‘lugar de fala’ (ou as ‘posi¢cées do
sujeito’, no caso, a ‘voz das minorias’) €, assim, imprescindivel para as rupturas
nas relacbes de poder estabelecidas na sociedade, no sentido de uma
desconstrugcdo dos discursos hegemodnicos (SPIVAK, 2010; RIBEIRO, 2017).
Como aponta Ribeiro (2017), “o falar ndo se restringe ao ato de emitir palavras,
mas de poder existir’ (p. 64), ou seja, se refere a estar, de forma justa,
representado nos diferentes espacos sociais, com o caso das universidades.

Estamos falando

das condigbes sociais que permitem ou ndo que esses grupos
acessem lugares de cidadania. Seria, principalmente, um debate
estrutural. Nao se trataria de afirmar experiéncias individuais, mas
de entender como o lugar social que certos grupos ocupam
restringem oportunidades (RIBEIRO, 2017, p. 61).

Percebemos, contudo, que na formacgao de professores a ideia de um ‘lugar de
fala’ esta gerando um fendmeno que dificulta a materializagdo de uma ERER.
Em alguns casos, essa postura pode até impossibilitar a atuagdo com a tematica
étnico-racial. Parece que os/as estudantes compreenderam o ‘lugar de fala’ e a
experiéncia/vivéncia da discriminagao e do preconceito como pré-requisito para

trabalhar com a tematica nas escolas. Nesse sentido, parece que a interpretacao
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ou o sentido atribuido € de que somente pessoas negras estdo autorizadas a
concretizar uma Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais. Consideramos que,
além das consequéncias para a futura docéncia, o mesmo argumento pode ser
usado para nao buscar aprofundar estudos com a tematica. Apenas uma das

estudantes entrevistada (E6) fez um questionamento quanto a esse problema.

Eu sinto que fala-se da minoria.... é... fala-se um pouco da minoria,
[fala de diferentes espacos e disciplinas do curso] porém, eu acho
que ainda falta um elemento central ali, que é falar da branquitude,
no sentido de que... pensar IDENTIDADES raciais, né? E quando
eu vejo, aqui na universidade, parece que nés estamos falando de
relacbes étnico-raciais, nés estamos falando apenas de povos
indigenas e afrodescendentes. Entdo, nés sempre ficamos
nesses sujeitos e ai nés ndo pautamos, também, a identidade
racial das pessoas brancas. Entédo, nés... é... meio que ha um
desprezo [desse assunto]. E... [o foco em] “o outro”, né? Entao
assim: é uma identidade racial marcadora como natural, né?
Normal... e ai, os outros que sdo o outro, no caso sdo esses, 0s
indigenas e os povos afrodescendentes. Entdo, nesse
distanciamento sem que haja, também, uma discussdo com esses
sujeitos que estdo dentro desse processo de relagdes de poder e
de relagdes, realmente, étnico-raciais dentro dessa sociedade,
ndo entre nessa tematica. Né? (Estudante E6).

Interpretamos essa visao como um limite no curriculo do Curso de Pedagogia,
no que se refere a formacao para o trabalho com a ERER. Esse limite €, também,
um desafio para os professores formadores, na medida em que é necessario que
os estudantes compreendam a relevancia e o papel do ‘lugar de fala’ para as
lutas politicas da populagéo negra e de outras minorias sociais. Somente ouvindo
os sujeitos excluidos poderemos promover uma sociedade pautada na ética,
uma vez que as decisdes sobre a vida, a construgdo de regras e leis, etc.,
relativas a esses sujeitos, sdo problematizadas a partir de diferentes lugares e
de diferentes sujeitos. Em muitas situacdes é legitimo que o ‘lugar de fala’ seja
a autorizacdo necessaria ao que sera dito ou decidido. Porém, se se cristaliza
essa posicao na ideia que uns estao autorizados a falar e outros nao, cremos
que a ERER podera nao se concretizar. O debate tende a ficar limitado a
existéncia ou ndo de pessoa autorizada a falar no contexto educacional para que

a ERER aconteca.
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Na perspectiva decolonista, uma Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER)
interrogaria ndo sé o lugar da exclusao, mas, sobretudo, o lugar do privilégio. O
lugar da transformacéo, nesse sentido, nao seria reservado apenas aos negros,
mas, também, aos (considerados) nao-negros. Sem provocar reflexdes,
questionamentos e deslocamentos nos individuos e grupos (racialmente)
privilegiados, a ERER permanecera como um problema localizado, visto, muitas
vezes, como ‘“exagerado’. Desse modo, acreditamos que uma postura
decolonialista das relagdes étnico-raciais envolve estratégias mais amplas de
problematizacdo dos mecanismos pelos quais o racismo foi gerado,

desenvolvido e perpetuado.

Assim, diferentes pessoas, com diferentes experiéncias, podem e devem estar
comprometidas com a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, desde que se
entenda que a proposta é de educar a todos, negros e nao negros. Os lugares
de fala, nesse sentido, ndo seriam usados (apenas) como autorizagao de fala,
mas de posicionamentos em uma sociedade desigual, onde a diferenca foi
utilizada como recurso para hierarquizar e segregar. Isso significa dizer que
pessoas nao negras estao autorizadas a falar sobre a questao étnico-racial, mas
€ necessario que se localizem em lugar de fala especifico, visando sempre a
problematizagdo dos fendbmenos ligados ao racismo, incluindo ai os lugares de
privilégio. Acreditamos que esse dilema merece ser mais bem trabalhado na
formacao inicial de docentes e, consequentemente, nas escolas de educacao

basica.

Na FaE/UFMG, apesar de desenvolverem a capacidade de reflexdao e de
guestionamento, em nosso entendimento, ha um ponto relevante que também
consideramos como lacuna do curriculo. A partir dos dados coletados,
percebemos que os/as estudantes tém alguma dificuldade de perceber os
conteudos escolares sob a otica da tematica étnico-racial. Identificamos que
praticamente ndo ha tratamento da dimensédo pedagdgica da Educacédo das
Relagbes Etnico-Raciais na formagdo dos professores, no curso analisado.
Instrumentaliza-se para a critica e a autocritica, mas n&o para as intervencdes
no cotidiano da docéncia. Quando questionados sobre as possibilidades de
trabalho em alguma disciplina ou de interven¢des pedagdgicas no cotidiano da
docéncia, alguns fizeram alusdo ao trabalho com a literatura, mas, na maioria
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das vezes, os/as estudantes evocaram, novamente, as chamadas posi¢cbées de
sujeito ou, em suas palavras, ‘lugar de fala’ para se esquivar e justificar as
dificuldades de pensar a pratica e de criar uma pratica pedagogica. Ao evocar
as posigbes de sujeito, mais uma vez acionam o discurso da militdncia, no
aspecto que se refere a autoridade e a legitimidade para tratar dos temas que

envolvem o lugar da exclusao.

As respostas aos questionarios confirmam essa lacuna do curriculo. Como
apresentado no capitulo anterior, os/as estudantes apontam que os assuntos
mais recorrentes, debatidos em sala de aula, sdo: A¢bées Afirmativas e/ou cotas;
Racismo na escola; Racismo na Sociedade e Desigualdade de desempenho
entre estudantes brancos e negros. Assuntos como Materiais didaticos sobre
relacbes étnico-raciais e Metodologias para a Educacdo das Relacées Etnico-
Raciais foram os menos citados. Como base nesses dados, podemos dizer que
a formacao de professores na FaE, no que tange a dimensao das relagdes
étnico-raciais, fica centrado apenas no nivel do discurso. As intervengodes e os
aprendizados proporcionados pelo curriculo favorecem a melhoria da
autoimagem e o desenvolvimento de um olhar critico sobre as questdes raciais,
sem, contudo, garantir acées que favoregam o desenvolvimento de praticas

pedagdgicas que visem a ERER.

E importante ressaltar que nao estamos reduzindo a formagao de professores a
elementos instrumentais e técnicos do fazer docente. Consideramos
importantissimo que haja uma formagao para a critica e o desenvolvimento da
capacidade de observacao da realidade. Contudo, considerando os diversos
tipos de saberes necessarios a docéncia (TARDIF, 2002; GAULTHIER, 1998;
CUNHA, 2009), ha que se considerar que os conhecimentos da pratica e sobre

a pratica sao indispensaveis a atuagao desse profissional.

As estudantes que possuem alguma experiéncia na docéncia (E1, E2 e E5)
também apontaram para a existéncia dessa lacuna no curriculo do Curso de
Pedagogia. Em seus depoimentos, situaram a influéncia dos aprendizados na
faculdade em suas praticas como professoras, principalmente, no que se refere
a identificacao e ao diagndstico das situagcdes de preconceito, de racismo e de

discriminacdo nas escolas. Por um lado, relataram conseguir identificar as
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situacdes de maneira bem mais rapida. Por outro, alegam se sentirem muito
inseguras em propor intervengdes e atividades com as criangas, o que confirma
a resposta do questionario quanto a capacidade de trabalhar com a questao
racial. A maioria das/os estudantes se consideram preparadas/as ‘em parte’ para

trabalhar a tematica.

Para sanar as dificuldades que vivenciam nas atividades escolares, as
estudantes-docentes buscam materiais de apoio a pratica em outros canais,
principalmente na internet. A vivéncia dos problemas na pratica parece estimular
a busca por solucdes e alternativas viaveis. A aproximacdo com a pratica
mobiliza mais a busca por conhecimentos sobre metodologias e materiais
didaticos, para o trabalho com as relagdes étnico-raciais. Pelas entrevistas,
pareceu-nos que essas buscas por conhecimentos sdo muito pragmaticas e
visam resolver algum tipo de problema ou demanda do momento, ou seja, n&o
ha uma preocupagao em introduzir a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais no

cotidiano. Somente resolver o conflito ou problema.

Percebemos que a tematica racial é considerada importante, mas secundarizada
diante de outras questdes ou problemas do cotidiano pedagdgico. A Educacao
das Relagdes Etnico-Raciais ndo é entendida nem como coadjuvante no
entendimento dos problemas e questdes, nem é tomada como alternativa
possivel para a busca de solugdes. Nao ha, desse modo, uma postura
propositiva por parte dessas estudantes/professoras, o que acreditamos poder
ser um reflexo da ndo problematizagdo desse comportamento no ambito da

formacao inicial.

Aquilo que podemos chamar de formacgao para o trabalho com a Educagéao das
Relagbes Etnico-Raciais estaria centrado mais na dimensdo da dentincia aos
efeitos do racismo do que, efetivamente, no combate a esses efeitos. Podemos
dizer que a dimensao do acesso também é contemplada, porém é dificil afirmar
que esse é um aspecto da formacao, na medida que a defesa pelo acesso aos
direitos e aos bens simbodlicos, como no caso da educacdo, € uma agenda
politica mais ampla, também presente em outros discursos, como o discurso
liberal da igualdade. No que se refere a dimensao da afirmagao, dimensao essa

que consideramos potente no sentido de uma educacéao efetivamente inclusiva,
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guestionadora das relagdes sociais e raciais estabelecidas, podemos dizer que
ela é limitada. Se centra, quase unicamente, na afirmacédo das identidades
dos/as proprios/as estudantes do curso (autoeducativa) e muito pouco na
possibilidade de intervengéo na realidade, principalmente no fazer pedagdgico.
Para os que vivenciaram o racismo, como vitimas de discriminagdo ou de
preconceito, a busca por outros materiais € mais visceral e acaba por ser mais
intensa, talvez mesmo mais aprofundada. Buscam, por outras razdes, materiais
bibliograficos, grupos de estudos, rodas de conversa, grupo de militancia e
qualquer outra possibilidade de aprender mais sobre a tematica. Todos se
sentem fruto da miscigenacdo, mas percebem o fendétipo com definidor da

negritude.

4.2. Os diferentes espagos de debate sobre a tematica étnico-racial

Na analise feita até aqui, uma das constatacbes a que chegamos sobre o
curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG, a partir das informacdes coletadas,
€ que ele ainda contempla pouco o debate sobre a questdo racial e para a
formacao de professores voltada para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais,
sobretudo, no que se refere aos seus documentos (curriculo formal). Os dados
da pesquisa, no entanto, apontaram para a existéncia de outras possibilidades
de abordagem da tematica, principalmente, se considerarmos os diferentes
espacos em que ela pode surgir e estar presente no interior da instituicao
formadora. Em nossa percepc¢ao, é mais visivel a presenca da tematica étnico-
racial em outros espacos da faculdade e da universidade, fora das salas de aula
e das atividades obrigatorias do curriculo. Partindo da perspectiva de que todas
as experiéncias e conhecimentos disponibilizados e vivenciados por estudantes,
dentro da universidade, sao formadoras e, portanto, constituintes do curriculo,
cremos na necessidade de inclui-las em nossa analise. Chamaremos essas

experiéncias formativas de o curriculo de outros espacos.

O curriculo de outros espagos pode ser entendido, assim, como todo tipo de
atividade realizada fora do percurso inicialmente previsto nos documentos
curriculares do curso ou, em alguns casos, nas dimensdes flexiveis das

experiéncias curriculares pré-definidas. Acontece tanto nas salas de aula, no
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contexto das disciplinas optativas e das atividades tedrico-praticas, que nao tém
roteiro ou tema predeterminado e que podem variar a cada semestre letivo ou
acontecerem em uma unica oportunidade, quanto nos demais espacos da
unidade académica e da universidade, como auditdrios, espacos de convivéncia,
corredores, laboratérios, grupos de estudo, entre outros. Inclui atividades ligadas
a diferentes setores da instituicdo, podendo estar vinculadas ao ensino, a
pesquisa ou a extensao, isto &, as multiplas atividades e acdes desenvolvidas no

contexto da universidade, que transcendem os cursos de graduacao.

Entendemos que o curriculo de outros espacos tem pontos de semelhanca com
a definicao de curriculo turistico, proposta por Santomé (1995). Contudo, cremos
que o curriculo de outros espacos ndo pode ser entendido/definido como um
curriculo turistico. Mesmo que se manifeste em atividades e momentos pontuais
do curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG, percebemos que o curriculo de
outros espacos opera por mecanismos distintos dos do curriculo turistico.
Enquanto este curriculo (turistico) é considerado como uma forma de solugao
para as questdes impostas pela diversidade cultural, mas tem como efeito acirrar
os processos de marginalizacdo e negacao de outras culturas (sobretudo
quando recorre as estereotipias e a exotizagdo), aquele (de outros espacos)
busca ocupar as lacunas ou fissuras existentes em um sistema organizado de
maneira tdo hermética, como a universidade, pautado na légica universalista e

monocultural ou, nas palavras de Santos (2002), na indoléncia da razao.

As lacunas ou fissuras do sistema universitario dizem respeito aos espagos onde
a circulagao de saberes e de discursos ndo hegemonicos sdo/estao favorecidos.
Esse favorecimento pode ser mais visivel em atividades de extensdo e de
pesquisa, do que em atividades de ensino, que envolvem processos de
negociacao e renegociacdo mais ativos e limitados pelos discursos normativos
e reguladores, relativos ao funcionamento desse tipo de atividade. Ao ocupar
espacos lacunares e promover a circulacdo de saberes e de discursos, o
curriculo de outros espacos, também consegue aproximar a universidade de
outros grupos e segmentos da sociedade, o que permite que, por exemplo, se

estabeleca uma interlocugdo com movimentos sociais.
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Uma peculiaridade do curriculo de outros espacgos € que ele ndo chega a todos
os estudantes. Isso acontece devido a sua natureza flexivel e, em certa medida,
optativa4’. Também pode se constituir em algum tipo de atividade que, por forca
do funcionamento do trabalho, seja limitado a um grupo especifico de pessoas,
caso dos projetos e grupos de pesquisa. Como tais atividades dependem da
existéncia de proposta e de oferta criada por professores da universidade, e
podem estar ou nao diretamente vinculadas ao curso, muitas vezes sao
realizadas em locais diferenciados dos que normalmente sao utilizados para as
atividades curriculares padrao, bem como em horarios que podem extrapolar os

tempos regulares de realizacdo das atividades discentes (turnos das aulas).

A atividade que aparece de maneira mais recorrente nos dados analisados foram
os eventos e as palestras. Esse tipo de atividade apareceu em boa parte dos
questionarios respondidos (52% das respostas mencionaram eventos na
FaE/UFMG e 23,4% mencionaram eventos na UFMG)*, bem como nas
entrevistas com estudantes e com professores. Durante o periodo de
observagdes nao-sistematicas também tivemos a oportunidade de acompanhar

a realizacio de alguns desses eventos e palestras.

Com base nos questionarios, nas entrevistas e nas observacgoes, podemos dizer
que estudantes e professores percebem os eventos e as palestras como
espacos importantes para os debates sobre a tematica étnico-racial. Conforme
os relatos, em quase todos os eventos abertos, promovidos pela Faculdade de
Educacéo, a questio racial aparece como um tema a ser debatido. Dois eventos
regulares da universidade e da faculdade se destacaram nesse cenario: a
Semana do Conhecimento da UFMG e a Semana Ser Professor. O primeiro
se refere a evento de cunho académico-cientifico, que ocorre anualmente,
envolvendo toda a comunidade académica (evento da UFMG) e o segundo € um
evento de acolhimento e de boas-vindas aos/as estudantes da Faculdade de

Educagao, que acontece semestralmente (evento da FaE/UFMG).

47 A natureza optativa das atividades académicas é sempre alvo de polémicas, uma vez que a definigio das
mesmas sempre implica em uma escolha prévia, feita por quem organiza e oferece a atividade. Desse modo,
ainda que seja permitido aos estudantes realizarem a sua op¢do em um leque de atividades ofertadas,
podemos dizer que essas ofertas sofrem uma filtragem anterior, quando sdo definidas, geralmente por
professores, como uma possibilidade de escolha.

48 Esses dados foram apresentados no capitulo 3 e se referem as respostas da questdo n° 10 do questionario
(Apéndice A).
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A Semana do Conhecimento se constitui no maior espagco de divulgacao
interna da produgéo de conhecimentos feita pela universidade e, mesmo com o
traco marcante da dimensao cientifica, em face da exposi¢ao dos resultados de
pesquisa, € um importante momento de visualizagao das relagcbes entre a
universidade e a sociedade, por meio da apresentacédo de trabalhos ligados as
acgdes extensionistas. Relne, assim, a apresentacao de trabalhos desenvolvidos
no ambito do ensino, da pesquisa e da extensao, realizados por professores das
diferentes faculdades e institutos da UFMG, que contam com a
participagao/colaboragcédo de estudantes da graduagdo e/ou da pds-graduacgao.
Inclui resultados de pesquisas de trabalhos elaborados por mestrandos e
doutorandos das diferentes areas de conhecimento, além de resultados de
pesquisas de iniciagao cientifica. A Semana do Conhecimento, que teve sua 262
edicdo em 2017, congrega apresentacdes com formatos distintos, que vao desde

a exposicao de podsteres, até a apresentacio de palestras.

Uma novidade nas ultimas edigdes da Semana do Conhecimento, segundo trés
dos estudantes entrevistados (E3, E4 e E6) foram as Rodas de Conversa,
algumas efetivadas a partir da iniciativa de estudantes ou grupos de estudantes,
vinculados a algum tipo de atuac&o militante, dentro e fora da universidade. As
Rodas de Conversa, ao que parece, sao organizadas com o objetivo de debater
temas contemporaneos, problemas da atualidade e agendas politicas. Nesse
sentido, temas relacionados a diferenga e a diversidade (étnico-racial, género,
sexualidade, etc.) sdo os mais recorrentes, segundo os proprios alunos. As
Rodas de Conversa também podem acontecer em outros eventos da instituicao
ou mesmo estar desvinculadas desses grandes eventos, em versdes menores,
no ambito da Faculdade de Educacdo. Em todos os casos sdo mantidas as
caracteristicas de organizagcédo, com a proposta e/ou a mediagao, geralmente,

partindo de estudantes.

A Semana Ser Professor/a é um evento que ocorre semestralmente na
Faculdade de Educacdo. Na primeira semana de cada semestre, a unidade
académica promove esse evento com a finalidade de acolher e de dar boas-
vindas a estudantes (calouros e veteranos). Durante toda a semana, nos trés
turnos, acontecem diversos tipos de atividades, que reunem estudantes,
coletivos de estudantes, professores e convidados para debater temas ligados a
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educacdo e outros de interesse da area. A programacdo € composta por
Palestras, Aulas Coletivas, Saraus, Oficinas, Rodas de Conversa, Performances
e outras atividades, que podem surgir de demandas especificas do momento. A
cada semestre, como mencionado pela coordenadora do Colegiado do Curso de
Pedagogia, os/as estudantes tém participado mais da organizacdo e da

realizacao do evento.

Outro evento muito lembrado nos depoimentos coletados se refere a um
movimento de agao politica dos estudantes, iniciado no final de 2016, chamado
de Ocupacdo. Como ja dissemos na primeira parte desse trabalho, 0 movimento
teve por objetivo protestar contra a Proposta de Emenda Constitucional (PEC
241)*, em votagdo no Congresso Nacional e a Reforma do Ensino Médio
proposta pelo Governo Federal. Também chamado de Ocupa FaE, esse
movimento teve momentos importantes de discusséo e de debate, incluidas ai
atividades que abordaram a questao étnico-racial, no ano de 2016. Seguindo a
l6gica das aulas coletivas, debates e oficinas, o Ocupa FaE conseguiu articular
com especialistas na tematica étnico-racial, vinculados ou ndo a UFMG, uma
agenda de debates sobre questbes ligadas ao preconceito e ao racismo, seja na
educacao, no mundo do trabalho ou na vida em sociedade. Apds a aprovagao
da Emenda Constitucional, o Ocupa FaE permaneceu em atividade e continua a

propor outras atividades.

Os eventos se destacaram, na fala de estudantes e na fala de professores do
curso, porém, como dissemos, a participagdo nesses eventos depende muito
dos interesses e das possibilidades individuais € boa parte dos alunos nao
frequenta esses espagos, segundo o olhar dos proprios estudantes.
Particularmente, aqueles e aquelas que estudam no turno da noite parecem ter
menos possibilidade de acesso (ou alegam ter), uma vez que, em geral, ndo
podem frequentar eventos em outro turno, devido ao trabalho. Quando os
eventos acontecem a noite tém que escolher entre assistir as aulas ou participar

dos eventos. Apesar dessa limitacdo parecer ser mais recorrente entre

49 A PEC 241 (PEC 55, no Senado Federal), modificou a regra constitucional de investimento ptiblico em
areas sociais, como a Educagio, reduzindo significativamente os valores investidos. Popularmente, ficou
conhecida como a “PEC do Fim do Mundo”, por representar uma grande perda para setores da politica
publica que atendem a grande da populag@o brasileira (Educagio e Satde). No Congresso e para o Governo
Federal a PEC 241 foi nomeada como a “PEC da redugo de gastos”.
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estudantes do curso noturno, ela nao se restringe a esse perfil de estudantes. A
mesma situagao ocorre na realidade de estudantes do turno diurno. A estudante

(E1) mencionou em sua entrevista:

Teve a 69? Reunido Anual da SBPC, estava tendo muitas mesas
de debates e temas que eu participei ligadas as questdes étnico-
raciais, achei bacana. Aqui na FaE sempre tem féruns né? Aqui
no [auditorio] Neidson Rodrigues. Quando da eu sempre participo.
(...) No horario de aula, porque fora ndo da para eu participar
porque eu trabalho né? E... [outro evento] que... que teve aqui
muito bacana! Foi durante a Ocupagédo. Teve muita coisa bacana,
duelo de MC, questao da pedagogia dangante que envolve corpo,
que envolve coisas ligadas a etnia, tudo, foi muito bacanal!
Durante a Ocupacao, esteve muito presente essa questao étnico-
racial.

Na entrevista a estudante (E1) menciona outro evento de grande porte, que
ocorreu nas dependéncias da UFMG, no ano de 2017: A 692 Reunidao Anual da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC). A SBPC, entidade
criada no ano de 1948, com o objetivo de reunir e promover a produgao cientifica
brasileira, promove reunides nacionais anuais em locais diferentes, de modo a
estar presente nas diversas regides do pais. O formato do evento conta com
conferéncias, mesas-redondas, encontros, sessdes de pdsteres e sessdes
especiais, manifestacdes culturais e artisticas, além de eventos paralelos de
diversas sociedades cientificas. Na edi¢gao de 2017, a reuniao da SPBC ocorreu
na Universidade Federal de Minas Gerais e fez parte de um calendario
comemorativo dos 90 Anos de UFMG. Nessa edicao, o evento teve como uma
das tematicas centrais a diversidade e reuniu atividades especificas para tratar

da questao étnico-racial, como mencionado pela aluna (E1).

Em nossa analise, entendemos que o curriculo de outros espagos (ou, nesse
caso, o curriculo dos eventos) tem um potencial educativo e formador, no que se
refere ao trabalho com a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, mais efetivo
que as atividades de sala de aula, no dominio do curriculo formal. Isso se da por
duas razbes. A primeira, por sua caracteristica mais aberta, onde as

possibilidades de abordagem do tema sdo multiplas e diversificadas, permitindo
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o dialogo com assuntos e posicionamentos diferentes, o que pode provocar e
estimular a busca por mais conhecimentos, por parte dos estudantes. A segunda
razdo pela qual consideramos o curriculo dos eventos como potencialmente
mais efetivo, se refere ao fato de que quem procura participar dos eventos
relativos a dimensao das relagdes étnico-raciais por ja estar motivado a buscar
esses debates e aprendizados, o que, somado a primeira razao mencionada,

torna o tema mais instigante a quem o esta buscando.

Por outro lado, isso pode criar uma dimensao valorativa para o conhecimento
que corrobora com a percepgao dos professores entrevistados (P1 e P4) de que
0 acesso as informacdes sobre a questao étnico-racial termina se limitando a um
grupo especifico. Quem sao as pessoas que procuram os eventos? Na nossa
percepcao, a partir das observagdes, a presenca de estudantes negros/as €&
evidente. Os professores (P1 e P4) fizeram relatos que coadunam com essa
percepcao. O professor (P1) se referiu ao que ele mesmo chamou de “moeda”
ou “capital de afirmagéao”. Em sua visao, as participagcdes nessas atividades séo

visivelmente transformadoras:

Eu acho que para os alunos daqui... eu acho que ela [a FaE] abre
muito aqui. Mas mais nas outras atividades fora da sala de aula.
(...) Euja vi. Foi como que... a pessoa se transforma! O cabelo, a
roupa, a postura... Eu ja vi! Como que a pessoa se transformal

A formacao voluntaria, no caso a partir da participacao em eventos, pode ser
mais assertiva, do ponto de vista da consolidagao de discursos da inclusao social
como pratica politica e como pratica ideoldgica, contudo, quando pensamos na
formacao inicial de professores para o trabalho com a Educagao das Relagbes
Etnico-Raciais, pode ser entendida como um limite na ac&o do curriculo. Ainda
gue seja inevitavel que as pessoas tenham mais afinidade com o trato de alguns
conteudos, conhecimentos, tematicas, areas de atuacao, etc., todos/as, de
algum modo, vao se deparar com as questdes do racismo e do preconceito em
seu cotidiano de trabalho. Como ja abordado, essas questdes sao recorrentes
na realidade social brasileira e, mesmo ndo considerando que a educacao
escolar ndo é a unica (grande) responsavel por provocar uma mudanga nessa

realidade, temos que reconhecer o papel das instituicbes de ensino como local
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privilegiado de atuagao sobre a realidade e seus fenbmenos. A educacgao escolar
nao se presta apenas a disseminar conhecimentos sistematizados. Se ocupa,
também, de educar para os valores e os comportamentos que, do ponto de vista
ético, incluem o compromisso com a justiga social. Sem determinismos ou
modelos pré-fabricados, a mudanga de postura também é um dos objetivos da

escolarizagéo.

Com base nisso, nos perguntamos sobre os limites das atividades formativas
gue nao chegam a todas as professoras e professores em formacéo. Quais séo
0s riscos e possiveis consequéncias? O principal risco, em nossa interpretacao,
€ que as discussodes sobre a tematica racial permanecam, indeterminadamente,
como uma “questado de negros e para negros”. Se é verdade que os problemas
e fenbmenos, as causas e as consequéncias da diferenga racial tocam, mais
direta e incisivamente, as pessoas cuja ascendéncia africana esta “marcada na
pele” e na aparéncia, € também verdade que a responsabilidade pela
perpetuacao do preconceito, do racismo e da discriminagdo € coletiva. Os
avangos engendrados por agdées que mobilizam e contribuem para a formagéao e
a transformacédo de pessoas negras sao necessarios e relevantes, mas sao

apenas uma parte do que consideramos Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais.

Outro risco, apontado pelo professor (P1) € de que os eventos se concentrem no
discurso da militancia social, criando uma supervalorizacdo da dimensao
identitaria e da afirmacdo das pessoas negras e uma consequente
desvalorizacdo dos conhecimentos académicos mais tradicionais (e
hegemonicos). A aproximacao da universidade com a militdncia social ndo é

vista como algo negativo pelo docente, mas ele pondera que sempre ha um risco:

Tenho medo da radicalizagdo. A pessoa comega a enxergar tudo
a partir dessa divisdo [negros e brancos]. Acho isso [a
aproximagao com a militdncia e os movimentos sociais]... bom e
ruim! Acho bom, no sentido da elevagéo da autoestima, no sentido
que a gente ta falando, no sentido da construgdo de uma
identidade mais... altiva. Mas acho ruim, no sentido de tornar
muito uma coisa de militdncia sé. Entdo a pessoa nao avanca
muito no sentido do conhecimento académico. Vocé tem que
conseguir fazer uma pesquisa académica. Nés estamos aqui para
fazer um trabalho cientifico. (...) Acho que quando vocé esta
envolvido demais no movimento [social/militancia] € muito dificil!

199



(...) Quando vocé estd muito envolvida é dificil ndo cair na
armadilha.

A fala desse professor traz elementos importantes para se pensar a questao
étnico-racial no contexto da universidade®. E imprescindivel observar com
atengdo aos aspectos trazidos por ele e ponderar as diferentes facetas
envolvidas aqui. Se, por um lado, o discurso da militancia pode ser considerado
radical (e, na maioria das vezes, € mesmo), por outro, o discurso académico-
cientifico, de base eurocéntrica, € poderoso e altamente excludente, quando
pensamos na diversidade, na diferenca e nos sujeitos diversos e diferentes. O
discurso da militdncia propde a existéncia de outros saberes, os saberes da
experiéncia, que ocupam os lugares ndo hegemodnicos da relacdo com o
conhecimento, o que, quase sempre, €& desconsiderado pelo discurso
académico-cientifico. Além de desconsiderar esses outros saberes e, por
conseguinte, as outras formas de pensamento, temos que dizer que é o discurso
académico-cientifico nos parece mais refratario ao dialogo, assim como também

o pode ser, muitas vezes, o discurso militante.

Esse imaginario dominante esteve presente nos discursos
coloniais e posteriormente na constituicdo das humanidades e das
ciéncias sociais. Essas ndo somente descreveram um mundo,
como o ‘“inventaram” ao efetuarem as classificacoes
moderno/coloniais. Ao lado desse sistema de classificacdes dos
povos do mundo houve também um processo de dissimulagéo,
esquecimento e silenciamento de outras formas de conhecimento
que dinamizavam outros povos e sociedades. (BERNARDINO-
COSTA; GROSFOGUEL, 2016, p. 18).

A entrevista de outra docente do curso, faz uma avaliacido das dificuldades
presentes nas tentativas de dialogo entre grupos que defendem posicdes

diferentes sobre o conhecimento. Como destacado pela professora (P5),

(...) & verdade que a producdo do conhecimento, do
conhecimento... cientifico e académico... ele pde formas, ele

30 Consideramos que um desses elementos foi de alerta para a propria entrevistadora/pesquisadora (eu, no
caso), quanto aos riscos e responsabilidades de nossa analise.
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anula muito da diferenca... Vocé sempre... vocé opera assim!
Vocé opera. Faz um monte de entrevistas e fala assim: o que é
que foi comum? Vocé ressalta muito mais o comum, o que foi dito
por todos, do que a diferenga. Que é o que esta ali de novo, de
inusitado, do acontecimento, etc.. Entdo, essa produgdo do
conhecimento, nés fazemos isso. A gente tende a identificar,
colocar tudo numa caixa, quando o mundo esta mostrando que
tudo é diferenca. Tudo € muita diferencgal! (...) S6 que eu acho que,
quando vira disputa mesmo, quando eu nao te escuto mais...
Porque tem! Eu nao te escuto mais. E aqui também: “Ah, n&o! Eles
sao intransigentes demais! Nao da! Nao da pra conversar.”
Quando vira isso, eu acho que nada contribui para o que nds
queremos [justica social]. Entendeu?

A fala do professor (P1) nos auxilia a pensar nessa relagdo de poder
estabelecida entre os saberes, no ambito da instituicdo universitaria, nos

apontando como esse processo de didlogo dificil e complexo:

Eu acho que as formas de conhecimento [académico-
cientifico e popular/da experiéncia] ndo sdo equivalentes.
Vou ser politicamente incorreto! (...) As vezes, eu acho que
ha uma romantizacédo desses saberes e uma demonizagéo
dos saberes europeus...

Todavia, quando questionado sobre a necessidade de existir diversidade
epistemoldgica na formagao de professores, uma vez que a realidade do trabalho
docente envolve muitos aspectos da vida social € das experiéncias humanas, o

mesmo professor (P1) pondera:

A formacgao de professores € uma coisa complexa! No seguinte
sentido: vocé sabe que em varios paises ela ndo esta nem na
universidade, né? Por que que ela ndo esta na universidade?
Porque ela é vista como uma coisa que deve ser mais pratica.
Uma preparagao para uma intervencéo pratica. Né? Que a pessoa
vai fazer. Nao & pra ela ficar ali discutindo teoria de Foucault. E
pra ela simplesmente aprender com vai lidar com as questbes
praticas, como que ela vai dar aula, como que ela vai lidar com os
alunos.... Inclusive, como que ela vai lidar com diferengas, com o
racismo, com o preconceito dentro da sala de aula, também. Mas
com isso tudo! Entdo, eu acho o conhecimento cientifico na
formacgao de professores... ele pode ser um elemento importante
no sentido de desconstruir, justamente, os preconceitos, as visdes
tradicionais ja estabelecidas. Né? A pessoa perceber que um
individuo que tem um desempenho melhor na escola, ndo é
simplesmente porque ele nasceu mais inteligente que outro, mas
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porque ele teve uma familia diferente do outro, ele foi submetido
a praticas de leitura muito diferentes, ele... enfim. Entéo, (...) isso
€ um negdcio importante abrir a cabega! Agora, eu acho que a
formagao de professores, ela vai além da exposicao a pesquisa
académica e... ou mesmo da producdo de pesquisa académica.
Ela tem um elemento ai... dela, que... como eu diria (?)... que é de
orientagao mais de moral e ética. Nao é? Entdo, por exemplo,
quando eu estou dando aula para alunos que serao professores,
nos cursos de licenciatura, eu ndo fago APENAS mostrar o
conhecimento cientifico. Eu fago eles pensarem o que que é o
papel do professor. Ai sim! Como cidadao, pensar nos proprios
preconceitos.... como que vocé lida dentro da sala de aula... o
risco de vocé, simplesmente, transferir os seus preconceitos do
dia a dia pra dentro da sala de aula...

Essa ponderagcao ndo pode ser tomada de maneira maniqueista, no sentido de
afirma-la, categoricamente, como preconceituosa. Nesse sentido, a nogéao de
colonialidade (QUIJANO, 2014; MIGNOLO, 2005; GROSFOGUEL, 2016) nos
ajuda a entender como as dimensdes coloniais do poder e do saber estdo
impregnadas na cultura académica e em todos nos. O que estamos colocando
em questdo nao é o saber académico-cientifico, em si, mas as formas pelas
quais essa relacdao com certos tipos de saberes pode contribuir para a
perpetuacdo do racismo. Principalmente, estamos interrogando essa postura
diante do trabalho com a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, uma vez que,
em uma perspectiva de justica social ou em uma postura antirracista, essa
educacao exige o questionamento das relacbes de poder presentes na

sociedade e nos lugares de hegemonia.

Vale destacar, ainda, no que se refere ao curriculo de outros espacgos, a criagcao
dos cursos de Formagao Transversal, no ambito da Universidade Federal de
Minas Gerais. Consideramos que a Formacao Transversal na UFMG se constitui
em um importante espaco de debate sobre a tematica étnico-racial, bem como
um local de enunciacdo de discursos, no qual percebemos um potencial
formativo de futuros professores e demais profissionais formados na

universidade. De acordo com as informacgdes oficias da universidade,
A Formagéao Transversal foi criada pela necessidade do acesso a
uma educagao intercultural plena, apta a oferecer aos jovens tanto

os saberes cientificos modernos como o conhecimento das
tradigbes indigenas, afro-brasileiras, quilombolas, populares e dos
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povos tradicionais em geral diante da realidade concreta da
sociedade brasileira — tdo diversa e desigual. Desse modo, eles
podem complementar e enraizar a sua formagao como cidadaos,
tornando-se capazes de respeitar as diversas identidades étnicas,
raciais e sociais da nossa nacdo e de entender os fundamentos
das suas multiplas expressoes culturais e cientificas®'.

Em algumas unidades académicas, como Letras e Farmacia, a Formagao
Transversal é apresentada como sendo “‘um percurso académico que visa
incentivar a construgao do espirito critico e uma visao aprofundada em relagao

as grandes questdes do pais e da humanidade” 52 (grifos nossos). Atualmente,

de acordo com o Catalogo de Formagdes Transversais (documento oficial da

UFMG), existem sete Formagdes Transversais:

1. Formacao Transversal em Culturas em Movimento e Processos Criativos;

2. Formacéao Transversal em Direitos Humanos;

3. Formacao Transversal em Divulgacao Cientifica;

4. Formacao Transversal em Empreendedorismo e Inovacéao;

5. Formacao Transversal em Género e Sexualidade — Perspectivas
Queer/LGBTI;

6. Formacdo Transversal em Relagdes Etnico-Raciais, Histéria da Africa e
Cultura Afro-Brasileira;

7. Formacao Transversal em Saberes Tradicionais.

O mesmo documento indica que

As Formacdes Transversais sdo atividades académicas que
abordam tematicas de interesse geral visando incentivar a
formacgao de espirito critico e de visdo aprofundada em relacéo as
grandes questdes do pais e da humanidade. O conjunto de
Formacgbes Transversais constitui um espaco comum de
formagao para todos os cursos de graduagédo da UFMG. [Desse
modo], uma Formagdo Transversal tem as seguintes
caracteristicas:

5! Informagdo extraida do site da Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD). Disponivel em:

https://WWW2.ufmg.br/prograd/prograd/Pro-Rf;itoria-de-Graduacao/ Estudante/Formacao-Transversal
32 Sites oficiais das unidades: FALE e FARMACIA.
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e E formada por um conjunto de disciplinas que comp&em
um ‘mini-curriculo’, abordando uma tematica especifica.

e Sua carga horaria total é de pelo menos 360 horas-aula.
Suas disciplinas sao registradas normalmente no historico
escolar. O estudante que concluir uma Formagao
Transversal tera direito a um certificado préprio da
formacao.

e Sao abertas a estudantes de todos os cursos de
graduagéo da UFMG.

e Podem ser utilizadas para integralizar a carga horaria de
Formagdo Complementar Aberta prevista nos cursos de
graduagéo, a critério dos respectivos Colegiados.

e As disciplinas de uma Formagédo Transversal também
podem ser cursadas de forma avulsa, para a
integralizacéo de créditos de Formagao Livre.

Como pode ser percebido, no conjunto das Formagdes Transversais, ha uma
especialmente voltada para a tematica étnico-racial (formacgéao 6). Além disso, se
observadas as disciplinas ministradas nas formacdes, podemos encontrar
espacos para as discussdes voltadas para o mesmo assunto. Os efeitos
provocados pela criagdo dessas Formagdes Transversais ainda sdo pouco
percebidos, uma vez que o inicio da implementagao dos primeiros cursos foi em

2014. Alguns dos cursos ainda estao sendo implementados.

A organizacdo das Formacgdes Transversais segue a logica disciplinar, ou seja,
todo o curriculo é dividido em disciplinas e em créditos. Seu diferencial esta nos
conteudos abordados, que sao sempre voltados para os temas-chave da
Formacdo em questdo, e na possibilidade de interlocugcdo das diferentes
unidades académica e das diferentes areas de conhecimento. O curriculo das
formagdes ndo se concentra em uma uUnica unidade. Ha professores de
diferentes cursos, estudiosos de diversos campos, ministrando as aulas e,
também, estudantes oriundos de cursos distintos. Em face da restricdo no
numero de vagas das Formacgdes Transversais, poucos alunos tém acesso a
elas. Assim, essa atividade também é restrita (Quem se matricula primeiro) a um

pequeno grupo de estudantes que cursam a Pedagogia.

Como dissemos, o curriculo de outros espacgos é percebido/identificado tanto por
professores quanto por estudantes. Ele aparece de forma menos explicita no

curriculo formal do Curso de Pedagogia, principalmente, nas informagdes acerca
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das disciplinas optativas®3, nas informacdes sobre as atividades tedrico-praticas
e sobre a chamada Formacdo Complementar Aberta. Outra atividade muito
mencionada por professores e estudantes, durante as entrevistas, foram as que
envolvem a pesquisa e a iniciagao cientifica. Incluimos nesse grupo as atividades

extensionistas.

Entre os diversos grupos de estudo e pesquisa presentes na FaE, existem alguns
que se dedicam a trabalhar com a tematica étnico-racial. Esse trabalho pode ser
mais explicito, caso do Programa Agoes Afirmativas, ou menos explicito, todos
0s demais grupos que possuam pesquisas ou pesquisadores que fazem o
recorte de racga/etnia em seus objetos de analise. As atividades de pesquisa e
de extensao também podem ser consideradas como espagos importantes de
formacgao docente, voltada para a justica social e para a Educacao das Relagbes
Etnico-Raciais. No entanto, todas atividades desse tipo caem no mesmo
problema da restricao de acesso de estudantes. Somente alguns/algumas tém a
possibilidade de participar das atividades de pesquisa e de extensdo, seja por
causa do tempo disponivel para se dedicar a atividade, seja pelo perfil definido

para a selecdo de estudantes que serao bolsistas.

Um dos professores entrevistados (P1) afirma que essas atividades, voltadas
para a tematica racial, sdo bem interessantes e necesséarias. Contudo o
professor questiona a concentragao de pessoas negras nessas atividades. Para
ele seria importante que estudantes ndo negros participassem dos debates e
estudos promovidos por esses grupos, uma vez que seria possivel que
modificassem posturas e ampliassem os conhecimentos sobre a tematica. A
postura de alguns grupos, quando privilegiam estudantes negros na selecao de
bolsistas, em nosso entendimento, se refere a uma politica de agéo afirmativa,
ou seja, uma oportunidade de incluir segmentos de estudantes que sao
sistematicamente alijados dessas atividades, em consequéncia de problemas
sociais e raciais. Consideramos, todavia, relevante esse questionamento do

professor, quando pensamos uma formagdo de professores para atuar com a

33 Aqui, estamos considerando, além do projeto do curso ¢ da matriz curricular, os planos das disciplinas.
Contudo, ¢é necessario dizer que o acesso aos planos de ensino de disciplinas optativas foi restrito, pois nem
todas as disciplinas ofertadas tém planos registrados/arquivados nas secretarias dos departamentos da
FaE/UFMG.
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Educacéo Etnico-Racial. Afinal, todos/as que estdo em formacao enfrentardo as
questdes ligadas ao racismo no cotidiano de seu trabalho. E razoavel que

tenham acesso aos conhecimentos necessarios ao trabalho.

Esse é um dilema que, talvez, ndo havera resposta definitiva. Sdo escolhas que
cada grupo deve fazer para viabilizar o trabalho de pesquisa ou de extenséo.
Esse exemplo, porém, nos remete a outro problema que perpassou nosso
trabalho, em diferentes partes dele. Como as atividades de ensino na graduagao

sao percebidas pelos professores da unidade?

Se comparamos as atividades do curriculo de outros espacos com as atividades
do curriculo do Curso de Pedagogia, percebemos que nas atividades
obrigatérias a dimensao étnico-racial estda bem menos presente que nos
diferentes eventos da instituicdo. E possivel, como ja apontamos, que os eventos
sejam uma forma de luta e de resisténcia ao pouco espacgo (permitido) que a
tematica tem no curriculo. Por outro lado, a énfase nos outros espagos pode
sinalizar a dificuldade de se perceber a tematica étnico-racial como um dos

pontos centrais da formacao docente.

Esse dilema aponta, ainda, para uma outra questéao frente ao curriculo do Curso
de Pedagogia: na dindmica de recontextualizagao do curriculo prescrito (formal)
em curriculo em agao ha muitas mudancas, no sentido de tornar o curriculo em
agao mais rico que o prescrito. Nos estudos do campo do curriculo, essa pratica
€ incomum. Em geral, o curriculo prescrito € mais amplo e mais rico que o
curriculo em acdo. Os documentos curriculares se caracterizam por
corresponder aos ideais de um tempo e, quase sempre, incorporam as
discussbes contemporaneas e as necessidades formativas de um determinado
local. O curriculo em agao, por sua vez, tende a reduzir as propostas do curriculo
prescrito, muitas vezes, devido as dinamicas institucionais, que impéem a uma
mudanca no proposto. Desse modo, para aos autores do campo, os curriculos
em acgao tendem a nao contemplar o que foi escrito e formalizado (GOODSON,
1995). As questdes mais nobres ficam ausentes, uma vez que o imediatismo da
pratica faz com que o ideario fique distante da realidade. As exigéncias da rotina

e das situagdes praticas se sobrepdem aos ideais.
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Na instituicdo observada, essa caracteristica ndao se confirma. Ao contrario,
podemos perceber que o curriculo em agao € mais rico que o curriculo formal
(prescrito). Por que isso acontece? Podemos inferir algumas possibilidades de
explicagéo. O curriculo formal pode ter sido feito de maneira apressada, visando
cumprir as determinagdes legais de alteragdo. Se isso ocorreu, podemos dizer
que o curriculo, como ideal a ser vislumbrado, ndo é uma prioridade da

instituicdo. O curriculo, desse modo, segue a légica das formalidades.

Outra possivel explicagcao é a de que nao houve representatividade suficiente,
no que se refere a tematica étnico-racial, durante a elaboragao do documento.
Caso tenha ocorrido isso, nos questionamos sobre o envolvimento de
professores com a reforma curricular. E necessario indagar as circunstancias
nas quais isso ocorreu. Esse fato também pode ter ocorrido com outras
tematicas, portanto, entender as razées da pouca participagdo de professores
na elaboracdo de um curriculo pode auxiliar na compreensido da
(des)valorizacao existente nas instituicdes formadoras de professores para com

esse tipo de atividade.
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5. Consideragoes Finais

Este trabalho de pesquisa teve por objetivo analisar o curriculo do Curso de
Pedagogia (modalidade presencial) da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), tendo como foco a formacéo inicial de professores para o trabalho com
a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) na educacdo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental. Trata-se de um estudo de caso em um
contexto institucional que se destaca no meio académico pela existéncia de
diversas atividades ligadas a questido racial, seja no ambito da militancia e
atuacgéao politica de parte de sua comunidade académica, seja na produgéo e na
difusdo de conhecimentos sobre a tematica, em suas atividades de ensino, de
pesquisa e de extensdo. O estudo teve como preocupacgao central analisar como
se da a preparacao de professores para o trabalho com a ERER, partindo de
duas questdes norteadoras: como a Faculdade de Educacido educa para o
trabalho com a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e como os/as estudantes

percebem e atribuem sentido a essa formagéo.

Foram utilizados recursos de coleta e analise de dados de duas metodologias, a
Andlise de Conteudo (BARDIN, 2001) e a Analise Critica do Discurso — ACD
(FAIRCLOUGH, 2016). A analise se concentrou no conjunto de documentos
curriculares relativo ao curso em questdo e nas percepg¢des e nos sentidos
atribuidos, por parte dos professores e por estudantes do curso, a formagao para
trabalhar com a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e, consequentemente,
com o curriculo. Desse modo, foi realizada uma analise documental, a aplicagao
e analise de questionarios e a realizagao de entrevistas. Tivemos, ainda, como
interesse identificar as relacdes de poder envolvidas nas decisdes e agdes
institucionais e de seus docentes para materializar esse percurso/aspecto
formativo, bem como perceber avangos e limites na formacao das futuras

professoras e futuros professores.

Os dados nos permitiram a interpretacdo de um cenario no qual percebemos
avancos, deslocamentos e mudanga de posturas, mas, também demonstram

como a superacdo dos fendbmenos do racismo, do preconceito e da
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discriminacdo sao bastante complexos. Sabiamos que, em certo grau, nosso
histérico de colonialismo (experiéncia colonial), de escravidao, de desigualdade
e de exclusdo social, de negacdo do outro e de consolidagdo de um modelo
especifico de sociedade, construido a partir de relagcbes sociais e raciais
complexas, ndo poderia ser desconsiderado. A medida que nossa analise foi se
desenvolvendo, percebemos que a colonialidade do poder e a colonialidade do
saber (QUIJANO, 2014; MIGNOLO, 2005; GROSFOGUEL, 2016) esta arraigada
em praticas e discursos no interior da universidade, de modo mais, ou menos,
sutil. A organizacéo institucional, associada a valores e crencas de docentes e
de discentes, parecem favorecer a manutencao de uma postura excludente, que

silencia, em diversos momentos, a dimensao das relagdes étnico-raciais.

No trabalho, o curriculo formal do curso foi analisado, considerando os
elementos que o compdem e o perfil dos estudantes, tragcado por meio dos dados
obtidos junto aos questionarios. Esse material foi apresentado de modo a
favorecer a visualizagao e a interpretagcao do contexto investigado. Mesclando
informacdes das diferentes fontes, buscamos compreender diferentes aspectos
envolvidos na definicdo do curriculo analisado, em seus processos de selegao,
organizacgao e distribuicdo de conhecimentos, considerando as relagdes de forca

que perpassam esses elementos.

Podemos afirmar que progressivamente, nas ultimas duas décadas, a tematica
racial na UFMG tem encontrado espag¢o na agenda de debates, bem como na
efetivacao de projetos e agdes, tanto no interior da proépria instituicdo quanto para
além dela. Grande parte dessas acdes se deve muito a presenca de uma
militancia ativa de professores, estudantes e funcionarios, em interface com a
sociedade mais ampla, mas também ao cenario politico e social brasileiro, que
favoreceu e tem favorecido deslocamentos e mudangas no debate de temas da
sociedade brasileira. No estudo do projeto pedagdgico do curso, da matriz
curricular e do ementario de disciplinas obtivemos uma visdo panoramica da

formacgao de professores proposta pela instituicao.

A partir da leitura das ementas e dos planos de ensino, pudemos organizar as
disciplinas em trés grupos: 1) disciplinas em que a tematica étnico-racial é

parcialmente abordada; 2) disciplinas que potencialmente podem abordar a
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tematica étnico-racial; e 3) disciplinas que nao abordam a tematica étnico-racial.
Foram considerados os conteudos abordados (unidades tematicas) e as
bibliografias indicadas. Entre as disciplinas, se destacam aquelas em que a
tematica étnico-racial ndo é abordada, por serem em maior quantidade. Nessa
parte da analise percebemos, também, que o Projeto do Curso nao propde
qualquer tipo de experiéncia ou conhecimento explicitamente voltado para a

questao étnico-racial.

Apos a analise inicial dos documentos que compdem o curriculo prescrito do
Curso de Pedagogia da FaE/UFMG, partimos para a compreensao do cenario
da instituicdo naquilo que se refere aos sujeitos que vivenciam o curriculo e sua
visao sobre o mesmo. O perfil das/os estudantes foi tracado a partir dos dados
informados pelo préprio corpo discente, por meio do questionario aplicado. Como
esperado, o curso € composto majoritariamente por mulheres (90% das
estudantes). No que se refere ao perfil racial, a maioria se autodeclarou negra
(56,1% de pretas e pardas). O perfil de idade demonstrou que o curso tem
estudantes, em sua maioria, bem jovens (51,7% de estudantes entre 18 e 25

anos).

A partir das entrevistas, percebemos que quase todo o grupo de professoras e
professores (do curso) entrevistados concebem o curriculo como algo dindmico
e, de certo modo, fluido. Quando questionados sobre as principais
caracteristicas do curso e de seu curriculo, o grupo de professores ponderou
que, para além das legislacdes e das orientagdes oficiais, o curriculo do Curso
de Pedagogia da UFMG é fruto de negociagbes e renegociagdes, que nao se
fizeram de modo simples ou facil. As negociag¢des foram e continuam a ser feitas
a partir de lugares de poder bem demarcados, mas também por acbées menos
evidentes ou explicitas de instancias e segmentos sociais que nao estdo
envolvidos diretamente com os trabalhos da instituicdo, mas que de algum modo

sao forgas de influéncia e de pressao.

Entre a fala do grupo de docentes ha um entendimento comum sobre as
dificuldades presentes no processo de elaboragdo de um curriculo. A ideia de
que o curriculo € um campo de luta foi recorrente em todas as falas. Acreditamos

que o discurso critico sobre o curriculo e, consequentemente, sobre a educacao,
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no qual as multiplas relacées de poder em torno da selecéo, da organizacéo e
da distribuicdo de conhecimentos sao problematizadas, perpassa a falas desses
entrevistados, com maior ou menor énfase. Esse entendimento sobre o curriculo,
contudo, nao significou, ao que parece, que houve uma participagéo efetiva por
parte do corpo docente do curso na elaboracdo do documento. Ha indicios que
essa atividade de reforma curricular ndo foi uma prioridade para grande parte

dos professores.

Do ponto de vista da ACD (FAIRCLOUGH, 2016), podemos dizer que a
perspectiva critica de Educagcdo demonstra a existéncia de uma pratica
ideoldgica e uma pratica politica por parte dos professores, que, possivelmente,
convergem para um fio condutor nas posturas e praticas dentro da Faculdade de
Educagao. Orientado essa perspectiva critica, o corpo docente tem consolidado
um discurso de inclusdo social e de superacédo das desigualdades sociais, por
meio da educacgao, que parece ser incorporado pelos estudantes do curso. Sobre
isso, um professor (P1) destacou: “Na FaE, a manifestacdo de qualquer

preconceito é inaceitavel!”

Quando entrevistados, os estudantes corroboram essa posigéo e expressam o
mesmo discurso: da inclusdo social. Estamos chamando de discurso da incluséo
social, a partir da perspectiva da ACD, as praticas discursivas (falas, posturas,
acgoes, visbes e interpretagdes), circulantes na Faculdade de Educacgao, nas
quais as diferentes formas e expressdes de preconceito sdo ou podem ser
combatidas. Essa pratica discursiva pde, também, em acido a participacao
coletiva dos diferentes sujeitos, criando espagos e possibilidades para a
manifestacao das diferentes vozes sociais. Os estudantes entrevistados frisaram
o quanto percebem a circulagdo desse discurso, nas falas e nas acbes de
professores e alunos da unidade académica. Eles afirmaram que a pratica da
escuta das diferentes vozes presentes no cotidiano desse ambiente académico
(FaE) € comum e que, por isso, se sentem incluidos e pertencentes a

comunidade académica.

Consideramos que essa postura inclusiva, presente na instituicdo, pode ser
valiosa para o estabelecimento de uma formagéao de professores voltada para a

Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para a justica social. Um dos principais

211



obstaculos na criagdo de curriculos que sejam mais diversos e plurais, menos
excludentes e menos preconceituosos, e que contemplem aspectos das
chamadas culturas negadas e silenciadas no curriculo e na educacéo €, segundo
diferentes autores do campo, a auséncia das diferentes vozes presentes na
sociedade nas definicbes e praticas curriculares. Desse modo, uma instituicao
que incorpora, ainda que de modo limitado, o discurso da inclusdo social,

conseguiu avangar um pouco nesse sentido.

A despeito de uma visdo mais critica de curriculo e da presencga do discurso da
inclusao social, percebemos que as relacbdes de forga e os modos de influéncia
dos lugares de poder sdo muito marcantes nas definigdes da faculdade e do
curriculo do Curso de Pedagogia. A organizagao institucional em departamentos
e, internamente aos departamentos, em grupos de trabalho/estudo sédo a
dimensdo mais elementar e visivel das relacbes de poder, pelo menos na
definicdo do curriculo formal do curso (o projeto e a matriz curricular, bem como
os planos de ensino das disciplinas). A distribuicao de disciplinas e de docentes
por departamento € bastante desigual, o que gera desequilibrio nas definigdes

conjuntas.

Quando pensamos nas disciplinas cujas ementas nos indicam que ha espago
para a abordagem de temas e de conteudos que tratam de questdes relativas a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais, explicita ou potencialmente,
percebemos que nao ha uma distribuicdo localizada em apenas um
departamento. Isso nos indica que a tematica, em tese, ndo estaria nem
privilegiada nem desconsiderada, a priori, por conta da organizagao institucional
da unidade académica. Porém, mesmo que os temas sobre a questido racial
sejam diluidos no curso, por meio das diversas disciplinas que a abordam ou
poderiam aborda-la, podemos inferir que a organizagao institucional, em
departamentos e em areas de conhecimento, também nao favorece o debate de
questdes que tenham uma dimensao mais transversal no curriculo, sobretudo,
guando pensamos em atividades mais praticas ou de intervencéo na realidade e

no cotidiano de escolas.

Nossos dados demonstraram que a questéo étnico-racial € um campo de siléncio

do curriculo do Curso de Pedagogia da UFMG, no que se refere as disciplinas
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que fazem uma interlocucao direta entre os saberes da formacgao profissional e
os saberes experienciais (TARDIF, 2002). Contudo, nao foi possivel determinar
mais cuidadosamente as causas desse silenciamento. Destacamos, todavia, que
esse ponto de silenciamento da dimens&o racial no curriculo é de grande
relevancia e merece ser explorado por outros estudos, mais direcionados a esse
recorte. E muito provavel que o mesmo possa ocorrer, também, em outros cursos

de formacao de professores.

No que se refere a auséncia de debates sobre a questdo étnico-racial nas
diversas disciplinas que compdem o curriculo, um dos professores entrevistados
(P3), destacou que o curso de Pedagogia segue uma tendéncia, que
consideramos recorrente no modelo de universidade e de curriculo, que tende a
privilegiar o conhecimento a partir da otica eurocentrada e universalizante
(FORQUIN, 2000). Para os/as professores/as entrevistados/as, no entanto, esse
cenario institucional ndo impede que a questao racial aparec¢a nas praticas de
sala de aula (curriculo em acao), mas dificulta a negociacdo e tomada de
decisdes em carater institucional, uma vez que as iniciativas neste sentido
podem ficar muito centradas na agdo de algumas pessoas especificas, que,
geralmente, trabalham com a tematica étnico-racial em outras instancias da

universidade, principalmente, nas atividades de pesquisa.

Apesar dessa limitacdo de espacgo para os conteudos relativos a dimensao
étnico-racial da sociedade brasileira e para a formacao para o trabalho com a
Educacdo das Relagbes Etnico-raciais, os professores com mais tempo de
docéncia na FaE/UFMG (P1 e P5) se preocuparam em apontar a existéncia de

mudancas e deslocamentos na postura de docentes do curso, nos ultimos anos.

Quando questionados sobre a possivel influéncia dos conhecimentos
disponibilizados, discutidos, aprendidos e incorporados durante o curso de
Pedagogia na mudanca de postura dos estudantes, todos os professores
afirmaram crer em uma provavel influéncia, mas de dificil comprovacao. Ainda
assim, é possivel notar, pelas narrativas, a existéncia de alguns marcos na
trajetoria dos estudantes, como as disciplinas que abordam a tematica racial ou

a existéncia de algumas atividades extra-curriculares, mencionadas pelos alunos
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entrevistados, o que nos permite inferir que ha dimensbes do curriculo que

possuem alguma influéncia nesse empoderamento de estudantes.

Sobre suas praticas em sala de aula, os professores entrevistados afirmam que
contemplam discussdes, conteudos e materiais que tratam diretamente da
questao racial ou que permitam a abordagem da tematica, em alguma medida.
A afirmacédo, como ja mencionado, ndo € evidenciada pelos documentos
analisados, que em sua maioria, nao apresenta referéncias tedricas ou
conteudos selecionados quanto a dimensio racial. Isso também pode ser
evidenciado pelas respostas de estudantes dadas aos questionarios, no que se

refere as disciplinas em que puderam aprender/debater sobre o tema.

Na visdo dos estudantes entrevistados esse trabalho em sala de aula mudou nos
ultimos anos. As estudantes mais proximas do final do curso afirmaram
pouquissimos professores e disciplinas trataram da questdo, enquanto
estudantes matriculados nos periodos intermediarios do curso apontam uma
presenca mais constante e evidente da tematica no curriculo. A entrada de novos
professores, com um perfil diferente dos professores mais antigos, que
trabalham com a tematica mais diretamente pode ser um elemento que

contribuiu para a mudanca de postura no interior das salas de aula.

Ao tentarmos responder a nossa indagagao inicial, sobre como a FaE forma
professores para o trabalho com a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais,
percebemos que, similarmente ao que ocorre em escolas de educacio basica
(OLIVEIRA, 2003), a incorporagao de estudos voltados para a questao racial é
uma pratica que se vincula a postura individual de professores do curso. Esses
docentes, que chamamos de pessoas sensiveis a tematica racial, sao
mobilizados por suas préprias experiéncias de vida e de formacéao/atuacao.
Como dissemos, essa centralizagao do debate na figura de algumas pessoas foi
favorecida pela ampliacdo de profissionais com esse perfil na faculdade.
Contudo, quando tomamos o curriculo em seu conjunto identificamos que a

tematica étnico-racial € ainda tangencial.

Os conceitos de colonialidade do poder e colonialidade do saber (QUIJANO,

2014; MIGNOLO, 2005), foram utilizados de modo a favorecer a compreensao
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das relagdes de for¢ga materializadas no curriculo formal do curso de Pedagogia.
Mesmo com a circulacdo da tematica racial no curriculo em ac¢ao, pouco ou
guase nada se vé sobre uma tentativa de articulagcédo entre os saberes candnicos
e hegemobnicos e os saberes relativos as experiéncias de povos nao-brancos. A
selegéo, organizagéao e distribuicdo do conhecimento no curriculo proposto pela
FaE/UFMG seguem o padréo seguido por outras instituicdes universitarias e por
outros cursos de licenciatura. Isso fica ainda mais evidente com o claro privilégio
recebido pelos conhecimentos tedricos da educacdo, em detrimento dos
conhecimentos praticos (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI; NUNES, 2009). Essa
relacdo de poder entre os diferentes tipos de conhecimentos opera por meio de
um discurso politico-ideoldgico, que mantém a légica eurocéntrica de produgao
e distribuicdio do conhecimento (SANTOS, 2010; QUIJANO, 2014;
GROSFOGUEL, 2016; OLIVEIRA, 2010; OLIVEIRA e CANDAU, 2010). Chama
a atencao o fato de algumas metodologias de ensino das disciplinas onde a
tematica étnico-racial € obrigatéria (Artes e Literatura) ndo contemplarem esses
conteudos nos planos de ensino. O mesmo n&o acontece com a metodologia de

ensino de historia.

Para responder a nossa segunda indagacéo, relativa aos efeitos e sentidos
atribuidos ao curriculo, pelos estudantes do Curso de Pedagogia, utilizamos
as entrevistas (de estudantes e de professores) e, também, os dados dos
questionarios. Um dos efeitos do curriculo, mencionados por estudantes e por
docentes, sdo as mudancgas de atitudes provocadas nos alunos, especialmente
no que se refere aos marcadores sociais da diferenga racial (cabelos, roupas e
outros elementos culturais). A mudanca é percebida em outra estética, que
circula pela universidade, onde os cabelos naturalmente crespos passam a ser
valorizados, as roupas e acessorios que remetem a ancestralidade africana e a
negritude sdo adotados. A mudanca na estética corporal vem, quase sempre,
acompanhada por outras formas de empoderamento, que permitem aos alunos

se expressarem e participarem mais ativamente da vida académica.

Outro efeito importante do curriculo do Curso de Pedagogia se refere a
sensibilizacdo para a importancia da autoclassificacdo racial. A medida que essa
autoclassificacédo é entendida de modo mais claro, seja para estudantes negros
ou para estudantes brancos, a questdo étnico-racial parece se tornar mais
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importante em sua formacgéo. Os estudantes afirmam que passaram a observar
mais o seu cotidiano e a refutar as praticas preconceituosas ou discriminatdrias.
Isso, no entanto, ndo parece garantir que tomem a questdo racial como um
elemento da pratica da docéncia. Apesar de se verem compromissados com a
mudanga de posturas em seus lugares de convivio social, especialmente na
familia, ndo identificam as possiveis relagdes entre a tematica étnico-racial e os

conteudos a serem ensinados nas escolas.

A maior parte dos estudantes menciona a familia como reprodutora do racismo,
mas, em alguns casos, esse racismo é percebido somente apds a entrada na
universidade. Esse entendimento sobre os comportamentos aprendidos no meio
familiar auxilia-os a problematizar o racismo e os seus efeitos, como as
exclusdes causadas e sofridas no cotidiano social, no campo educacional e
laboral. Alguns assumem a postura de critica mesmo enfrentando resisténcias
por parte das familias. Por outro lado, relataram se sentir muito inseguras/os em
propor intervencdes e atividades com criangas e jovens, no espago da docéncia
da educagdo basica. Em nosso entendimento, essa inseguranga dos/as
estudantes pode estar relacionada a dificuldade de perceberem os conteudos

disciplinares sob a ética da tematica étnico-racial.

Identificamos, ainda, por meio dos dados da pesquisa, que nao ha tratamento da
dimensao pedagdgica na formacédo dos professores, no curso analisado.
Instrumentaliza-se para a critica e a autocritica, mas pouco ¢é feito para o
aprendizado de conhecimento que auxiliem as interven¢gdes no cotidiano da
docéncia. Isso significa dizer que a questao racial néo é (ou pouco €) debatida,

com objetivos mais praticos ou pedagogicos.

Os dados da pesquisa apontaram para a existéncia de outras possibilidades de
abordagem da tematica, para além do curriculo formal e das atividades
disciplinares. Em nossa percepc¢ao, € mais visivel a presencga da tematica étnico-
racial em outros espacgos da faculdade e da universidade. O curriculo de outros
espagos, como 0 nomeamos, busca ocupar as lacunas ou fissuras existentes em
um sistema organizado de maneira tdo hermética, como a universidade, pautado
na logica universalista e monocultural ou, nas palavras de Santos (2002), na

indoléncia da razdo. As lacunas ou fissuras do sistema universitario dizem
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respeito aos espagos onde a circulagdo de saberes e de discursos néao

hegemo&nicos s&o/estéo favorecidos.

No conjunto de atividades consideradas como curriculo de outros espacos, a
atividade mais recorrente nos dados analisados foram os eventos e as
palestras. A participagdo nesses eventos, contudo, ndo € obrigatéria. Como
uma formacao voluntaria, os eventos podem contribuir para a ampliagao de
conhecimentos sobre diversos temas, mas, quando pensamos na formagao
inicial de professores para o trabalho com a Educacdo das Relagdes Etnico-
Raciais, pode ser entendida como um limite na acao do curriculo, uma vez que
nem todos os estudantes terdo acesso aos conhecimentos disponibilizados.
Desse modo, alguns terdo um arcabougo maior de conhecimentos sobre a

tematica, enquanto outros poderao ter mais dificuldade para atuar com a ERER.

Parece que, quase sempre, os/as estudantes mais interessados em aprender
sobre a tematica vivenciaram mais situacdes de exclusdo social e de racismo.
Mas, se pensarmos no sentido da Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais, o
lugar da transformacgao nao deveria reservado apenas aos negros. Sem provocar
reflexdes, questionamentos e deslocamentos nos individuos e grupos
(racialmente) privilegiados, a ERER permanecera como um problema localizado
e visto, muitas vezes, como “exagerado”. Desse modo, acreditamos que uma
postura decolonialista das relagdes étnico-raciais envolve estratégias mais
amplas de problematizagdo dos mecanismos pelos quais o racismo foi gerado,

desenvolvido e perpetuado.

A partir da analise realizada, percebemos que a instituicdo investigada tem
caracteristicas particulares quanto ao processo de recontextualizacdo do
curriculo. Em geral, o curriculo formal (prescrito) tende a ser mais abrangente e
a contemplar maior numero de questdes e ideais de seu tempo, enquanto o
curriculo em acdo tende a n&o conseguir cumprir as propostas escritas
(GOODSON, 1995). O curriculo em agédo de um curso de formagéo docente &,
quase sempre, transformado pelas normas académicas, pelo contexto, pelas
pessoas. Tal como ocorre com os ciclos de implementacdo das politicas,
descritos por Stephen Ball, a politica em agdo ndo € a mesma que esta presente
no texto da politica (MAINARDES, 2006).
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No curso analisado, esse mecanismo acontece de modo inverso. O curriculo
formal é bem mais restrito que o curriculo em acdo. As atividades sobre a
tematica Etnico-Racial acontecem mais efetivamente na acdo de docentes e
estudantes. No texto escrito (curriculo formal) ela ndo é mencionada. Uma
possivel explicacdo para essa diferenca pode ser a de que nao houve
representatividade suficiente, durante a elaboragdo do documento, para garantir
a presenga da tematica no documento. Outra possibilidade é a de que o
documento tenha sido elaborado apenas para cumprir as determinagdes legais
impostas pelas novas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia. Em um ou
outro caso, nos questionamos sobre o envolvimento de professores com a

reforma curricular.

Esse fato também pode ter ocorrido com outras tematicas, portanto, entender as
razdes da pouca participacao de professores na elaboragdo de um curriculo
pode auxiliar na compreensao da (des)valorizagao existente nas instituicdes
formadoras de professores para com esse tipo de atividade. Em face das
multiplas tarefas abragadas pelos professores, nos perguntamos qual o lugar
ocupado pela graduacdo e pelas atividades de ensino na graduacdo. As
exigéncias de produtividade podem estar contribuindo para a priorizagado de

outras atividades, ligadas principalmente a pesquisa (SANTOS, 2017a).

Essa pratica ndao é um caso isolado. Na atualidade, tem sido frequente que o
controle externo de instituicdes universitarias, de diferentes partes do mundo,
acabe por definir o que sera prioridade, o que tem gerado dilemas e
controvérsias quanto ao papel social das universidades. No Brasil, esse controle
externo é, principalmente, materializado pelas exigéncias feitas aos programas
de pés-graduacéao, onde os parametros de eficiéncia e de eficacia sdo definidos
pelo Ministério da Educacao, via Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Ensino Superior (CAPES) (SANTOS, 2017b).

Santos (2013b), argumenta que a ampliagao das fungdes da universidade gerou
um conjunto de tensbes e contradicdes, que ele nomeia como crise
universitaria. No interior dessa crise, 0 autor identifica trés tipos de contradicao,
que se manifestam por meio da crise de hegemonia, da crise de legitimidade e

da crise institucional. A crise universitaria seria, desse modo, interpelada pela
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sociedade e pelo Estado, o que levou a um questionamento feito pela propria
universidade e, consequentemente, ao discurso da reforma. Consideramos que,
no caso especifico de nossa analise, essas contradicbes podem estar afetando

a forma como os curriculos de cursos de graduagao tém sido elaborados.

Para Santos (2013b), as trés crises citadas sdo a expresséo das contradigdes
vivenciadas pela universidade, na transicao entre o século XX e o século XXI. A
crise de hegemonia € a manifestagdo da contradigdo entre “conhecimentos
exemplares e conhecimentos funcionais”, onde os primeiros séo “necessarios a
formacao das elites de que a universidade se tem vindo a ocupar desde a idade
meédia” e os segundos sao “Uteis para as tarefas de transformacao social e
nomeadamente para a formagao da forga de trabalho qualificada exigida pelo
desenvolvimento industrial” (p. 375). A crise de legitimidade surge a partir da
contradicdo entre hierarquizagdo e democratizacdo de saberes e
conhecimentos. Desse modo, ha uma crise de legitimidade sempre que “uma
dada condigao social deixa de ser consensualmente aceita” e ha a “faléncia dos
objetivos coletivamente assumidos”. Essa crise se manifesta por meio da
contraditéria hierarquizacdo dos saberes chamados especializados e das
restricbes de acesso a eles, em choque com demandas sociais e politicas pela
democratizagédo de acesso e a igualdade de oportunidades (SANTOS, 2013b, p.
375). A crise institucional da universidade, a seu turno, tem relagdo direta com a
contradicao entre a autonomia universitaria e seu controle externo, feito
principalmente pelos processos de avaliagdo. Santos (2013b) ressalta que “a
crescente submissdo a critérios de eficacia e produtividade” pde em cheque a
especificidade organizativa da universidade e, em consequéncia, da forma como
delineia seus objetivos e valores. A visdo mercadoldgica de eficacia e eficiéncia
tende a se sobrepor a visdo mais académica de produtividade e retorno social
(p. 375-376).

219



6. Referéncias e Bibliografia Consultada

ABBAGNANO, N. Dicionario de Filosofia. 5% ed. Sio Paulo: Martins Fontes,
2007.

AGUIAR, M. A. S. Formacao Inicial (verbete). OLIVEIRA, D.; DUARTE, A. C,;
VIEIRA, L. F. Dicionario “Trabalho, profissdao e condigdo docente” (on-line).
Belo Horizonte: Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho
Docente da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais
(GESTRADO/UFMG), 2010. Acessado em 12 de maio de 2017. Disponivel em:
http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes

AGUIAR, M. A. S.; BRZEZINSKI, |.; FREITAS, H. C. L.; SILVA, M. S. P.; PINO,
I. R. Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia no Brasil: disputas de
projetos no campo da formagédo do profissional da educagédo. Educagao e
Sociedade. Campinas, vol. 27, n. 96 - Especial, p. 819-842, out. 2006.

ANDRE, Marli E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas, SP: Papirus,
1995.

. (Org.). Formagao de Professores no Brasil (1990-
1998). 2%ed.Brasilia, DF: INEP, 2002.

. Formacao de Professores: a Constituicdo de um Campo
de Estudos. Educagao. Porto Alegre: PPG Educagao da PUCRS, v. 23, n. 33,
set./dez. 2010, Dossié - Formacao de professores, curriculo e pratica, p. 174-
181.

ANDRE, M. E.D.A.; ROMANOWSKI, Joana Paulin. O Tema Formacao de
Professores nas Dissertagbes e Teses. In: ANDRE, Marli E. D. A. Org.).
Formacgao de Professores no Brasil (1990-1998). 2%ed.Brasilia, DF: INEP,
2002, p. 17-155.

ARROYO, M. Fracasso-Sucesso: 0 peso da cultura escolar e do ordenamento
da educacao basica. Em Aberto, Brasilia, ano 11, n.53, jan./mar. 1992.

. Os Movimentos Sociais e a construcao de outros curriculos.
Educar em Revista, Curitiba: UFPR, num. 55, janeiro-marcgo, p. 47-68, 2015.

BALLESTRINi, L. América Latina e o giro decolonial. Revista Brasileira de
Ciéncia Politica, n°11. Brasilia, maio - agosto de 2013, p. 89-117.

BERNARDINO-COSTA, J.; GROSFOGUEL, R. Decolonialidade e perspectiva
negra. Revista Sociedade e Estado — Volume 31 Numero 1  Janeiro/Abril
2016, p. 15-24.

BERNSTEIN, B. A Pedagogizagdo do Conhecimento: estudos sobre a

recontextualizacdao. Sao Paulo: Cadernos de Pesquisa, n. 120, p. 75-110,
novembro/ 2003.

220



. A estruturacao do discurso pedagoégico: classe, codigos
e controle. Petropolis: Vozes, 1996.

BOURDIEU, P. A Economia das Trocas Simbdlicas. Sao Paulo: Perspectiva,
2007.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos
Juridicos. Lei n°® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996. Brasilia, DF.

BRASIL. Ministério da Educacdo - MEC. Apresentacdo dos Temas
Transversais. Parametros Curriculares Nacionais — Temas Transversais.
Brasilia, DF, 1997.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos
Juridicos. Lei n°® 10.639, de 09 de Janeiro de 2003. Brasilia, DF.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos
Juridicos. Lei n°® 11.769, de 18 de Agosto de 2008. Brasilia, DF.

CABRAL, N. G. Saberes em Extensao Universitaria: contradi¢goes, tensoes,
desafios e desassossegos. Tese de Doutorado. Programa de Pés-Graduagéao
em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), 2012.
261p.

CAMARGO, A. M. M. A Formacéo Inicial de Professores para os Anos Iniciais da
Escolaridade: o curriculo como categoria central. Educagao em Perspectiva,
Vigosa, v. 4, n. 1, p. 63-86, jan./jun. 2013.

CANDAU, V. M. Direitos humanos, educacao e interculturalidade: as tensdes
entre igualdade e diferenca. Revista Brasileira de Educagdo, v. 13 n. 37
jan./abr. 2008, p. 45-56.

CARNEIRO, P. C. O.; COLLADO, D. M. S.; OLIVEIRA, N. F. C. Extensao
universitaria e flexibilizagdo curricular na UFMG. Interfaces — Revista de
Extensao da UFMG. v. 2, n. 3, p. 4-26, jul./dez. 2014.

CASHMORE, Ellis et alli. Dicionario das Relagdes Etnicas e Culturais. Sao
Paulo: Selo Negro Edicoes, 2000.

CASTRO, E. Vocabulario de Foucault — Um percurso pelos seus temas,
conceitos e autores. Tradugao Ingrid Muller Xavier. Belo Horizonte: Auténtica,
20009.

CHARAO, C. O longo combate as desigualdades raciais. Desafios do
Desenvolvimento. IPEA. Segéo Politicas Sociais. Ano 8. Edigao 70, 2011, p.
22-28.

COELHO, W. N. B. A cor ausente: um estudo sobre a presenga do negro na

formacgao de professores — Para 1970-1989. Tese de Doutorado. Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacao, UFRN, 2005. 248p.

221



CUNHA, M. I. A Docéncia como Acao Complexa: o papel da didatica na
formacgao de professores. In. ROMANOWSKI, J. et al. (Org.). Conhecimento
local e conhecimento universal: pesquisa, didatica e agao docente. Curitiba:
Universitaria Champagnat, p. 31-42, 2004.

DINIZ-PEREIRA, J. E.; ZEICHNER, K. A formagao de professores para a
justica social. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

DOMINGUES, P. Movimento negro: historia, tendéncias e dilemas
contemporéaneos. Revista de Histéria (UFES), v. 21, p. 101-124, 2008.

Movimento negro brasileiro: alguns apontamentos
historicos. Tempo. Revista do Departamento de Histéria da UFF, v. 12, p. 113-
136, 2007.

FAIRCLOUGH, N. Discurso e Mudancga Social. 22 edi¢cdo. Brasilia: Editora
UnB, 2016.

FAVERO, M. L. A. A Faculdade Nacional de Filosofia: origens, construgéo e
extingdo. Série-Estudos (UCDB), Campo Grande - MS, v. 1, n.16, p. 107-131,
2003.

. Da Catedra Universitaria Ao Departamento: subsidios para
discussdo. In: Anais da 232 Reunidao da ANPEd /CD - ROM, GT 11 — Politica
de Educacéao Superior. 232 Reunidao Anual da ANPEd, Caxambu-MG, 2000.

FORQUIN, J. C. O curriculo entre o relativismo e o universalismo. Campinas:
Educacao & Sociedade, ano XXI, n°® 73, p. 47-70, Dezembro/2000.

. Escola e Cultura: as bases sociais e epistemologicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre: ArtMed, 1993.

. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas sociais.
Teoria & Educacgao, n. 5, p. 28-49, Porto Alegre, 1992.

FOUCAULT, M. Microfisica do Poder. 182 ed. Rio de Janeiro: Graal, 2003a.

. Ditos e escritos IV: estratégia, poder-saber. Org. Manoel

Barros da
Mota. Trad. Vera Lucia A. Ribeiro. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2003b.

. A Arqueologia do Saber. 62 ed. Porto Alegre: Sulina, 2002.

. A Ordem do Discurso. 42 ed. Sdo Paulo: Loyola, 1998.

GABRIEL, C. T.; MORAES, L. M. S.. Conhecimento escolar e conteudo:
possibilidades de articulagdo nas tramas da didatizacdo. In: GABRIEL, C. T,;
MORAES, L. M. S. (Orgs.). Curriculo e conhecimento: diferentes
perspectivas tedéricas e abordagens metodolégicas. Petropolis, RJ: De
Petrus/[FAPERJ, 2014. p. 23-42.

222



GALLO, S. Saberes, Transversalidade e Poderes. Presente! Revista de
Educagcao — CEAP. Ano 4, n. 15, dez. 1996.

GATTI, B. Educacgao, escola e formacao de professores: politicas e impasses.
Educar em Revista, Curitiba: Editora UFPR, n. 50, p. 51-67, out./dez. 2013.

. Formacgao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas.
Educacao & Sociedade, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, 2010a.

. Formacao Inicial de Professores para a Educacao Basica: Pesquisas
e Politicas Educacionais. Estudos em Avaliagdo Educacional, Sdo Paulo, v.
25, n. 57, p. 24-54, jan./abr. 2014.

GATTI, B. A. et al. Formacao de professores para o ensino fundamental:
instituicdes formadoras e seus curriculos. Estudos & Pesquisas Educacionais,
Fundagao Victor Civita, Sdo Paulo, n. 1, p. 95-138, 2010b.

GATTI, B. A;;BARRETO, E. S. S. Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.

GATTI, B. A.; NUNES, M. M. R. Formagao de professores para o ensino
fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em Pedagogia, Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biolégicas. Sdo Paulo: FCC/DPE, 2009.

GAUTHIER, C. et al. Por uma teoria da Pedagogia — Pesquisas
contemporaneas sobre o saber docente. ljui-RS: Editora INIJUI, 1998.

GENTILI, P. Brasil: dois modelos de educagao, dois modelos de sociedade. El
Pais (online). Secao Brasil. Especial Eleicbes 2014. Disponivel em:
http://brasil.elpais.com/brasil/2014/10/23/politica/1414087860 294938.html -
Acessado em 23 de outubro de 2014.

GOMES, N. L. A Universidade Publica como Direito dos(as) Jovens Negros(as):
a experiéncia do Programa Ac¢des Afirmativas na UFMG. In: SANTOS, Sales
Augusto (Org.). Agoes Afirmativas e Combate ao Racismo nas Américas.
Colecao Educacao Parta Todos. Brasilia: Edicdes MEC/UNESCO, 2007.

. Limites e possibilidades da implementacao da Lei 10.639/03 no
contexto das politicas publicas em educacdo. In: PAULA, M.; HERINGER, R.
(Org.). Caminhos convergentes: Estado e sociedade na superacdo das
desigualdades raciais no Brasil. Rio de Janeiro: Heinrich Boll Stiftung; Action Aid,
2009. p. 39-74.

. O Movimento Negro no Brasil: auséncias, emergéncias e a
producao dos saberes. Politica & Sociedade. Dossié: Movimentos Sociais e
Participacao Institucional. Volume 10, N. 18, abril de 2011. p. 133-154.

_ . (Org.). Praticas Pedagodgicas de Trabalho com Relagoes
Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva de Lei 10.639/03. Brasilia: Edigdes
MEC/UNESCO, 2012.

223



GOMES, N. L.; SILVA, P.B. G. O Qesafio da Diversidade. In: GOMES, N. L.;
SILVA, P. B. G. Experiéncias Etnico-Culturais para a Formacgao de
Professores (Colegao Trajetoria). Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

GONCALVES, L. A. O siléncio: um ritual pedagégico a favor da
discriminagao. Dissertacdo (Mestrado) — FaE/UFMG. Belo Horizonte, 1985.

GONCALVES, L. A. O.; SILVA, P. B. G. Movimento Negro e Educacao. Revista
Brasileira de Educacao, Sdo Paulo, n. 15, 2000.

GOODSON, I. F. Curriculo: Teoria e Historia. Petropolis: Vozes, 1995.

. A construgao social do curriculo. Lisboa: Educa, 1997.

. O Curriculo em Mudanga: Estudos na construgédo social do
curriculo. Lisboa, PT: Porto Editora, 2001.

. Da histéria das disciplinas ao mundo do ensino: entrevista
com lvor Goodson. Educagdo em Revista, v. 45. p. 121-126. Belo Horizonte,
jun. 2007.

. As politicas de curriculo e de escolarizagao: abordagens
histéricas. Trad. Vera Joscelyne. Petrépolis, RJ: Vozes, 2008.

GROSFOGUEL, R. A estrutura do conhecimento nas universidades
ocidentalizadas: racismo/sexismo epistémico e 0s quatro
genocidios/epistemicidios do longo século XVI. Revista Sociedade e Estado.
Volume 31, Numero 1, p. 25-49, Janeiro/Abril 2016.

Dilemas dos estudos étnicos norte-americanos:
multiculturalismo identitario, colonizagdo disciplinar e epistemologias
decoloniais. Ciéncia e cultura. Sdo Paulo: v. 59,n. 2, p. 32-35, 2007.

HARGREAVES, Andy. O Ensino na Sociedade de Conhecimento: educagao
na era da inseguranga. Tradugdo de Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre:
Artmed, 2004.

JAEHN, L. O Pensamento Curricular e a relacado entre Poder e Conhecimento:
Controle e Regulagdo Social. Espago Do Curriculo, v.4, n.2, p.114-124,
Setembro de 2011 a margo de 2012.

JAEHN, L.; FERREIRA, M. S. Perspectivas para uma Histéria do Curriculo: as
contribuigdes de lvor Goodson e Thomas Popkewitz. Curriculo sem Fronteiras,
v. 12, n. 3, p. 256-272, set/dez 2012.

JESUS, R. E.; MIRANDA, S. A. O processo de institucionalizagdo da lei n°
10.639/03. In: GOMES, N. L. (Org.). Praticas Pedagogicas de Trabalho com
Relacdes Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva de Lei 10.639/03. Brasilia:
Edicdes MEC/UNESCO, 2012.

224



KINCHELOE, J. L. Introducao — O poder da bricolagem: ampliando os métodos
de pesquisa. In: KINCHELOE, J. L.; BERRY, K. S. Pesquisa em Educagao —
Conceituando a bricolagem. Porto Alegre: ArtMed, 2007.

HALL, S. Identidade Cultural na Pés- Modernidade

. A centralidade da cultura — notas sobre as revolugdes culturais de
nosso tempo. Educagao & Realidade, v. 22, n.2, jul/dez, 1997.

LAVILLE, C.; DIONNE, J. (Adaptagédo de Lana Mara Siman). A Construgao do
Saber: Manual de métodos da pesquisa em Ciéncias Humanas. Porto Alegre:
ArtMed; Belo Horizonte: Editora UFMG, 1999.

LLAVADOR, F. B. Politica, poder e controle do curriculo. In: SACRISTAN, J. G.
(Org.). Saberes e Incertezas sobre o Curriculo. Porto Alegre: Penso, 2013. p.
38-53.

LOPES, A. C. Teorias Pés-Criticas, Politica e Curriculo. Dossié Tematico:
Configuragdes da Investigagao Educacional no Brasil. Educagao, Sociedade &
Culturas, n° 39. Portugal, 2013, p. 7-23.

LOPES, A. C.; CUNHA, E. V. R.; COSTA, H. H. C. Da Recontextualizagdo a
Traducgao: investigando politicas de curriculo. Curriculo sem Fronteiras, v. 13,
n. 3, p. 392-410, set./dez. 2013.

MACEDO, E. Parametros Curriculares Nacionais: a falacia de seus temas
transversais. In: MOREIRA, A. F. B. Curriculo: politicas e praticas. Campinas:
Papirus, 1999, p. 43 a 58.

. A nocdo de crise e a legitimacdo de discursos curriculares.
Curriculo Sem Fronteiras, v. 13, p. 436-450, 2013.

MACEDO, E.; LOPES, A. R. C. A estabilidade do curriculo disciplinar: o caso das
ciéncias. In: LOPES, A. R. C.; MACEDQO, E. (Org.). Disciplinas e integragao
curricular: histérias e politicas. Rio de Janeiro: DP& A, 2002. p.73-94.

.Teorias de Curriculo. Sao Paulo: Cortez, 2011.

MACHADO, R. Introdugéo: Por uma genealogia do poder. In: FOUCAULT, M.
Microfisica do Poder. 182 ed. Rio de Janeiro: Graal, 2003.

MACHADO, R. Foucault, a ciéncia e o saber. 3% ed. revista e ampliada. Rio de
Janeiro: Zahar, 2007.

MCLAREN, P. Rituais na escola. Petrépolis: Vozes, 1992.

MAIA, A. Resenhas: Discurso e Mudanca Social. ESPAGO DO CURRICULO,
v.3, n.2, UFPB, pp.661-662, Setembro de 2010 a Marco de 2011.

MAINARDES, J. Abordagem do Ciclo de Politicas: uma contribuigdo para a

analise das politicas publicas. Educagdao & Sociedade. Campinas, vol. 27, n.
94, jan/abr, 2006, p. 47-69.

225



MARTINS, M. C. Histérias do curriculo e curriculos narrativos: possibilidades de
investigacao na historia social do conhecimento. Pro-Posig¢oes, v. 18, n. 2 (53)
- p. 39-50, maio/ago. 2007.

MIRRA, E. A Ciéncia Que Sonha e o Verso Que Investiga. Sdo Paulo: Editora
Papagaio, 2009.

MONTEIRO, A. M. F. C. Professores: entre saberes e praticas. Educagao &
Sociedade. ano XXIl, n® 74, p. 121-142, Abril/2001.

MOREIRA, A. F. B. Propostas Curriculares Alternativas: limites e avangos.
Educacgao & Sociedade, Campinas, n. 73, p. 109-138, Dezembro/2000.

MUNANGA, K. Rediscutindo a mesticagem no Brasil: Identidade Nacional
versus ldentidade Negra. Petropolis: Vozes, 1999.

NOGUEIRA, Isildinha. As significagdes do corpo negro. Tese de doutorado
em Psicologia. Sao Paulo: Faculdade de Psicologia/USP, 1998.

NOGUEIRA, Oracy. Tanto preto quanto branco: estudos de relagdes raciais.
Sao Paulo: T. A. Queiroz, 1985.

NOVQA, A. Para uma formacao de professores construida dentro da profissao.
In: NOVOA, A. Professores — Imagens do futuro presente. Lisboa: EDUCA, p.
25-46, 2009.

. O Passado e o Presente dos Professores. In: NOVOA, A. (Org.).
Profissao Professor. Porto — Portugal: Porto Editora, p. 13-34, 1995a.

. (org.). Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote,
1995b.

OLIVEIRA, D.; DUARTE, A. C.; VIEIRA, L. F. Dicionario “Trabalho, profissao
e condicao docente” (on-line). Belo Horizonte: Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente da Faculdade de Educag¢do da Universidade
Federal de Minas Gerais (GESTRADO/UFMG). Disponivel em:
http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-apresentacao

OLIVEIRA, L. F. Histérias da Africa e dos Africanos na Escola: As perspectivas
para a formacao dos professores de Histéria quando a diferenca se torna
obrigatoriedade curricular. Tese de Doutorado. Programa de P6s-Graduagao em
Educacéao da Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro, 2010.

OLIVEIRA, L. F.; CANDAU, V. M. F. Pedagogia decolonial e educacgéao
antirracista e intercultural no Brasil. Educagao em Revista, v.26, n.01, p.15-40.
Belo Horizonte, abr. 2010.

OLIVEIRA, V. R. E. M. Curriculos e a questao racial nas praticas escolares.

Dissertagdao de Mestrado. Programa de Pés-Graduagdo em Educagao da
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.

226



. Um curriculo multicultural: praticas inclusivas e a
afrodescendéncia. In: OLIVEIRA, I.; PINTO, R. P. Negro e Educacao:
pesquisas sobre o negro e a educagdgo no Brasil. Acdo
Educativa/ANPEd/Fundacgao Ford, 2003.

PARAISO, M. A. Metodologias de pesquisas pds-criticas em educacdo e
curriculo: trajetérias, pressupostos, procedimentos e estratégias analiticas. In:
MEYER, D. E.; PARAISO, M. A. (Orgs.). Metodologias de pesquisas pés-
criticas em educacgao. Belo Horizonte: Mazza Edic¢des, 2012.

PAULA, J. A. de. A extensao universitaria - histéria, conceito e propostas.
Interfaces — Revista de Extensdo da UFMG. V. 1, N. 1, p. 5-23, 2013.

PESSANHA, E. C.. Perspectiva para a histéria das disciplinas escolares. In:
Silva, Denize Elena; Lara, Glaucia M. P. e Menegazzo, Maria Adélia. (Org.).
Estudos de Linguagem. Inter-relagcoes e Perspectivas. 1ed. Campo
Grande/MS: Editora UFMS, 2003, v. 1, p. 71-82.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e Docéncia. (Colegdo Docéncia em
Formacéo). Sao Paulo: Cortez, 2004.

PINAR, William F. Understanding curriculum. Nova York: Peter Lang, 1995a,
p. 315-357.

. Understanding Curriculum as Racial Text. In: Understanding
curriculum. Nova York: Peter Lang, 1995b.

PINTO, Regina Pahim. Educacdo do negro: uma revisdao da bibliografia.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.62, p. 3-34, 1987.

. Raca e educacao: uma articulacao incipiente. Sao Paulo,
Fundagao Carlos Chagas. Cadernos de Pesquisa, n. 80, 1992.

. Movimento negro e educagao do povo negro: a énfase
na identidade. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, n. 86, 1993.

POPKEWITZ, T. S. Reforma Educacional: uma politica sociolégica — Poder e
Conhecimento em Educacao. Porto Alegre: ArtMed, 1997.

. Lutando em Defesa da Alma: A politica do ensino e a
construgao do professor. Porto Alegre: ArtMed, 2001.

. Histéria do Curriculo, Regulagédo Social e Poder. In: T. T.
Silva (org.). O sujeito da educagao: estudos foucaultianos. 6. ed. Petropolis:
Vozes, p. 173-210, 2008.

Estudios curriculares y la historia del presente.
Profesorado — Revista de curriculum y de formaciéon del profesorado.
Granada, Espanha: Universidad de Granada, 2010.

227



. Social Epistemology, the Reason of “Reason” and the
Curriculum Studies. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, Vol. 22 No.
22, p. 1-23, 2014.

PRAXEDES, V. L.; TEIXEIRA, I. A. de C.; SOUZA, A. X.; GONZAGA, Y. M.
Memorias e percursos de professores negros e negras na UFMG. Belo
Horizonte: Auténtica, 2009.

PUENTES, R. V.; AQUINO, O. F.; NETO, A. Q. Profissionalizagdo dos
professores: conhecimentos, saberes e competéncias necessarios a docéncia.
Educar. Curitiba: Editora UFPR, n. 34, p. 169-184, 2009.

QUIJANO, A. Colonialidad del poder y clasificacién social. Cuestiones y
horizontes: de la dependencia histérico-estructural a la
colonialidad/descolonialidad del poder. Buenos Aires: CLASCO, 2014, p.
285-327.

RESENDE, V. M.; RAMALHO, V. Analise de Discurso Critica. Sao Paulo:
Contexto, 2006.

RIBEIRO, D. O Que é Lugar de Fala? — Colegcdo Feminismos Plurais. Belo
Horizonte: Editora Letramento, 2017.

SACRISTAN, J. G. Curriculo e diversidade cultural. In: SILVA, T.T. da;
MOREIRA, A. F. (Orgs.). Territérios Contestados: o curriculo e os novos
mapas politicos e culturais. Petropolis, R.J.: Vozes, 1995. p. 82-113.

. O que significa o curriculo? In: SACRISTAN, J. G. Saberes
e Incertezas sobre o Curriculo. Porto Alegre: Penso, 2013. p. 16-35.

SANTOME, J. T. As culturas negadas e silenciadas no curriculo. In: SILVA, T. T.
da (Org.). Alienigenas na sala de aula: uma introdugdo aos estudos
culturais em educagao. Petropolis, R.J.: Vozes, 1995. p.159-177.

. Globalizacao e interdisciplinaridade: o curriculo integrado.
Trad. Claudia Schilling. Porto Alegre: Editora Artes Médicas, 1998.

. Curriculo Escolar e Justi¢ca Social — O Cavalo de Tréia da
Educacao. Porto Alegre: Penso, 2013.

SANTOS, L. L. DE C. P. Entrevista com o Professor Anténio Névoa. Educagao
em Perspectiva. v. 4, n. 1, p. 224-237, 2013.

SANTOS, L. L. DE C. P PARAISO, M. A. DICIONARIO CRITICO DA
EDUCACAOQO: Curriculo. Presengca Pedagédgica, v.2, n.7. Belo Horizonte:
Dimenséo, jan./fev., 1996. p. 82-84.

SCHEIBE, L.; DURLI, Z. Curso de Pedagogia no Brasil: olhando o passado,
compreendendo o presente. Educagao em Foco. Belo Horizonte. Ano 14 -n. 17
- julho 2011 - p. 79-109.

228



SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(org.). Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

SCHWARCZ, L. M. Questao racial e etnicidade. In: MICELI, S. O que ler na
Ciéncia Social brasileira (1970-1995) — Antropologia (vol. I). Sdo Paulo:
Editora Sumaré/ANPOCS/Capes, 1999. p. 267-325.

SANTOS, B.S. Prefacio a 14?2 edicao. In: Pela Mao de Alice — O Social e O
Politico na Pés-modernidade. 142 edicao. Sao Paulo: Cortez, p. 11-18, 2013a.

. Da Ideia de Universidade a Universidade de Ideias. In: Pela Mao
de Alice — O Social e O Politico na Pés-modernidade. 142 edicao. Sao Paulo:
Cortez, 2013b.

. Pela Mao de Alice — O Social e O Politico na Pos-
modernidade. 142 edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2013c.

. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a uma
ecologia de saberes. In: SANTOS, B.S.; MENESES, M.P. (Org.).
Epistemologias do Sul. Sdo Paulo: Cortez, 2010. p. 31-83.

. Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das
emergéncias. Revista Critica de Ciéncias Sociais, 63, outubro 2002, p. 237-
280.

. A Critica da Razao Indolente — Contra o desperdicio da
experiéncia. 3% ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

SANTOS, B.S.; MENESES, M.P. Introducdo. In: SANTOS, B.S.; MENESES,
M.P. (Org.). Epistemologias do Sul. Sao Paulo: Cortez, 2010. p. 14-27.

SANTOS, Luciola L. P. C. Histdria das disciplinas escolares: perspectivas de
analise. Teoria & Educagao. n. 2, Porto Alegre, 1990.

. Novas abordagens no campo de curriculo. Em
Aberto, Brasilia, n.58, p. 73-76, 1993.

Politicas Publicas para o Ensino Fundamental:
Parametros Curriculares Nacionais e Sistema Nacional de Avaliacdo (Saeb).
Educacao e Sociedade. Vol. 23, n° 80. Campinas, Setembro, 2002.

. Bernstein e o Campo Educacional: relevancia,
influéncias e incompreensoes. Cadernos de Pesquisa, n. 120, p. 15-49, Sao
Paulo, novembro/ 2003.

. Curriculo em Tempos Dificeis. Educagdao em
Revista, v. 45. p. 291-306. Belo Horizonte, jun. 2007.

. Paradigmas que Orientam a Formagao Docente.
Belo Horizonte: mimeo., 2017a.

229



. Formacgao de Pedagogos/as no Brasil: aspectos
conceituais e operacionais para a organizag¢ao curricular das licenciaturas
em Pedagogia. Belo Horizonte: mimeo., Palestra proferida na Faculdade de
Educagao da UFMG em Agosto de 2017, 2017b.

SANTOS, L. L. C. P.; MOREIRA, A. F. B. Curriculo: questbes de selecao e
organizagao do conhecimento. Ideias (UNICAMP), Sao Paulo, v. 1, n.26, p. 47-
65, 1995.

SANTOS, R. A,; SILVA, R. M.N.; COELHO, W. N. B. Educacéo e Relacdes
Raciais: Estado da Arte em Programas de Pds-Graduagdo em Educagao (2000-
2010). Revista EXITUS. Volume 4, Numero 1, p. 111-141, Jan/Jun 2014.

SARAIVA, J. F. S. Africa parceira do Brasil atlantico — Relagées
internacionais do Brasil e da Africa no século XXI. Belo Horizonte: Fino
Traco, 2012.

SAVIANI, D. A Pedagogia no Brasil: Histéria e Teoria. Campinas: Autores
Associados, 2008.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(org.). Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

SILVA, Consuelo Dores. Negro, qual é seu nome? Belo Horizonte: Mazza
Edicoes, 1995.

SILVA, P. B. G. Aprender, ensinar e relagdes étnico-raciais no Brasil. Educagao.
Porto Alegre/RS, ano XXX, n. 3 (63), p. 489-506, set./dez. 2007.

SILVA, R. D.; PEREIRA, A. L. Politicas de constituicdo do conhecimento escolar
na pesquisa educacional brasileira. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo:
Fundagao Carlos Chagas, v. 43, p. 884-905, 2013.

SILVA, T. T. Apresentagao. In: GOODSON, |. Curriculo: Teoria e Histoéria.
Petropolis: Vozes, p. 7-13, 1995.

. ldentidades terminais: As transformagoes na politica da
pedagogia e na pedagogia da politica. Petropolis: Vozes, 1996.

. Educacado & Sociedade, Campinas, ano XXI, n® 73, p. 47-70,
Dezembro/2000a.

. Teoria cultural e Educagdao — um vocabulario critico. Belo
Horizonte: Auténtica, 2000b.

. O Curriculo Como Fetiche: a poética e a politica do texto
curricular. 22 reimpressao. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

. Documentos de Identidade. 22 edicdo, 72 reimpressio. Belo
Horizonte: Auténtica, 2004.

230



SISS, A.; OLIVEIRA, |. de. Trinta anos de ANPED, as pesquisas sobre a
educacao dos afro-brasileiros e 0 GT21: marcas de uma trajetéria. 30 Reuniao
Anual da ANPEd. Trabalho Encomendado. Caxambu, 2007. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos_encomendados/trabalho%20
encomendado%20gt21-%20Ahyas%20-%20int%20.pdf>. Acessado em 21 de
outubro de 2016.

SOUZA, J. A Elite do Atraso: Da Escravidao a Lava-Jato. S3o Paulo: LeYa,
2017.

. A Tolice da Inteligéncia Brasileira: ou como o pais se deixa
manipular pela elite. Sao Paulo: LeYa, 2015.

. A Ralé Brasileira: Quem é e como vive. Belo Horizonte: Editora da
UFMG, 2009.

STASSUN, C. C. S.; ASSMANN, S. J. Dispositivo: Fusao de objeto e método de
pesquisa em Michel Foucault. Cadernos de Pesquisa Interdisciplinar em
Ciéncias Humanas. Florianépolis: UFSC, Num. 11-99. Julho, 2010, p. 72-92.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. Petrépolis: Vozes,
2002.

TARDIF, M., LESSARD, C. e LAHAYE, L. Os professores face ao saber. Es-
boco de uma problematica do saber docente. Teoria e Educagao. n° 4, Porto
Alegre: Pannénica, 1991.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educagao & Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, 2000.

TANURI, L. M. Histéria da formacado de professores. Revista Brasileira de
Educacgao. N. 14, Mai/Jun/Jul/Ago 2000, p. 61-88.

TEIXEIRA, |. A. de C.; PRAXEDES, V. L.: PADUA, K. C.. Memoérias e percursos
de estudantes negros e negras na UFMG. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

THIESEN, J. S. O que ha no “entre” teoria curricular, politicas de curriculo e
escola. Educacgao, Porto Alegre, v. 35, n. 1, jan./abr. 2012, p. 129-136.

VEIGA, I. P. A. Educacao Basica e Educag¢ao Superior: Projeto Politico-
Pedagégico. Campinas: Papirus, 2004.

VEIGA-NETO, A. A Ordem das Disciplinas. Tese de Doutorado. Porto Alegre,
PPG Educacédo/UFRGS. 1996.

. Foucault e a Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

VILLELA, H. O. S. A Primeira Escola Normal do Brasil: concepgdes sobre a
institucionalizacdo da formagao docente no século XIX. In: ARAUJO, J. C. S;
FREITAS, A. G. B.; LOPES, A. P. C. (orgs.). Escolas Normais no Brasil — Do
Império a Republica. Campinas: Editora Alinea, 2008, p. 29-45.

231



WOODWARD, K. Identidade e diferenga: uma introdugao tedrica e conceitual.
In: SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Identidade e Diferenga: a perspectiva dos
Estudos Culturais. Petropolis: Vozes, 2000.

YOUNG, M. F. D. O Curriculo do Futuro: da “Nova Sociologia da Educagao”
a uma Teoria Critica do Aprendizado. Campina, SP: Papirus, 2000.

. Para que servem as escolas? Educagdao e Sociedade.
Campinas, vol. 28, n. 101, p. 1287-1302, set./dez. 2007.

ZEICHNER, K. Formacao de Professores para a Justica Social em Tempo de
Incerteza e Desigualdades Crescentes. In: DINIZ-PEREIRA, J. E.; ZEICHNER,
K. A formacgao de professores para a justi¢a social. Belo Horizonte: Auténtica,
2008.

232



APENDICES



Apéndice A: Questionario para estudantes

Prezado/a estudante,

0 questionario abaixo ¢ um instrumento de coleta de informagdes relativas a tematica étnico-racial
no seu cotidiano e em sua trajetoria no Curso de Pedagogia da UFMG. As informagdes coletadas
servirdo de base para a pesquisa de Doutorado em Educagdo (PPG Conhecimento e Inclusdo
Social em Educagdo — FaE/UFMGQG), intitulada (provisoriamente) “A formagdo inicial de
professores para o trabalho com a educacdo das relacdes étnico-raciais: contornos no
curriculo do Curso de Pedagogia da FaE/UFMG”. Todas as informagdes do questionario serdo
de carater estritamente confidencial, pois sera mantido o anonimato das repostas. Agradecemos,
desde ja, a sua contribuigdo.
Atenciosamente,
Vanessa Regina Eleutério Miranda
(Doutoranda em Educacao — FaE/UFMG)

uestionario

ATENCAQO: Por gentileza, este item devera ser preenchido somente se vocé tiver interesse em participar da
segunda etapa dessa pesquisa, onde serdo realizadas entrevistas com estudantes e professores/as do Curso

de Pedagogia da FaE/UFMG.

Nome:

Telefone: E-mail:

1. Periodo do curso em que vocé se encontra matriculado/a:

[\

.Sexo:( )F ( )M ( ) Outro:

W

. Cor/Raga/Etnia:

. Faixa etaria
) De 18 a 25 anos
) De 26 a 32 anos
) De 33 a 40 anos
) Mais de 40 anos

~ SN A

5. Formagdo Complementar do Curso de Pedagogia escolhida:

() Formag@o Complementar em Administracdo de Sistemas e Institui¢des de Ensino
() Formag@o Complementar em Educador Social

() Formagao Complementar em Educacdo de Jovens e Adultos

() Formagao Complementar em Ciéncias da Educagao

() Formagao Complementar Aberta

6

. Vocé jé atua como professor/a na educagdo basica? ( )Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, responda os itens a b ¢ que estdo logo abaixo. Em caso negativo passe para
a questao 7.
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a) Em qual(is) segmento(s) da educag@o basica? (Marcar quantos forem necessarios):
() Educagao Infantil

() Ensino Fundamental — anos iniciais

() Ensino Fundamental — anos finais

() Ensino Médio

() Outro. Especificar:

b) Em qual rede de ensino em vocé atua:
() Rede publica municipal. Municipio:
() Rede publica estadual.

() Rede privada.

¢) Qual a sua formagao anterior ou exigida para sua atuagdo como docente na educagdo basica?
() Magistério de Nivel Médio

( ) Curso de Licenciatura incompleto. Area de conhecimento:
( ) Curso de Bacharelado incompleto. Area de conhecimento:
( ) Curso de Licenciatura completo. Area de conhecimento:
( ) Curso de Bacharelado completo. Area de conhecimento:

7. Voceé ¢ vinculado/a a algum grupo militante ou entidade social fora da universidade? ( )
Sim () Nao

Qual(is)?

8. Vocé ¢ vinculado/a a algum grupo militante, de representacio estudantil, grupo de estudos
ou projeto de pesquisa na UFMG? () Sim ( ) Néo

Qual(is)?

9. Durante sua trajetoria no curso de Pedagogia da FaE/UFMG, vocé teve contato com disciplinas
que abordaram conteudos relativos a tematicas étnico-raciais? Marque a resposta que melhor
responde essa questao.

() Sim, o tema ¢ tratado na maioria delas.

() Sim, o tema ¢ sempre tratado em algumas delas.

() Nao, o tema ¢ tratado esporadicamente em algumas delas.

() Nao, pois o tema ¢ raramente tratado.

Se vocé respondeu sim , complete as questoes a, b, abaixo:

a) Qual(is) é/sdo essa(s) disciplina(s)? (Todas que vocé se lembrar)

b) Em média, essa(s) disciplina(s) abordou/abordaram a tematica racial com qual frequéncia.
Marque a reposta que melhor responda a questao.

() Na grande maioria das aulas
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() Em grande parte das unidades do semestre.

() Somente em uma ou duas unidades relativas a tematica.
() Somente quando algum aluno abordava a tematica.

() A frequéncia variou muito de disciplina para disciplina.

10. Durante sua trajetoria no curso de Pedagogia da FaE/UFMG, vocé teve contato outras
atividades ou agdes que trataram das tematicas das relagdes étnico-raciais? (Marcar quantos itens
forem necessarios)

() Sim, em algum evento académico ou cultural da FaE/UFMG.

() Sim, em algum evento académico ou cultural da UFMG.

() Sim, em atividades de iniciag@o cientifica, curso de extensao e/ou grupo de estudos.
() Sim, em atividades de representagdo estudantil e/ou militancia politica na UFMG.
() Nao, ndo tive contato com a tematica em qualquer espaco fora da sala da aula.

11. Vocé acredita que, no Brasil, ha igualdade de oportunidades para pessoas brancas e pessoas
negras?

() Sim, as estatisticas oficiais comprovam que ha igualdade.

() Sim, no meu cotidiano vejo que negros/as e brancos/as tém igualdade de
tratamento.

() Sim, as oportunidades sdo as mesmas, as pessoas ¢ que nao sabem usa-las

() Nao, as estatisticas demonstram as desigualdades em varios setores.

() Nao, porque em varios setores ha menores oportunidades para os negros.

12. Vocé ja sofreu algum tipo de preconceito ou discriminagao racial?
() Sim, com frequéncia. () Sim, raramente.
() Nao, nunca. () Sim, algumas vezes.

13. Vocé ja presenciou alguma(s) atitude(s) racista(s) no seu cotidiano fora da universidade?
() Sim, com frequéncia.

() Sim, algumas vezes.

() Sim, raramente.

() Nao, nunca.

14. Vocé ja presenciou alguma(s) atitude(s) racista(s) na UFMG?
() Sim, com frequéncia.

() Sim, algumas vezes.

() Sim, raramente.

() Nao, nunca.

15. Vocé ja cometeu alguma atitude de preconceito racial/racismo/discriminagido?
() Sim, algumas vezes, reagindo a uma ofensa ou disputa.

() Sim, varias vezes, seguindo o exemplo de outros colegas

() Sim, ocasionalmente, de maneira espontanea, sem perceber

() Nao, julgo que nunca tive atitudes racistas ou de discriminagao.

16. Diante de uma atitude de preconceito ou discriminagdo racial, que atitude considera mais
adequada.

() Manifestar uma posi¢do de repudio, caso a ofensa tenha sido com vocés ou com
seus familiares.

() Manifestar uma posi¢do de repudio independentemente de quem ¢ alvo do
preconceito.
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() Acho mais prudente ndo me manifestar e orientar a pessoa discriminada a tomar
uma atitude.

() Prefiro me calar e/ou me retirar do local, sem me posicionar, para evitar conflitos e
brigas.

17. Vocé acredita que o racismo deve ser um tema a ser tratado nas escolas e na universidade?
() Sim, o tema deve ser tratado em todas as oportunidades dentro das institui¢des de
ensino.

() Sim, o tema deve ser tratado por um setor especifico dentro das instituices
educacionais.

() Nao, o tema deve ser tratado por movimentos sociais.

() Nao, o tema deve ser tratado no convivio familiar.

18. Sobre quais desses assuntos/aspectos, relativos as relagdes étnico-raciais, vocé ouve ou 1é com
mais frequéncia na UFMG? (Marcar quantos itens forem necessarios)

) Acdes Afirmativas e/ou Cotas.

) Desigualdade entre o desempenho de estudantes negros e ndo-negros.
) Historia do povo negro.

) Religides de matriz africana.

) Materiais didaticos sobre relagdes étnico-raciais.

) Metodologias para a educagdo das relagdes étnico-raciais.

) Racismo na escola.

) Racismo na sociedade.

) Outro(s). Citar:

NN AN AN AN AN A AN AN

() Nao ouco, nem leio sobre assuntos/aspectos relacionados com a tematica racial.

19. Vocé considera que o sistema de reservas de vagas para negros nas universidades publicas ¢
importante?

() Sim.

() Nao.

() Nao sei opinar.

20. Os conhecimentos adquiridos na UFMG contribuiram para sua mudang¢a de comportamento
com relagdo a tematica étnico-racial?

() Sim, aprendi sobre as diferencas conceituais entre racismo, preconceito e
discriminag3o racial.

() Sim, aprendi a ter empatia com as pessoas negras ¢ as questdes da populacdo negra
no Brasil.

() Sim, aprendi sobre meu papel diante da discriminagdo racial contra pessoas negras.
() Nao, porque eu ja ndo discriminava e nem era racista antes mesmo de entrar para a
universidade.

() Nao, porque a universidade me deu conhecimentos, mas mudar comportamentos ¢
bem diferente.

() Nao sei dizer.

21. Vocé se julga preparado/a para trabalhar com a tematica étnico-racial na escola?
( )Sim ( )Nao ( ) Em parte.
Explique a razdo de sua reposta.
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Apéndice B: Roteiro de entrevistas com professores

Roteiro de entrevistas (parcialmente estruturadas) com professores

1.
2.
3.

Informacgdes sobre formagéao e atuacao profissional do/a professor/a.
Entendimento sobre o que é um curriculo.

Impressdes/visbes sobre o atual curriculo do curso de Pedagogia —
considerar limites e possibilidades; debates, consensos, problemas no
que se refere a formacao docente.

A questao étnico-racial na formacao de professores (em geral e na UFMG
e FaE, em especifico): relevancia, excessos e/ou lacunas percebidas. A
tematica no seu trabalho como professor/a do curso de Pedagogia.

A instituicao universitaria — organizagao, estrutura, funcionamento. O que
pode ser facilitador ou dificultador para a presenca da questao étnico-
racial nos curriculos.

Areas e disciplinas privilegiadas nos debates sobre a questdo étnico-
racial.

No colegiado, como a questdo aparece (ou nao) - quais
demandas/reivindicagdes, quem demanda, agdes propostas ou
possibilidades de intervengao.

A interferéncia/participacao, apoio ou siléncio de outros setores da UFMG
na FaE, no que se refere a questao étnico-racial, em especial voltada para
a formagéao docente. Que setores, como participam.

Os grupos de pesquisa da FaE e a questdo étnico-racial —
interac&o/interlocu¢do com outros grupos e atuagdo junto ao curso de

graduacéo.

10.A produgdo de conhecimentos sobre a questdo étnico-racial da pds-

graduacéo e a presenca desses conhecimentos no curso de Pedagogia.

11. Estudantes do curso de Pedagogia — perfis, demandas para professores

e disciplinas. Demandas para a unidade académica e/ou colegiado.

12.0s movimentos estudantis e a questao étnico-racial.

13.Movimentos sociais na FaE — contribuicbes e/ou constrangimentos.

Possiveis relagdes com o curriculo do curso de Pedagogia.

14.Comentarios sobre o curriculo e/ou sobre a questdo étnico-racial na

formagao docente que sejam relevantes, na percepg¢ao do/a professor/a.
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Apéndice C: Roteiro de entrevistas com estudantes

Roteiro de Entrevistas Semi-estruturadas com Estudantes

1. Fale-me sobre o curso de Pedagogia da FaE/UFMG. O que vocé
aprendeu no curso que merece ser destacado?

2. Que tipo de depoimentos, experiéncias trocadas entre colegas vocé
considera que tenham sido relevantes para sua aprendizagem sobre a
docéncia?

3. Vocé tem algum tipo de preconceito (qualquer tipo)? E preconceito racial?
Onde vocé acha que aprendeu a ter esse comportamento?

4. Vocé considera que sua familia ou algum membro de sua familia tem
preconceito racial?

5. Na sua vida cotidiana, trabalho, familia, grupos que participe (igreja,
partido politico, ONGs, etc.) vocé percebe a presenca da questao étnico-
racial? De que modo? Com que frequéncia?

6. Vocé poderia me relatar uma atividade para trabalhar a tematica étnico-
racial na Ed. Infantil ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

7. Que espacos e disciplinas oferecem mais possibilidades para o professor
do Ensino fundamental trabalhar a tematica étnico-racial?

8. Em quais disciplinas (tedricas ou praticas) vocé aprendeu, aqui na FaE,
sobre a tematica das relagcbes étnico-raciais? Quais foram os assuntos
discutidos? Que tipo de materiais, textos, etc. vocé se lembra de terem
sido utilizados? Fale-me mais sobre eles.

9. Vocé aprendeu sobre a tematica das relagdes étnico-raciais em outros
espacos, atividades ou eventos fora da sala de aula? Dentro da FaE e da
UFMG?

10. Vocé conhece outros estudantes de cursos de Pedagogia fora da UFMG?
Vocés conversam ou conversaram sobre a tematica étnico-racial? Que

assuntos foram ou sao tratados nessas conversas?
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Apéndice D: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

(professores)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Professor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, voluntariamente, da pesquisa
intitulada “A Formacao Inicial de Professores para o Trabalho com a
Educagio das Relagdes Etnico-Raciais: o Curriculo do Curso de Pedagogia
da UFMG”, desenvolvida pela Doutoranda Vanessa Regina Eleutério Miranda,
(tel. 2527-0820; e-mail: vanessa.elm@gmail.com), sob a orientagdo da
professora Luciola Licinio de Castro Paixao Santos, (tel. 3222-3840; e-mail:
luciolaufmg@yahoo.com.br), na Faculdade de Educagcdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG).

A pesquisa tem por objetivo geral analisar o curriculo do Curso de Pedagogia da
UFMG, identificando aspectos e caracteristicas relativos a formagéo de
professoras e professores para o trabalho com a Educacéao das Relagbes Etnico-
Raciais.

Com sua valiosa contribuicdo, os resultados do estudo podem trazer
esclarecimentos sobre limites e possibilidades da formagao inicial de
professores(as) para o futuro trabalho com tematica racial em diferentes espagos
educativos, especialmente, nas redes e instituicdes de ensino da educacao
basica, mas também em outros espagos de atuagdo previstos aos(as)
egressos(as) do referido curso.

A contribuicdo que estamos lhe solicitando consiste em uma entrevista de no
maximo 60 minutos, na qual estaremos buscando conhecer sua opinido sobre a
presenca de saberes, conhecimentos, praticas e/ou metodologias que envolvam
a questao racial e aspectos das culturas afro-brasileiras e africanas no curriculo
do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFMG (a partir da lei
10.639/2003), visando a formacéao de docentes para atuar com a Educacgao das
Relagées Etnico-Raciais.

Tendo em vista as normas do Comité de Etica da Universidade Federal de Minas
Gerais, informamos que o material de sua entrevista é de carater estritamente
confidencial e que seu conteudo sera utilizado exclusivamente no contexto do
referido estudo. A pesquisa obedecera essa garantia de confidencialidade, nao
havendo riscos de exposi¢cao publica ou quebra de sigilo dos dados e da
identidade dos sujeitos e das instituicbes envolvidas.

Informamos, ainda, que vocé podera retirar o seu consentimento em qualquer
etapa da pesquisa. Caso surjam quaisquer problemas, vocé podera contatar a
pesquisadora (Vanessa Regina Eleutério Miranda). Caso surjam problemas de
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ordem ética, vocé podera também entrar em contato com o Comité de Etica da
UFMG: Av. Antonio Carlos, 6627, CEP 31270-901, Unidade Administrativa Il, 2°
andar, fone: 3409-4592, e-mail: coep@prpq.ufmg.br

Agradecemos a sua contribuicao!

Caso os termos acima lhe convenham, gostariamos de que o (a) Sr.(a) lesse e
assinasse a declaracio abaixo:

Eu

RG , declaro que li as informacdes contidas neste documento,
fui devidamente informado(a) pela pesquisadora Vanessa Regina Eleutério
Miranda, dos procedimentos que serdo utilizados, e da confidencialidade das
informagdes, concordando em participar da pesquisa. Foi-me garantido que
posso retirar meu consentimento a qualquer momento. Declaro ainda que recebi
uma copia do presente termo.

Assinatura do(a) entrevistado(a)
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Apéndice E: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

(estudantes)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Estudante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, voluntariamente, da pesquisa
intitulada “A Formacao Inicial de Professores para o Trabalho com a
Educacao das Relagdes Etnico-Raciais: o Curriculo do Curso de Pedagogia
da UFMG”, desenvolvida pela Doutoranda Vanessa Regina Eleutério Miranda,
(tel. 2527-0820; e-mail: vanessa.elm@gmail.com), sob a orientagdo da
professora Luciola Licinio de Castro Paixao Santos, (tel. 3222-3840; e-mail:
luciolaufmg@yahoo.com.br), na Faculdade de Educagcdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG).

A pesquisa tem por objetivo geral analisar o curriculo do Curso de Pedagogia da
UFMG, identificando aspectos e caracteristicas relativos a formagéo de
professoras e professores para o trabalho com a Educacao das Relagbes Etnico-
Raciais.

Com sua valiosa contribuicdo, os resultados do estudo podem trazer
esclarecimentos sobre limites e possibilidades da formagao inicial de
professores(as) para o futuro trabalho com tematica racial em diferentes espagos
educativos, especialmente, nas redes e instituicdes de ensino da educacao
basica, mas também em outros espagos de atuagdo previstos aos(as)
egressos(as) do referido curso.

A contribuicdo que estamos lhe solicitando consiste em uma entrevista de no
maximo 60 minutos, na qual estaremos buscando conhecer sua opinido sobre a
presenca de saberes, conhecimentos, praticas e/ou metodologias que envolvam
a questao racial e aspectos das culturas afro-brasileiras e africanas no curriculo
do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFMG (a partir da lei
10.639/2003), visando a formacéao de docentes para atuar com a Educacgao das
Relagdes Etnico-Raciais.

Tendo em vista as normas do Comité de Etica da Universidade Federal de Minas
Gerais, informamos que o material de sua entrevista é de carater estritamente
confidencial e que seu conteudo sera utilizado exclusivamente no contexto do
referido estudo. A pesquisa obedecera essa garantia de confidencialidade, nao
havendo riscos de exposi¢cao publica ou quebra de sigilo dos dados e da
identidade dos sujeitos e das instituicbes envolvidas.

Informamos, ainda, que vocé podera retirar o seu consentimento em qualquer
etapa da pesquisa. Caso surjam quaisquer problemas, vocé podera contatar a
pesquisadora (Vanessa Regina Eleutério Miranda). Caso surjam problemas de
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ordem ética, vocé podera também entrar em contato com o Comité de Etica da
UFMG: Av. Antonio Carlos, 6627, CEP 31270-901, Unidade Administrativa Il, 2°
andar, fone: 3409-4592, e-mail: coep@prpq.ufmg.br

Agradecemos a sua contribuicao!

Caso os termos acima lhe convenham, gostariamos de que o (a) Sr.(a) lesse e
assinasse a declaracao abaixo:

Eu

RG , declaro que li as informacdes contidas neste documento,
fui devidamente informado(a) pela pesquisadora Vanessa Regina Eleutério
Miranda, dos procedimentos que serado utilizados, e da confidencialidade das
informagdes, concordando em participar da pesquisa. Foi-me garantido que
posso retirar meu consentimento a qualguer momento. Declaro ainda que recebi
uma copia do presente termo.

Assinatura do(a) entrevistado(a)
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