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Carta a Mae Africa

Mae!
Aqui crescemos subnutridos de amor
A distancia de ti e o doloroso chicote do feitor nos tornou
Algo nunca imaginavel ou descritivel,
e isso nos trouxe um desconforto horrivel.
As trancas, as correntes, a prisdo do corpo outrora
evoluiram para a prisdo da mente agora.
Ser preto é moda, concorda?
Mas s6 no visual,
continua caso raro a ascensao social.
Tudo igual!
S6 que de maneira diferente.

A trapaca s6 mudou de cara, mas segue impunemente.
As senzalas sdo as antessalas das delegacias,
corredores lotados por seus filhos e filhas.
Mesmo separado de ti pelo Atlantico,
minha brisa sdo seus romanticos canticos.
Mae!

Me imagino arrancado de seus bragos.

N&o me viu nascer, nem meus primeiros passos.
O eshoco é o que tenho na mente de seu rosto.
Por aqui, de ti falam muito pouco.

A maioria da populacéo tem negrofobia,
anomalia sem vacinacéo.

E 0 que menos querem ser e parecer
alguém que no visual lembre vocé.

Mae, por que?

A carne mais barata do mercado é a negra.

A carne mais matada pelo Estado é a negra.
Os tiros ouvidos aqui vém de todos os lados
Mas néo se pode seguir aqui agachado
E por instinto que levanto o sangue Banto-Nagé...
E em meio ao bombardeio
Reconhego quem sou, e vou...

Mesmo ferido, ao fronte, ao combate
E em meio a fumaga, sigo sem nenhum disfarce
No mural vedem uma democracia racial
E os pretos, 0s negros, afro-descendentes...
Passaram a ser obedientes, afro-convenientes.
Nos jornais, entrevistas nas revistas
Alguns de nds, quando expdem seus pontos de vista
Tentam ser pacificos, cordiais, amorosos
E eu penso como os dias tem sido dolorosos.

E rancorosos, maldosos muitos séo,
Quando falamos numa minima reparacéo:
-Acdes afirmativas, inclusdo, cotas?!

O opressor ameaga recalcar as botas..

Nos mergulharam numa grande confusao:
racismo néo existe e sim uma social excluséo.
Mas sei fazer bem a diferenciacéo
Sofro pela cor, o patréo e o padréo.

Mae!

Sou fruto do seu sangue, das suas entranhas
O sistema me marcou, mas nao me arrebanha
O predador errou quando pensou que 0 amor estanca
Amo e sou amado no exilio por Dona Sebastiana.

GOG



“Eu tinha de olhar do homem branco nos olhos.
Um peso desconhecido me oprimia. No mundo branco o
homem de cor encontra dificuldades no desenvolvimento
de seu esquema corporal... Eu era atacado por tantas,
canibalismo, deficiéncia intelectual, fetichismo,
deficiéncias raciais... Transportei-me para bem longe de
minha propria presenca... O que mais me restava sendo
uma amputagdo, uma excisdo, uma hemorragia que me
manchava todo o corpo de sangue negro?”

Frantz Fanon



RESUMO

O objetivo desta dissertagdo é analisar como o Ensino de Historia da Africa é abordado no
Curriculo de Historia do Estado de Sdo Paulo. Para tanto a pesquisa percorre o seguinte roteiro
tedrico: primeiro, discute a questdo da educacdo enquanto politica cultural; segundo,
problematiza o curriculo como uma arena de disputas ideoldgicas e politicas; terceiro, recorta
0 tema do curriculo para abordar as complexas relagGes entre curriculo de Historia, memoria
social e a construcdo das identidades; quarto, descreve brevemente como a questdo racial é
tradicionalmente abordada pela historiografia e pelos materiais didaticos de Ensino de Historia.
Apbs percorrer todo este percurso tedrico a dissertacdo elenca os principais desafios que
marcaram 0 longo processo de construcdo e negociagdo de uma legislacdo federal sobre
Educacdo Anti-Racista. A partir desta contextualizacédo, a pesquisa desenvolve uma Analise de
Contetdo Descritiva das Diretrizes Curriculares para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais
e 0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e do Plano Nacional que organizou
sua implementacdo. Abordados em conjunto, estes documentos s&o nomeados como a
legislacdo federal sobre Educacdo Anti-Racista. Esta andlise objetivou verificar se ha algum
projeto pedagdgico na legislacdo federal da Educacdo Anti-Racista e qual a funcao que o Ensino
de Historia da Africa assumiria neste projeto. A partir da constatacio de um claro projeto
pedagdgico em que o Ensino de Historia da Africa assume papel crucial, foram construidos
descritores que pudessem orientar a posterior analise de como o Curriculo de Histéria do Estado
de S&o Paulo aborda o Ensino de Historia da Africa. As consideracdes finais demonstram que
0 Curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo ndo segue as orientagdes da legislacdo federal
no que diz respeito ao Ensino de Histdria da Africa. Mais do que ndo cumprir as Diretrizes
Curriculares, a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo revela uma disparidade de
concepcao sobre sociedade e educacdo em seu Curriculo, que resultou na falta de didlogo com
0 movimento social e o intenso academicismo que marcou o0 seu processo de elaboracdo. A
dissertacdo permite afirmar que mais do que negar o direito ao acesso a memoria afro-brasileira
e africana, o Curriculo do Estado de S&o Paulo é eurocéntrico, estereotipado e preconceituoso

em relacdo ao contetido de Histdria da Africa.

Palavras-chave: Curriculo. Ensino de Historia da Africa. Curriculo do Estado de Sdo Paulo.
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INTRODUCAO: A HISTORIA DA MINHA VIDA, MINHA VIDA NA HISTORIA

Desde de cedo a mde da gente fala assim: “Filho,
por vocé ser preto, vocé tem que ser duas vezes melhor!”
Al, passados alguns anos eu pensei: como fazer duas
vezes melhor se vocé “ta” pelo menos cem vezes
atrasado? Pela escraviddo, pela histéria, pelo
preconceito, pelos traumas, pelas psicoses, por tudo que
aconteceu... Duas vezes melhor como?

Mano Brown?

O racismo é o fato social mais efetivo do Brasil. E um fato social total, ou, como
demonstra o Professor Wilson Barbosa Nascimento, é a estrutura sob a qual se organizam as
dindmicas sociais de classe (BARBOSA, 2009). Ndo € possivel pensar o Brasil sem considerar
esta constatacdo primordial.

Para comprovar esta afirmagdo ndo € preciso recuperar as tragicas paginas de nossa
historia revisitando o periodo escravista. Tao pouco desvendar os mecanismos de depreciagdo
de negros e negras veiculados nos grandes meios de comunicacdo. N&ao é preciso citar, debater
ou entender grandes tedricos, socidlogos ou estatisticos. Basta olhar o dado mais primordial de
qualquer sociedade: os dados sobre a morte.

Mais do que definir como se vive, por aqui, em pleno século XXI, o racismo ainda
define como se morre: a principal causa de morte ndo natural entre brancos é o transito,
enguanto que para negros € o homicidio. E este quadro vem se agravando. Em 2002, negros
tinham 42,9% mais chances de morrer de forma violenta em comparagéo com pessoas brancas.
Em 2010, negros passaram a ter, de forma surpreendente, 149% mais chances de morrerem
assassinados do que pessoas brancas. Este processo expde sua face mais devastadora quando
recortamos os dados relativos aos jovens entre 15 e 29 anos: se em 2002, um jovem negro tinha
65,8% mais chances de morrer assassinado do que um jovem branco, em 2010 este ndmero
saltou para 205,1 % (WAISELFSZ, 2013, p. 10). Em 2012, 56 mil pessoas foram assassinadas
no Brasil, sendo 30 mil jovens, dentre os quais, 77% negros.?

Estes nUmeros causam espanto ainda maior se levarmos em consideracdo a conjuntura
de desenvolvimento econdmico que experimentamos na Ultima década. A dindmica de incluséo
e ascensdo das classes sociais mais pobres de nosso pais, supostamente onde se situam a maior

parte da populacdo afrodescendente, experimentou indices de acesso ao emprego, renda,

! Fala de abertura da musica “A vida é desafio” apresentada no DVD “1000 trutas, 1000 tretas”. Mano
Brown é o nome artistico do militante, poeta, cantor e compositor Pedro Paulo Soares Pereira.

2 Dados da Campanha da Anistia Internacional “Jovem Negro Vivo”, langada em 2014. Disponivel em
https://anistia.org.br/campanhas/jovemnegrovivo/. Acesso em Janeiro de 2015.
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moradia, salude e educacdo. Porém, paradoxalmente, estes mesmo indices de crescimento
econbmicos geraram ndmeros jamais Vvistos de assassinatos de jovens negros. As raizes do
racismo penetram em dimensdes ainda mais profundas, que estdo além da dindmica econémica.
(BARBOSA, 2009)

Paradoxalmente, apesar de seu peso histdrico e social, a principal caracteristica do
racismo brasileiro é justamente sua capacidade de se camuflar. Dispondo das artimanhas do
discurso de democracia racial, o racismo invade nossas sociabilidades valendo-se da miopia
social que nos torna incapaz de detecta-lo. E o chamado “racismo cordial”. Extremamente
efetivo e violento, nunca se manifesta de forma clara e evidente, nos enfeitica com um discurso
de tolerancia e convivéncia, dificultando a percepcdo de seus mecanismos de atuagédo e
reproducdo. Esta € justamente a singularidade do racismo brasileiro: a incapacidade social de

percebé-lo, apesar de sua efetividade e truculéncia:

Quando a Folha de S&o Paulo fez aquela pesquisa de opinido em 1995,
perguntaram para muitos brasileiros se existe racismo no Brasil. Mais de 80%
disseram que sim. Perguntaram para as mesmas pessoas: “vocé ja discriminou
alguém?” A maioria disse que ndo. Significa que ha racismo, mas sem racistas. Ele
esta no ar. Como vocé vai combater isso? (...) Ja ouviu falar em crime perfeito? Nosso
racismo é um crime perfeito, porque € a propria vitima que é responsavel pelo seu
racismo® (MUNANGA, 2012).

Por isso a importancia de romper o siléncio sobre o racismo. E preciso reconstruir as
relacfes étnico-raciais no Brasil. E aqui, a educacdo assume papel central na luta contra o
siléncio e a miopia social que permite a reproducao do racismo.

Ao longo de décadas, a experiéncia de negros e negras no ambiente escolar tem sido
sistematica e violentamente marcada pelo racismo. E na escola, que criangas negras e nio
negras experimentam pela primeira vez o gosto amargo da discriminacdo racial. Aprendem a
conviver naturalmente com seus mecanismos de acdo e reproducdo, naturalizando-os.
Aprendem a gozar dos privilégios que a discriminacdo produz. Aprendem a se calar diante das
injusticas que tais privilégios geram. E na escola que a cegueira social sobre o racismo é
ensinada. E através das relagdes étnico-raciais reproduzidas no ambiente escolar que o racismo
se aninha nas subjetividades de jovens e criancas e garante sua posterior reproducdo nas
relacdes sociais (MUNANGA, 2005).

Os traumas e violéncias causados pelo racismo no ambiente escolar ndo podem mais

serem vistos como experiéncias individuais, e que, portanto, devem ser relegadas a esfera

3 Entrevista do Professor Kabengele Munanga a Revista Férum em 2012. Disponivel em
http://www.revistaforum.com.br/blog/2012/02/nosso-racismo-e-um-crime-perfeito/. Acessado em Novembro de
2014.
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pessoal. E responsabilidade da escola denunciar e ndo aceitar a reproducéo de sociabilidades
racistas, encarando-a de frente. Olho no olho. Sem 6dio ou rancor, mas com a convicgao de que
debater o racismo ndo é algo menor, ou fruto do interesse enviesado de pesquisadores/militantes
e que, como tal, deve ser tema de interesse restrito destes mesmos pesquisadores/militantes.
Enfrentar o preconceito é condicdo para que a educacdo cumpra seu papel constitucional:
promover a justica social através do acesso a cidadania (SILVA, 2005).

E preciso enfrentar este processo, denuncia-lo e desconstrui-lo. Entretanto, mais do que
enfrentar e resistir, também é preciso construir. Por isso o apelo a Educacdo Anti-Racista. Uma
educacéo que se proponha a agir a partir de duas diretrizes: de um lado, reconstruir as relaces
étnico-raciais entre negros e nao negros e, de outro, garantir o acesso a conhecimentos e
conteudos africanos e afro-brasileiros (Idem, ibdem).

O pré-conceito, portanto conceito que antecede o fato, se instala justamente no vacuo
deixado pelo conceito em si. Entretanto, este vazio deixado pelo conceito é fruto de um ato
intencional: o siléncio imposto como silenciamento. E preciso silenciar conceito para o pré-
conceito possa existir. A negacéo da fala, do sentido, do direito de se afirmar como conceito. E
a negacdo do dialogo por parte daquele que pode optar por impor siléncio através do monélogo.
O pré-conceito se torna sistematico e caracteristica social quando o monélogo passa a ser a

unica forma de comunicacdo, a fala que ecoa, a fala que ndo retorna, a fala que silencia:

Em meio ao mundo sereno da doenca mental, 0 homem moderno ndo comunica
mais com o louco; hd de um lado o homem de razdo que delega o médico para a
loucura, autorizando assim a relacdo apenas por meio da universalidade abstrata da
doenga; ha por outro lado o homem da loucura que comunica com o outro somente
pelo intermediario de uma razdo completamente abstrata, que é ordem, coergéo fisica
e moral, pressdo anénima do grupo, exigéncia de conformidade. Linguagem comum
ndo ha; ou melhor, ndo ha mais; a constitui¢do da loucura como doenga mental, no
fim do século XVIII, comprova o dialogo rompido, d& a separagdo como ja adquirida
e afunda no esquecimento todas essas palavras imperfeitas, sem sintaxe fixa, um
pouco balbuciantes, nas quais se fazia a troca da loucura e da razdo. A linguagem da
psiquiatria, que ¢ mondlogo da razdo “sobre” a loucura, s6 pode se estabelecer sobre
tal siléncio. Nao quis fazer a histéria desta linguagem, mas sim a arqueologia deste
siléncio. (FOUCAULT, 1961, p.9)

Foucault dedica sua obra a compreender como este “outro” foi construido
historicamente, como as sociabilidades e as subjetividades criam, reproduzem, reinventam e
praticam este silenciamento. O disciplinamento social, a microfisica do poder, a
heteronormatividade, o biopoder, o pandptico e outros tantos conceitos foucaultianos
compOem as diversas faces deste silenciamento que encontra sua ancoragem na legitimidade
do conceito de “sujeito”. O siléncio ndo se apresenta como tal, mas sim como afirmagao do

sujeito. A arqueologia do siléncio investigada por Foucault levou-lhe a afirmar que 0 Homem
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ndo é uma realidade plena. Demonstra que a ideia de Homem que compartilhamos foi
construida pela ideologia Iluminista a partir do século XVIII na elaboracédo da epistemologia
do esclarecimento e da razdo linear cientiifica. O Homem sujeito, branco, adulto, ocidental,
civilizado e saudavel, que vive, luta, trabalha, fala e se objetiva no mundo, subjugando a
natureza aos seus desejos. Este Homem onipotente marcha para o progresso. Ele se afirma
justamente na medida em que silencia o Outro, através de dualismos artificialistas. O Outro ora
é a mulher, ora o louco, o criminoso, a crian¢a, o indigena, o barbaro, 0 homossexual ou o
negro. Este Outro é a materializacdo da negacdo do Homem ideal. Logo, este outro ndo existe
em si, mas apenas pelo fato de ndo ser o que o Homem é. O destino do Outro é apenas buscar
ser o Homem, ou seja, cabe-lhe deixar de existir para ser seu oposto. Mulheres que se
masculinizam. Barbaros que se civilizam. Homossexuais que se contém. Criangas que
amadurecem. Primitivos que progridem. Loucos que se tornam sdos. Nesta légica ndo ha
didlogo possivel, pois “0 Homem torna-se essa figura monotona — verdade, fundamento e

esséncia de qualquer questdo” (BRUNI, 2006, p.34):

A morte do Homem conduz-nos ao caminho daquilo que foi construido como
ndo-humanidade no Homem: a loucura e o crime. Assim, torna-se claro qual Homem
as ciéncias e a filosofia tomam implicitamente como modelo: 0 Homem de Razéo e 0
Homem de Bem, senhores da ordem, competentes para a exclusdo do Outro.
Exclus&o: o lugar mais fundo da sujeicdo. E para 14 que Foucault nos conduz; ¢ de la
que Foucault fala. E desse fundo que se podem reconstituir os processos insidiosos de
estigmatizacdo, discriminacdo, marginalizacdo, patologizacdo e confinamento,
operando no nivel da percepcéo social, do espaco social das institui¢des sociais, do
senso comum, do aparelho judiciario, da familia, do Estado, do saber médico. De
qualquer maneira, o resultado ¢ o mesmo: o siléncio dos sujeitados, siléncio que é
primeiro e mais forte componente da situacdo de exclusdo, a marca mais forte da
impossibilidade de se considerar sujeito aquele a quem a fala é de antemdo
desfigurada ou negada. (BRUNI, 2006, p.35)

Ao se articular com poder, o silenciamento se torna mecanismo de controle, impede a
afirmacdo da identidade, fragiliza socialmente o grupo silenciado, abrindo espaco para a
dominacéo, a excluséo e a violéncia fisica e simbolica. Preso aos discursos de poder que criam
um “Outro” artificial, o silenciado fica a mercé do poder que, por sua vez, ao silenciar suas

vitimas lhe impde seu mondlogo carregado de violéncia e pré-conceitos:

[...] um grupo tem um indice de coesdo mais alto do que o outro e essa
integracdo diferencial contribui substancialmente para seu excedente de poder; sua
maior coesdo permite que esse grupo reserve para seus membros as posi¢des sociais
com potencial de poder mais elevado e de outro tipo, o que vem reforcar sua coesao,
e excluir dessas posi¢des os membros dos outros grupos. (ELIAS & SCOTSON, 2000,
p. 20)

Siléncio e preconceito andam lado a lado, se retroalimentam e, ao se articularem com o

poder, sustentam a intolerancia e a segregagdo, como é o caso do racismo.
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Reconstruir as subjetividades é o primeiro passo para descontruir preconceitos. Esta
deve ser a primeira constatacao de qualquer professor de Historia que pretende abordar o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana em suas aulas. Optar por recuperar a memoria
— e consequentemente a identidade — do negro brasileiro significa romper com um processo
secular de silenciamento, e, portanto, comprometer-se politicamente com o enfrentamento do
racismo.

A citacdo de Mano Brown na abertura desta pesquisa cumpre a funcéo de sinalizar uma
nova epistemologia capaz de enfrentar o racismo ao construir identidades e subjetividades
silenciadas. Sua mensagem ressoa pelas ondas sonoras e toca os coragdes de milhdes de jovens
negros brasileiros ao retratar uma dimensdo do racismo que, definitivamente, a teoria
institucionalizada ainda ndo da conta.

O trecho narrado por Mano Brown no show que deu origem ao album “1000 trutas,
1000 tretas” retrata muito mais do que a experiéncia pessoal de um artista. Traz a tona uma
experiéncia intima, de uma crianca ouvindo conselhos de sua mée, mas que €, na verdade, quase
rito de iniciacdo para jovens negros no Brasil. Quantas criangas e jovens ndo cresceram ouvindo
exatamente 0 mesmo conselho de suas respectivas mées? Nem todos reagiram criticamente
como o cantor, mas, certamente, todos descobriram que suas mées estavam certas.

Comigo também néo foi diferente. Minha mae, negra e baiana, desde cedo me ensinou
as manhas para sobreviver ao racismo. Talvez, a grande diferenga entre mim e Mano Brown
seja o fato de eu ter tido um pai. Um pai branco, descendente de italianos, pobre, mas que
conseguiu construir sua vida e me oferecer a oportunidade de estudar como ele préprio ndo
pode.

A historia de meus pais vai muito além dos limites de suas proprias biografias. Sdo
exemplos concretos de como o racismo se manifesta em nossa sociedade e atinge diretamente
nossas vidas. Meu av0 paterno era italiano. Migrou para o Brasil ainda crianga e aqui casou-se
com minha avo, descendente de portugueses. Meu avo era chapeleiro pobre, mas muito bem
relacionado pelo fato de residir no centro da cidade de Itu. Nesta época, nos anos trinta, meu
pai cresceu em meio a amigos que mais tarde se tornaram empresarios, politicos, engenheiros,
médicos, etc. Nao foi o caso dele que apenas conseguiu estudar até a quarta série - como era
comum nesta época. Mas ainda assim, conseguiu fazer usucapido da casa de meu avo, além de
trabalhar como funcionério publico. Dono de uma personalidade expansiva, foi esportista,
militar e fundador de uma escola de samba. Meu pai se tornou muito conhecido na cidade e,

logicamente, todos me reconheciam a partir dele.
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Minha mae, por outro lado, chegou a Itu adolescente para trabalhar como empregada
doméstica. Retirante da Bahia, migrou para o Estado de S&o Paulo com seus pais, trés irmas e
quatro irmdos. Primeiro trabalhou em fazendas de plantacdo de acucar e, posteriormente, seguiu
para a cidade trabalhar como domeéstica. Quis 0 acaso que fosse se instalar na casa de militares
no centro da cidade de Itu. Conheceu meu pai na escola de samba. Casaram-se e tiveram quatro
filhos.

O fato de ser percebido como pardo, filho de mée negra e pai branco sempre foi um
marcador social no espaco em que cresci: 0 centro da cidade de Itu. Cidade historica,
extremamente religiosa, tinha na sua regido central o que sobrou de uma elite conservadora e
decadente. Cresci acompanhando justamente o abandono do centro pela elite que rumou para
os condominios. Desde cedo, me acostumei a receber elogios enfatizando que eu nao era negro,
e sim moreno. O exemplo mais intenso disso é minha prépria Certiddo de Nascimento em que
0 servidor marcou a cor "branca” com a inten¢do de agradar meu pai.

Lembro-me que em minha infancia orbitava entre duas realidades. De um lado meus
amigos de escola, da igreja, vizinhos e companheiros da Associagdo Atlética Ituana
compunham um ambiente social em que, na maioria das vezes, eu era 0 Unico negro. N&o
preciso nem citar as centenas de experiéncias constrangedoras com gozagdes que envolviam
meu cabelo, meu nariz, minha boca, e até mesmo a falta de interesse por parte das meninas. Por
outro lado, experimentava um mundo completamente distinto quando visitava meus primos.
Primeiro porque todos moravam nas periferias da cidade. Meus tios e minhas tias ndo se
casaram com brancos. Como muitas vezes alguns deles diziam, ndo tiveram a "mesma sorte
que minha mae."

Esta dualidade acompanhou toda minha infancia. Mas foi na adolescéncia, enquanto
cursava 0 Ensino Médio que este aspecto aflorou ainda mais intensamente. Dono de uma
personalidade forte, sempre me coloquei de forma marcante ao longo de minha trajetdria
escolar. Seja para o bem, seja apara 0 mal. Foi neste contexto que conheci 0 amigo e professor
de Histdria Jodo Alvino. Ele viu em mim potencial positivo e me desafiou a montar um Grémio
na escola. No contexto dos anos noventa a Rede Publica de Educacéo do Estado de Séo Paulo
vivia sua crise de sucateamento mais intensa. Consequentemente, a experiéncia do Grémio veio
acompanhada pela politizacdo e o engajamento no movimento estudantil. A partir daquela fase
senti que teria que fazer uma escolha: ou me mantinha pacifico para continuar a conviver no
ambiente social que cresci ou enfrentaria as contradigdes que me cercavam. E sabia que esta

escolha ndo estava relacionada com a luta por uma educacéo de qualidade, mas pelo fato de ndo

13



Introducédo: a histéria da minha vida, minha vida na Historia.

aceitar mais sufocar minha identidade enquanto negro. Era uma escolha dificil, cujos impactos
psicolégicos e emocionais ndo sou capaz de objetivar textualmente. Mas, nesta fase intensa e
de tormenta, encontrei no estudo da historia a possibilidade de reconstruir minha identidade. A
historia foi 0 suporte que me ajudou a enfrentar a profunda ruptura subjetiva que experimentei.
Processo psiquico, identitario, subjetivo, mas que se materializava cotidianamente: ndo raspar
mais o cabelo, ndo aceitar mais ser chamado de moreno como um elogio, néo ter vergonha de
meus parentes negros, ndo aceitar a rejeicdo das meninas como natural.

Lembro-me bem do impacto de assistir o filme Malcolm X, de ouvir Racionais Mc's e
de compreender que a minha historia era mais uma em meio a histdria tantos negros e negras.
Nesta época foram decisivas minhas novas amizades, dentre elas do parceiro Thiago “Sapé”.
Foi também nesta fase que conheci minha esposa Camila.

Esta nova postura me envolveu em conflitos diarios. Primeiro na escola, depois no
trabalho. Quanta dor de cabeca dei aos meus pais! Mas tracei algumas metas positivas: cursar
ensino superior e, ainda por cima, em uma instituicdo publica. Parecia que precisava provar
para 0 mundo que poderia alcancar este objetivo. No final de 2003 fui aprovado em seis
universidades publicas e optei por ingressar na Universidade de Sdo Paulo. Segui com o
compromisso de ndo esquecer quem eu era: negro, oriundo de escola publica e militante do
movimento estudantil. Logo recebi o apelido que me acompanhou por todo o percurso
universitario: “afrochato”.

Logo que ingressei na graduagdo cursei a disciplina recém criada de Historia da Africa.
Me apaixonei pela tematica. Cursei todas as disciplinas disponiveis na Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas relacionadas a Africa. Fiz disciplinas na Filosofia, na Antropologia,
na Sociologia, em Letras e até mesmo em Museus. Participei dos excelentes debates da linha
de Pés-Graduacgdo Historia Atlantica e Escraviddo, participei do Projeto Tematico Dimensdes
do Império Portugués, além de desenvolver pesquisas de Iniciacdo Cientifica sob a orientacéo
da Professora Marina de Mello e Souza. No curso de Bacharelado tive o privilégio de estudar
profundamente a tematica africana. Também estudei muito sobre o racismo, com professores
igualmente excelentes. Mas meus estudos ndo abarcavam a pratica, se limitavam a teoria.
Quando iniciei a Licenciatura, cursada na Faculdade de Educacéo, um grande mal estar me
acompanhou. Sequer ouvia falar de racismo, muito menos de Histdria da Africa. O fato
incontestavel de que ndo podemos compreender o Brasil, tdo pouco enfrentar o racismo, sem

antes estudar a historia da Africa, ndo estava presente na Faculdade de Educago.
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Logo comecei a trabalhar como professor. A dualidade dos cursos de bacharelado e
licenciatura, cursados concomitantemente, refletiam em meu trabalho. De um lado o mundo
das teorias do curso de bacharel parecia extremamente coerente e organizado diante do aparente
caos do curso de licenciatura. A diversidade de teorias pedagdgicas, cada uma com sua prépria
I6gica, e todas pouco efetivas para os problemas que enfrentava na sala de aula.

Por um periodo considerei tentar seguir a tdo sonhada carreira de pesquisador e
abandonar a educacao.

Neste periodo, o Artigo 26 A da LDB, agora apds um periodo de resisténcia, adentrou
alguns cursos de licenciatura, incluindo na formacéo docente o tema do racismo e da Histéria
e Cultura Afro-brasileira e da Africa. Publicaces, eventos, pesquisas, exposicoes relacionadas
a tematica foram organizadas. Intensificou-se os estudos sobre Histéria e Cultura afro-
brasileira, mas muito pouco se fez relacionado a Histdria e Cultura da Africa. T4o pouco, salvo
raras excecOes, tais iniciativas problematizavam a questdo epistemoldgica da forma que o
estudo e o ensino de Historia da Africa supdem.

Ja formado, me afastei da Universidade. Tomado por um certo descrédito do mundo
académico, me empenhei no trabalho de educador e na atuacdo militante, procurando
encaminhar o que havia aprendido sobre Historia da Africa na sala de aula.

Entretanto, justamente neste periodo, por volta de 2008, experimentei 0 que se tornou o
maior obstaculo para a continuidade das experiéncias pedagogicas sobre Histdria da Africa: a
implementacéo do Curriculo do Estado de S&o Paulo.

O entdo programa “Qualidade na Escola” implementou um sistema de gestdo do ensino
apoiado no seguinte tripé: normatizacdo dos procedimentos didaticos, estabelecimento de um
curriculo Gnico e implantacdo de avaliacio externa (SAO PAULO, 2005). Os procedimentos
didaticos passaram a ser organizados pelos “Caderno do Aluno”, “Caderno do Professor” e
“Caderno do Gestor”, que descrevem aula a aula o que e como o professor deve trabalhar. Estes
materiais foram montados a partir do Curriculo, que por sua vez, serviu de parametro para o
SARESP — Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo. A partir
deste tripé, foi implantado um sistema de bonificacdo salarial que remunera as escolas que
conseguem “desenvolver” bem os conteudos propostos conforme avaliacdo SARESP.

Foi neste periodo que cheguei a problematica desta pesquisa: compreender se a reforma
implementada pela Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo atende a legislagdo federal
no que diz respeito ao Ensino de Histdria da Africa.

Entretanto, este problema estava pautado em outra questdo de fundo.
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A obrigatoriedade do Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana na
educacéo bésica é fruto de um longo processo de pressao histérica do Movimento Negro pela
institucionalizacdo do combate ao racismo através de Politicas Publicas. Independente de
quaisquer questdes que possam problematizar a Educagéo Antirracista, ndo se pode questionar
sua legitimidade, pois seguiu todo o tramite do jogo democratico até ser consagrada com a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares para Implementacdo da Educacdo para as Relagdes
Etnico-Raciais e o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Todavia, a
institucionalizagcdo nédo se encerra na regulacdo legal. Leis sdo apenas o primeiro passo, a
institucionalizacdo se concretiza com a sua efetiva implementacdo, ou seja, quando leis se
tornam préticas. Se democracias republicanas se diferenciam de outros sistemas politicos pela
possibilidade de demandas sociais se tornarem leis, e estas se tornarem praticas sociais quando
sdo devidamente implementadas, avaliar a efetividade da implementacéo de politicas publicas
demandadas por movimentos sociais equivale avaliar se de fato vivemos em sociedade
democratica e republicana.

Ao longo da minha trajetoria como educador e militante, convivi com o discurso de que
0 maior dos obstaculos para a implementacdo do artigo 26 A era a falta de informac&o.
Militantes, educadores, educandos e gestores bem dispostos, avidos por enfrentar o racismo
através da educacao, confessam sinceramente a dificuldade que encontraram para abordarem a
Histdria e a Cultura Africana na sala de aula. Por outro lado, 0os que ndo assumem este
compromisso, seja por ignorancia ou por omisséo, também justificam a auséncia da Histdria da
Africa em suas aulas através da falta de informacdo. De um lado, ou de outro, a falta de
informacdo é um problema.

Esta dissertacdo se destinada a estas pessoas. Seu objetivo € tentar responder trés
questdes: 1) O que temos o direito de aprender e o dever de ensinar sobre Historia da Africa
enquanto professores de Historia? 2) O que significa ensinar Historia da Africa? 3) O Curriculo
de Historia do Estado de Sao Paulo cumpre o dever de nos garantir tais direitos?

Desta forma, ao ingressar no Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos, campus Sorocaba, pude lapidar o tema de pesquisa,
definindo que a dissertacédo teria como objeto o Curriculo de Histdria do Estado de Séo Paulo
e que seu objetivo seria responder a seguinte questdo: quais as interfaces entre o Curriculo
de Historia do Estado de Sdo Paulo e a legislacao federal que regulamenta o ensino de
Historia da Africa?

Para responder a questdo central, estabeleci que deveria seguir a seguinte trilha:
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Problematizar a relacéo entre racismo e educacao;

Problematizar a relagédo entre ensino de Historia e racismo;

Problematizar o conceito de curriculo;

Compreender o projeto pedagodgico das Diretrizes Curriculares para Educacdo das
RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana;

Analisar quais os objetivos que as “Diretrizes Curriculares para Educagdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana” pretendem
alcancar especificamente com o ensino de Historia da Africa;

Compreender o projeto pedag6gico do Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo;

Analisar como o ensino de Historia da Africa aparece no Curriculo de Historia do
Estado de S&o Paulo.

Neste sentido, optei pela fundamentacdo tedrica que concebe o curriculo como uma
arena de disputas politicas, na medida em que o curriculo é um dos principais mecanismos
escolares de producéo e controle de subjetividades e saberes. Nesta perspectiva, o curriculo se
enquadra a definicdo de que certos documentos ndo séo apenas registros, pois extrapolam suas
caracteristicas funcionais, tornando-se simbolos do poder, uma vez que expressam as forgas
hegemonicas que conseguiram se impor e controlar a escrita do documento.

O primeiro capitulo problematiza o conceito de curriculo a partir da articulacdo entre
cultura e educacio. O segundo debate qual a fungio que o Ensino de Histéria da Africa assume
no Projeto Pedagdgico das Diretrizes Curriculares para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais
e 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Ja o terceiro capitulo apresenta o
percurso metodologico da pesquisa. Enquanto que o quarto capitulo desenvolve a Anélise de
Contetido sobre como o Ensino de Historia da Africa esta presente no Curriculo de Histéria do
Estado de Sdo Paulo. Finalmente, nas Consideragdes Finais, um breve balanco critico da

pesquisa é apresentado.
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1. CURRICULO COMO POLITICA CULTURAL

Este capitulo apresenta o conceito de curriculo como uma arena de disputas politicas,
ideologicas e epistemologicas. O objetivo é compreender como politica, educacéo e cultura se
articulam através do curriculo, problematizando principalmente como cultura, memoria e

identidade se articulam no curriculo de Historia.

O campo dos estudos curriculares se consolidou no Brasil nos anos setenta,
principalmente a partir da traducdo de autores norte-americanos, britanicos e franceses.
(SILVA, 1992) Este periodo marcado pelo intenso debate conceitual que procurou promover
uma revisdo ampla do conceito de curriculo. Diversos pesquisadores se engajaram no
compromisso de construir um campo dos estudos curriculares mais diversificado,
problematizando as principais caracteristicas das pesquisas que até entdo se encaminhavam:

Unia-os a rejeicdo:

a) ao carater prescritivo e pretensamente apolitico dos estudos até entdo
desenvolvidos;

b) a auséncia de uma perspectiva histérica, expressa no escasso didlogo entre
as diversas geracdes de investigadores;

C) a excessiva preocupacao em melhorar o trabalho desenvolvido nas escolas;
d) a persisténcia de temas como objetivos escolares e planejamento;
e) A indefinigdo referente ao objeto de estudo do campo;

f) as suas relagBes com outros campos. (MOREIRA, 2002, p. 82)

Este movimento ficou conhecido como “reconceptualiza¢dao”. Diversos estudiosos da
area convergiram esforcos buscando superar a concepcdo de que o curriculo seria apenas
documentos oficiais e politicas institucionais. Buscaram romper a nocdo hierarquizada de
conhecimento e do papel da escola como mera transmissora de saber. Corporificou-se a
percepcdo que o conhecimento é produzido no ambiente escolar a partir da interacdo entre
educadores e aprendizes. (SILVA, 1992)

Apesar de sua matriz fenomenoldgica, esta nova concepgdo de curriculo, educacéo e
conhecimento, foi apropriada por diversas orientacdes tedricas sendo intensamente
desenvolvida, intensificando a coloracdo pluralistas que caracteriza a area dos estudos
curriculares. Antdnio Flavio Moreira Barbosa e Vera Maria Candau, comprovam a diversidade
de sentidos que o termo pode assumir indicando cinco significados distintos comumente

utilizados para explicar o que € o curriculo:
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(a) os contetidos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;

(c) os planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliacdo que terminam por influir nos conteldos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizagdo. (BARBOSA &
CANDAU, 2007, p.18)

Esta variedade de concepcdes é apenas um indicio da dificil tarefa que é conceituar
curriculo. Cada uma destas concepgdes carrega consigo vasta bibliografia, compromissos

ideoldgicos e principios politicos que compdem o mosaico dos estudos curriculares:

Pode-se mesmo afirmar que o campo do curriculo do Brasil vem adquirindo
cada vez mais consisténcia e visibilidade. Esse campo parece ter atingido o estagio
que Barry Franklin denomina “maturidade”, revelando-se cada vez mais complexo e
multifacetado. Multidimensionalidade e multirreferencialidade véem-se tornando
suas caracteristicas dominantes. (MOREIRA, 2012, p. 07)

Por isso, como Moreira e Candau indicam, qualquer estudo sobre curriculo, deve
reconhecer as diversas possibilidades de aborda-lo e definir qual caminho pretende seguir.
(Idem, ibdem, p. 19)

Entretanto, ndo se trata apenas de definir uma determinada orientacdo tedrica ou um
recorte de pesquisa. Elizabeth Macedo, em seu texto “Curriculo: politica, cultura e poder”
demonstra, a partir da analise de centenas de teses e dissertacdes nacionais, que existe uma
orientacdo conceitual que “esta na base” do campo dos estudos curriculares no Brasil: “a
distingdo entre curriculo formal e curriculo vivido” (MACEDO, 2006, p. 100-105). Apos
analisar 27 Programas de Pés-Graduacdo que produziram 453 teses e dissertagdes sobre
curriculo ao longo dos anos de 1996 e 2002, demonstra que 78,4% dos trabalhos se alicercavam
na distincdo entre curriculo formal ou curriculo vivido* (ldem, ibdem, p. 99). A autora
argumenta que tal distin¢do entre “curriculo formal e curriculo vivido”, da forma como tem

sido empregada, tém consequéncias politicas relevantes:

O conceito de curriculo que temos utilizado em nossas andlises parece,
portanto, bipartido. Talvez pudéssemos defender que tal distingdo entre propostas e
pratica seja apenas um recorte de pesquisa ou mesmo uma estratégia didatica para
compreender a multiplicidade envolvida no curriculo. Argumento, no entanto, que,
embora essa distincdo tenha surgido para ampliar o sentido dado ao curriculo,
trazendo para ele a cultura vivida na escola, a forma como a articulagdo entre curriculo
formal e curriculo em acdo vem sendo feita tem implicagdes politicas que precisam
ser consideradas. (Idem, ibdem, p. 100)

Segundo a autora, o conceito de curriculo utilizado pelas pesquisas € bipartido.

4 43,5% abordam o “curriculo vivido”, 22,3% o “curriculo formal” e 12,6% abordam ambas as
concepgoes de curriculo, mas mantém a dicotomia entre um e outro (MACEDO, 2006, p. 99)
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De um lado, estudos que privilegiam o curriculo formal tendem denunciar a agéo
disciplinadora do Estado, enfatizando o esforco de submeter a educacao aos interesses politicos
e econdmicos. Para tanto, acabam por subestimar as possibilidades de criacdo e de resisténcia
dos sujeitos envolvidos no processo educacional, supondo que o conhecimento e a escola sdo
meros mecanismos que podem ser dominados e controlados. Na contram&o, estudiosos que
abordam o curriculo como experiéncia, tendem a desconectar a escola do universo social mais
amplo, naturalizam a educacdo institucional excluindo o fato indelével da educacdo e da
escolarizacdo serem processos politicos. De forma contraditoria, ambas as orienta¢Ges parecem
serem complementares, mas refletem de fato uma ruptura no conceito de curriculo que tem
dificultado o desenvolvimento de abordagens capazes de compreender o curriculo de forma
ampla. (Idem, Ibdem, p. 99-105)

Neste sentido, quando aponto nesta dissertacdo o recorte na dimensdo formal do
curriculo e, mais especificamente na sua dimenséo legal, ndo equivale reproduzir a concep¢éo
bipartida de curriculo. Sei que a educacédo ndo se limita a processos formais, tdo pouco a atuagédo
do Estado. E este esclarecimento se faz ainda mais necessario ao tratarmos de temas
relacionados & Educacio Antirracista como é o Ensino de Histéria da Africa. Pois, a historia
das iniciativas antirracistas certamente se faz da acdo de educadores e entidades néo
governamentais que insistem cotidianamente em utilizar a educacdo como caminho para a
construcdo de uma sociedade livre do racismo. (QUEIROZ & MACEDO, 2013). Ou seja, ndo
é o curriculo enquanto lei que garante os avan¢os da luta antirracista na educacgdo. Ao contrério,
é justamente o curriculo enquanto experiéncia, enquanto vida.

Porém, a opc¢do pela dimensdo oficial do curriculo como objeto de estudos, nesta
pesquisa, equivale afirmar a crenga nas instituicdes republicanas e democraticas que, muitas
vezes se apresentam corruptas e ineficientes, mas jamais podem ser consideradas descartaveis
ou substituiveis. Significa reafirmar a crenca na educacdo formal, democratica, laica e
republicana como mecanismo legitimo de transformacdo social e erradicacdo do racismo.
Expressa também a postura de disputa por estes espagos legais e institucionais, reafirmando a
luta histérica do Movimento Negro pelo direito ao Estado e a cidadania plena.

A escolha pelo curriculo oficial ndo é indicio da crenca de que, se bem aplicado, o
curriculo formal possa dar conta de alterar a realidade. Significa, na verdade, o reconhecimento
de que a falta de apoio institucional € uma grande injustica, que ndo pode ser naturalizada, além
de ser uma barreira gigantesca para a viabilizacdo da Educacdo Antirracista.
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Fundamentalmente o que esta em questdo aqui é a cobranca para que todo o esforgo
para a construcao das Diretrizes Curriculares para Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para
0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana ndo seja oficialmente ignorado pelas
diversas redes de ensino e seus respectivos curriculos. Principalmente em um contexto em que
a regulacdo da educacdo ocupa a papel de destagque na agenda politica, quando governos
municipais, estaduais procuram empregar o curriculo como mecanismo de controle do trabalho
do professor em busca de melhores resultados nas avaliacdes de larga escala. E o governo
federal procura implantar o curriculo Unico do Ensino Medio pautado pelos critérios de
avaliacdo do PISA®. Lutar pela incluséo de pautas populares no curriculo oficial significa lutar
para que os objetivos da educagdo sejam convertidos para objetivos sociais, € ndo apenas
guiados pelo desempenho em avaliagcbes em larga escala. Significa invadir o coracdo do
processo de apropriacdo da educagdo pelo mercado, disputando termos técnicos, normas e
regulamentacfes. Uma luta que ndo pode se encerrar em si mesma para atingir seus objetivos,

mas que certamente ndo pode ser negligenciada.

1.1.0 PODER DO CURRICULO

O dicionario Michaelis define a palavra curriculo como “0 conjunto de matérias de um
curso escolar”, enquanto que o Aurélio o define como “as matérias de um curso”. Portanto,
curriculo poderia ser definido como um mecanismo pelo qual sistematizamos os conhecimentos
a serem ensinados em algum processo de educagéo institucional. E a selegdo daquilo que se
considera importante ser perpetuado através da educacao. Ao selecionar, o curriculo inclui, mas
também exclui. E assim, atribui valor a certos saberes, mas nega a outros. Mais do que uma
ferramenta de gestdo dos contetdos escolares, curriculo € um mecanismo de legitimacao e

valoragéo de saberes selecionados para serem reproduzidos pela educacdo institucionalizada:

°> O Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliacéo de
Estudantes - é uma iniciativa internacional de avaliacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos,
idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. O programa é
desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Em cada
pais participante ha uma coordenacgdo nacional. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O objetivo do Pisa é produzir indicadores que contribuam para
a discussdo da qualidade da educacao nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino
bésico. A avaliacdo procura verificar até que ponto as escolas de cada pais participante estdo preparando seus
jovens para exercer o papel de cidaddos na sociedade contemporénea. (Disponivel em www.inep.gov.br/pisa.
Acessado em 30 de Dezembro de 2014).

21


http://www.inep.gov.br/pisa

Capitulo 1 — Curriculo como Politica Cultural

Selecionar é uma operacao de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é
uma operacao de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade
ou subjetividade como sendo a ideal é uma operacéo de poder. As teorias do curriculo
ndo estdo, neste sentido, situadas num campo ‘“puramente” epistemologico, de
competicao entre “puras” teorias. As teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas
na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia. As teorias do curriculo estdo
situadas num campo epistemoldgica social. As teorias do curriculo estdo no centro de
um territorio contestado. (SILVA, 2010, p. 16)

O curriculo inclui o que € socialmente legitimado como Util, ou seja, o que é considerado
conhecimento vélido, fundamentado, verdadeiro. Porém, este processo de legitimag&o social do
conhecimento ndo é algo natural, despolitizado. A construcdo historica da percepcdo da

verdade, como nos ensina Foucault, estd intimamente imbricada no jogo do poder:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto é, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; o0s
mecanismos e instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos
falsos, a maneira como sanciona uns e outros; as técnicas e procedimentos que séo
valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de
dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 1985, p. 12)

O préprio Foucault destaca que em nossa sociedade a gestdo da verdade alcangou niveis
de complexidade nunca dantes vistos desenvolvendo o que chama de “economia politica da

verdade”:

Em nossas sociedades, a economia politica da verdade tem cinco
caracteristicas importantes: a "verdade" é centrada na forma do discurso cientifico e
nas instituicbes que o produzem; est& submetida a uma constante incitacdo econdmica
e politica (necessidade de verdade tanto para a producdo econdmica, quanto para o
poder politico); é objeto, de varias formas, de uma intensa difusdo e de um imenso
consumo (circula nos aparelhos de educacdo ou de informag&o, cuja extensdo do
corpo social é relativamente grande, ndo obstante algumas limitagdes rigorosas); &
produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns
grandes aparelhos politicos e econdmicos (universidade, exeército, escritura, meios de
comunicagdo); enfim, é objeto de debate politico e de confronto social. (Idem, Ibdem,
p. 13)

Consequentemente, cabe a escola, enquanto aparelho de educacdo, ensinar e difundir o
regime de verdade na forma de discurso cientifico. Esta constatacdo esta na base da chamada
“Teoria Critica do Curriculo”.

Em 1969, Louis Althusser, através do ensaio “A Ideologia e os Aparelhos Ideolégicos
do Estado”, descreve a escola como um dos aparelhos cuja fungdo seria reproduzir a ideologia

burguesa, levando-nos a aceitar as condig¢des estruturais capitalistas como boas e desejaveis:

Ora, 0 que se aprende na escola? Vai-se mais ou menos longe nos estudos, mas
de qualquer maneira, aprende-se a ler, a escrever, a contar — portanto algumas técnicas
e ainda muito mais coisas, inclusive elementos (que podem ser rudimentares ou pelo
contrario aprofundados) de “cultura cientifica” ou “literaria” diretamente utilizaveis
nos diferentes lugares da produgdo (uma instrugdo para 0s operarios, outra passa 0S
técnicos, uma terceira para 0s engenheiros, uma outra para 0s quadros superiores, etc.)
Aprende-se portanto “saberes praticos” (des savoirs-faire).
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Mas, por outro lado, e a0 mesmo tempo que ensina estas técnicas e estes
conhecimentos, a Escola ensina também as “regras” dos bons costumes, isto ¢, o
comportamento que todo o agente da divisdo do trabalho deve observar, segundo o
lugar que estd destinado a ocupar: regras de moral, da consciéncia civica e
profissional, o que significa exatamente regras de respeito pela divisdo social-técnica
do trabalho, pelas regras da ordem estabelecida pela dominagdo de classe. Ensina
também a “bem falar”, a “redigir bem”, o que significa exatamente (para os futuros
capitalistas e para os seus servidores) a “mandar bem”, isto &, (solug@o ideal), a “falar
bem” aos operarios, etc. (ALTHUSSER, 1970, p.21)

Segundo Althusser, alem de garantir as condi¢cGes materiais de sua posicao hierarquica,
a burguesia precisaria de mecanismos de reproducdo para evitar que a hierarquia ndo fosse
contestada. Logo, existiriam aparelhos de repressdo para punir e vigiar 0os que ndo se
conformassem. Porém, afirma Althusser, a repressdo por si s6 ndo seria capaz de garantir a
reproducédo capitalista, urgia buscar o convencimento, o consenso. E mais, buscar aparelhos
ideoldgicos que mais do que convencer, fariam com que operarios desejassem a reproducgéo da
estrutura capitalista. A escola seria justamente um dos aparelhos ideoldgicos mais importante
para a reproducdo da ideologia burguesa. Além de treinar e capacitar o filho do operario para o
mercado de trabalho, a escola transmitiria a ideologia através dos contetdos das disciplinas
escolares. Além disso a ideologia discriminaria seus estudantes, for¢ando o fracasso escolar dos
filhos dos operarios antes de acessarem 0s niveis mais altos de escolariza¢do. Assim, enquanto
o filho do operério estudava apenas o suficiente para qualificar sua mao de obra, 0 burgués
prosseguia nos estudos, sendo preparado para reproduzir sua condi¢do de chefe, adquirindo
habilidades proprias da classe dominante. (Idem, Ibdem, p. 31-33)

Outra obra de envergadura que marcou o debate sobre o poder do curriculo foi
produzida por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron. Os autores denunciam o papel da escola
como reprodutora das hierarquias sociais, porém ndo alcancam esta constatacdo a partir da
I6gica econébmica. Ao contrario, Bourdieu e Passeron afirmam a primazia da dimensao
simbolica sobre a econdmica material, evitando o “economicismo” marxista presente em
Althusser. Para os autores € a partir da reproducao cultural que a classe dominante afirma sua
condicdo, podendo controlar inclusive a vida material.

Silva (2010) relata como Bourdieu e Passeron descrevem o mecanismo de controle

social através do dominio simbélico:

O dominio simbolico, que é o dominio por exceléncia da cultura, da
significacdo, atua através de um ardiloso mecanismo. Ele adquire sua forca
precisamente ao definir a cultura dominante como sendo a cultura. Os valores, 0s
habitos e costumes, os comportamentos da classe dominante sdo aqueles que sdo
considerados como constituindo a cultura. Os valores e habitos de outras classes
podem ser qualquer outra coisa, mas ndo sdo a cultura. Agora é que vem o truque. A
eficacia dessa definicdo da cultura dominante como sendo a cultura depende de uma
importante operacdo. Para que essa definicdo alcance sua méaxima eficacia é
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necessario que ela ndo apareca como tal, que ela ndo apareca justamente como o que
ela é, como uma definicdo arbitraria, como uma definicdo que ndo tem qualquer base
objetiva, como uma definicdo que esta baseada apenas na forca (agora propriamente
econémica) da classe dominante. E essa forca original que permite que a classe
dominante possa definir sua cultura como a cultura, mas nesse mesmo ato de definicéo
oculta-se a forca que torna possivel que ela possa impor essa definicdo arbitréria. Ha,
portanto, aqui, dois processos em funcionamento: de um lado, a imposic¢éo e, de outro,
a ocultacdo de que se trata de uma imposicdo, que aparece, entdo, como natural.
(SILVA, 2010, p. 34)

Nesta légica, qual seria o papel da escola? E o curriculo, onde se encaixaria nesta

propositura? O préprio Silva esclarece esta questdo de forma clara e concisa:

Em Bourdieu e Passeron, contrariamente a outras analises criticas, a escola ndo
atua pela inculcacdo da cultura dominante as criancas e jovens das classes dominadas,
mas, ao contrario, por um mecanismo que acaba por funcionar como um mecanismo
de exclus@o. O curriculo da escola est4 baseado na cultura dominante: ele se expressa
na linguagem dominante, ele é transmitido através do codigo cultural dominante. As
criancas das classes dominantes podem facilmente compreender esse codigo, pois
durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo, nesse cddigo. Esse codigo
é natural para elas. Elas se sentem a vontade no clima cultural e afetivo construido
por esse codigo. E o seu ambiente nativo. Em contraste, para as criancas e jovens das
classes dominadas, esse cédigo é simplesmente indecifravel. Eles ndo sabem do que
se trata. Esse codigo funciona como uma linguagem estrangeira: é incompreensivel.
A vivéncia familiar das criancas e jovens das classes dominadas ndo os acostumou a
esse cddigo, que Ihes aparece como algo estranho e alheio. O resultado é que as
criancas e jovens das classes dominantes sdo bem-sucedidas na escola, o que lhes
permite 0 acesso aos graus superiores do sistema educacional. As criancgas e jovens
das classes dominadas, em troca, s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo caminho.
As criangas e jovens das classes dominantes veem seu capital cultural reconhecido e
fortalecido. As criancas e jovens das classes dominadas tém sua cultura nativa
desvalorizada, ao mesmo tempo que seu capital cultural, j& inicialmente baixo ou
nulo, ndo sofre qualquer aumento ou valorizagdo. Completa-se o ciclo da reproducéo
cultural. (Idem, Ibdem, p. 35)

Desta forma, o curriculo é em si a forca motriz que desencadeia o processo de
“reprodugdo” cultural. E a partir dele que o codigo cultural dominante se ramifica através de
conteudo, gestos e posturas. Curriculo é mais que documento, € em si um monumento do poder,
prova de sua manifestacéo real. Althusser e Bourdieu revelam dimensdes do curriculo a partir
da sua relagdo com o poder, que as teorias pedagogicas nao poderdo mais ignorar. Se o curriculo
aponta determinados contetdos, evidencia-se a exclusdo de outros, se o curriculo é normativo,
denuncia-se seu carater impositivo, se o curriculo é sistematico questiona-se seu poder
disciplinador.

As reflexbes de Althusser, Bourdieu e Passeron politizaram de forma decisiva a
concepcdo de curriculo. Ja ndo era mais possivel encara-lo como mero instrumento de
organizacao escolar. O curriculo estava no centro do debate politico acerca da fungéo social da
escola. Althusser procura demonstrar a relagdo simbidtica entre educacdo e economia,

investigando a funcdo estrutural da escola no sistema capitalista.
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Seja para dialogar, explorar ou criticar as obras de Althusser e Bourdieu, os estudos
sobre o curriculo que se desenvolveram nos anos seguintes o fizeram a partir dos fundamentos

lancados por estes autores:

Em seu conjunto, esses textos formam a base da teoria educacional critica que
iria se desenvolver nos anos seguintes. Eles podem ter sido amplamente criticados e
questionados na explosao da literatura critica ocorrida nos anos 70 e 80, sobretudo
por seu suposto determinismo econdmico, mas, depois deles, a teoria curricular seria
radicalmente modificada, A teorizacdo curricular recente ainda vive desse legado.
(1dem, Ibdem, p. 36)

Hoje a Teoria Critica do Curriculo procura aborda-lo em uma perspectiva ampla, que
reconheca a influéncia das dindmicas sociais no processo de organizacdo da educacdo
institucionalizada e ndo reduza a escola a mero aparelho ideolégico do Estado. Uma abordagem
socioldgica do curriculo se consolidou e tem influenciado intensamente o contexto brasileiro.
O curriculo formal deixou de ser abordado apenas como um instrumento de reproducéo social,
sendo considerado um espaco de resisténcia de setores subalternos. Nesta perspectiva o
curriculo é um espago contestado, uma arena politica.® O curriculo é visto como o registro da
ideologia dominante de um periodo, bem como das resisténcias que também conseguiram se
expressar através dele. No curriculo a mentalidade social se petrifica em sua forma mais intensa,
pois expressa o ideal de sociedade que se espera construir e suas contradigdes e resisténcias.
Curriculo “se refere ao conhecimento que um pais considera importante que esteja ao alcance
de todos os estudantes” (YOUNG, 2011, p. 612). Por isso, o curriculo encontra seu Gltimo
significado em seu contexto historico, nas dindmicas sociais. O curriculo identifica um periodo,

0 expressa, o sintetiza. E um documento de identidade da sociedade que o produz:

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

Cabe entdo indagar: qual a identidade da sociedade atual que o curriculo expressa? O
que significa contextualizar o curriculo atualmente? Quais sdos o0s vetores sociais que incidem
diretamente sobre a educacdo e procuram reverté-la para atender seus interesses? Ha
resisténcia? Estas resisténcias conseguem disputar o curriculo ao ponto de marcar territério?

Stuart Hall, no capitulo “A centralidade da cultura: notas sobre as revoluges culturais
do nosso tempo” expde a enorme expansdo de tudo que esta associado a cultura a partir da
segunda metade do século XX. Hall dedica especial atencéo ao periodo pds Queda do Muro de

®Autores como Michael Young, Willian Pinar, Gimeno Sacristan, Michael Apple, Henry Giroux e Peter
Maclaren sio apenas alguns que compdem o normalmente se chama de “Teoria Critica do Curriculo”.
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Berlim, quando a expansao capitalista transforma a cultura o principal estruturador da economia
e da politica a partir de seu papel constitutivo de todos os aspectos da vida social. Paralelamente,
Hall demonstra que o conceito de cultura adquiriu grande poder analitico e explanatério na
teorizacdo social. (HALL, 1997):

Nestes diferentes exemplos reconhecemos que a “cultura” nao ¢ uma opgao
soft. Nao pode mais ser estudada como uma variavel sem importancia, secundaria ou
dependente em relacdo ao que faz 0 mundo mover-se; tem de ser vista como algo
fundamental, constitutivo, determinando tanto a forma como o caréter deste
movimento, bem como a sua vida interior. (Idem, ibdem, p. 12)

Portanto, se o curriculo encontra seu significado mais profundo em seu contexto
histérico mais amplo, e hoje, segundo Stuart Hall, este contexto se organiza a partir da

“centralidade da cultura”, uma opcdo possivel é buscar este significado através da “cultura”.

1.2.0 PODER DA CULTURA

Roque de Barros Laraira, em seu classico livro “Cultura, um conceito antropologico”,
procura revisitar a trajetoria do conceito de cultura nas Ciéncias Humanas.

O autor recua aos mais remotos periodos buscando compreender como a ideia de cultura
foi sendo formulada através dos seculos. Cita pensadores da Antiguidade Classica, passando
pelos jesuitas, renascentistas e iluministas. Ao alcangar o século XVIII e XIX, distingue duas
categorias epistemoldgicas utilizadas para tratar do conceito de cultura: o determinismo
bioldgico e o determinismo geografico. Estes estudos, buscavam compreender a cultura de um
povo a partir de suas caracteristicas bioldgicas — principalmente através do conceito de raca —
ou através das caracteristicas do ambiente em que viviam. Mas em nenhumas destas categorias
0 conceito de cultura se apresentava de forma clara e acabada. (LARAIRA, 2001, p. 09-21).

Somente na segunda metade século XIX o conceito de cultura como conhecemos hoje
foi sistematizado por Edward Tylor (1832-1917) no vocabulo inglés “Culture”. O conceito que
Tylor apresentou continha ideias ja presentes em John Locke (1632-1704), Jacques Turgot
(1727-1781) e Jean Jacques Rousseau (1712-1778), mas ainda imperava o conceito de Kultur
criado por Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770 - 1831):

No final do século XVII1 e no principio do seguinte, o termo germanico Kultur
era utilizado para simbolizar todos os aspectos espirituais de uma comunidade,
enquanto a palavra francesa Civilization referia-se principalmente as realizacoes
materiais de um povo. Ambos os termos foram sintetizados por Edward Tylor (1832-
1917) no vocabulo inglés Culture, que “tomado em seu amplo sentido etnografico é
este todo complexo que inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes ou
qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma
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sociedade”. Com esta definicdo Tylor abrangia em uma s6 palavra todas as
possibilidades de realizagdo humana, além de marcar fortemente o carater de
aprendizado da cultura em oposicdo a ideia de aquisi¢do inata, transmitida por
mecanismos bioldgicos. O conceito de Cultura, pelo menos como utilizado
atualmente, foi portanto definido pela primeira vez por Tylor. (Idem, Ibdem, p. 22)

Tylor, pela primeira vez, coloca a cultura como constitutiva e ndo como algo
determinado pela biologia ou pelo meio geogréfico. Para Tylor, a cultura ndo é apenas mais
uma das dimensdes da existéncia humana, mas sim o centro a partir do qual toda experiéncia
humana é produzida e compreendida. Entretanto, Tylor reproduz concepcdes caracteristicas de
sua época, como a nocao de hierarquizacdo das culturas e a ideia de que a cultura é algo que
pertence a natureza humana. Seus estudos defendem a origem universal e Unica do homem,
argumentando que sua diferenciacédo é reflexo do nivel de desenvolvimento cultural que cada
comunidade se encontrava.

Claude Lévi-Strauss (1908-2009), principalmente através da sua tese “A estruturas
elementares do parentesco”, defendida em 1949, rompeu definitivamente com a ideia de
hierarquia das culturas. Seu estudo comprovou o pressuposto de que “a coeréncia de um habito
cultural somente pode ser analisada a partir do sistema a que pertence” (LARAIA, 2001, p. 87).
Se apropriando do Estruturalismo Linguistico de Ferdinand de Saussure (1857-1913), Lévi-
Strauss defendeu que cada cultura tem sua prépria estrutura de funcionamento e que ndo poderia
ser abordada tendo como referéncia critérios externos. O proprio Imperialismo europeu que
colonizava toda a Africa e parte da Asia neste periodo se justificava a empreitada colonial no
ideal evolucionista das culturas. Lévi-Strauss refuta esta concepcdo evolucionista que
procurava enquadrar as diversas culturas em escalas civilizatorias, langando as bases do que

viria a ser a Antropologia Estruturalista:

Um trabalho fundamental para a compreensdo deste problema é o livro de
Claude Lévi-Strauss, “O pensamento selvagem”, que refuta a abordagem
evolucionista de que as sociedades simples dispdem de um pensamento magico que
antecede o cientifico e que, portanto, Ihe € inferior. "O pensamento magico — diz
Lévi-Strauss — ndo é um comecgo, um esbog¢o, uma iniciagao, a parte de um todo que
ndo se realizou; forma um sistema bem articulado, independente deste outro sistema
que constituird a ciéncia, salvo a analogia formal que as aproxima e que faz do
primeiro uma expressao metaférica do segundo.” (Idem, ibdem, p. 87)

Entretanto, se o Estruturalismo nos livrou da concepcédo hierarquizada de cultura, seu
método foi acusado de diluir as individualidades e o potencial criativo do sujeito. Tais criticas
surgiram principalmente da Psicologia e da Linguistica, mais especificamente da Semiologia.
Autores como Jacques-Marie Emile Lacan (1901-1981) e Jacques Derrida (1930-2004)
questionaram esta concepc¢do. Mas foi Roland Barthes (1915-1980) que dedicou parte de sua

obra para questionar os pilares do Estruturalismo como seus estudos de semidtica. Dedicado ao
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estudo do texto, Barthes demonstrara que o significado do texto ndo esta na estrutura da lingua,
tdo pouco na individualidade criativa do autor, mas sim na “intertextualidade”. Ou seja, para
Barthes, o significado ndo é algo estanque e inerte, disponivel para ser acessado na estrutura de
uma cultura, tdo pouco na mente de um individuo. O significado é sempre precario, construido
e reconstruido no ato préprio da significagdo. A comunicacdo, depende da conexdo com
estrutura simbdlica social mais ampla (dimensao denotativa e conotativa), mas nao esta limitada
a ela. O significado surge no ato significativo, ele é vivo, existe apenas enquanto relacdo
humana real, historica, ativa. Surge a partir da estrutura cultural, mas é posta em agéo pela acéo
humana que, por sua vez, € sempre criativa, inovadora. A comunicacdo é sempre criacao, ela
nunca esta dada a priori.

Clifford Geertz (1926-2006) foi um dos primeiros antrop6logos a propor uma
reconstrucdo do conceito de cultura a partir das contribui¢cdes dos estudos da linguagem. Em
seu célebre artigo “Uma descrigdo densa: por uma teoria interpretativa da Cultura” (GEERTZ,
2008) o autor propde uma Teoria Interpretativa da Cultura com o objetivo de formular uma
“reducdo do conceito de cultura a uma dimens&o justa que realmente assegure sua importancia

continuada” (Idem, Ibdem, p.03):

O conceito de cultura que eu defendo (...) é essencialmente semidtico.
Acreditando, como Max Weber, que 0 homem é um animal amarrado a teia de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e a sua
andlise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa a procura do significado. (GEERTZ, 2008, p. 15).

Basicamente, sua teoria, conhecida também como “Antropologia Hermenéutica”,
propoe que a cultura ¢ formada por “teias de significados” tecidas pelos homens e que, cada
“fendmeno cultural”, nada mais do que os arranjos criativos destes significados. Como se
formassem “textos”. Tais “textos” s6 seriam inteligiveis se lidos a partir de suas “proprias teias
de significados”. Por isso “Teoria Interpretativa da Cultura” ou “Antropologia Hermenéutica”.
O pesquisador, ao se debrucar sobre qualquer sociedade humana distinta da sua — seja no tempo
OU no espaco — deve ter em mente que esta promovendo uma “traducdo cultural”, pois aborda
um fenomeno cultural “escrito” a partir de um “universo imaginativo” cuja totalidade ¢é
inacessivel. Assim, o pesquisador deve primeiro reconhecer-se limitado as suas proprias “teias
de significados”, para depois tentar compreender o “universo semantico” que seu objeto foi
produzido, para entdo tentar interpreta-lo reconhecendo sua alteridade insuperavel e que sua

interpretagdo sempre serd precaria, sempre sera uma mera traducao:

A andlise é, portanto, escolher ente as estruturas de significagdo [...] e
determinar sua base social e sua importancia. [...] O que o etnografo enfrenta, de fato
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[...] é uma multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas
sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas,
irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma, primeiro apreender e
depois apresentar. (GEERTZ, 2008 p.07)

A ruptura promovida pela “virada cultural” significa que a cultura passa a ser
compreendida como constitutiva e ndo mais como dependente. A cultura ndo pode ser explicada
a partir da economia, do meio geografico, da genética ou de qualquer fator externo a ela, pois
a cultura contém tudo o que € humano.

Reconhecidos como fundadores da Nova Esquerda, Raymond Williams (1921-1988) e
Edward Palmer Thompson (1924-1983), autores procuraram construir um conceito materialista
de cultura. Contemporaneos da Segunda Guerra Mundial e da Guerra Fria, objetivaram
construir um conceito que lhes permitissem compreender as transformacgdes sociais que 0
mundo experimentava nestes contextos.

Williams, em “Marxismo e literatura”, liberta o conceito de cultura dos limites da
“superestrutura” e da “ideologia” ao qual esteve tradicionalmente limitado na teoria marxista.

Em Williams, a producdo da vida material ndo governa sozinha a vida dos homens:

“A sociedade ndo ¢ apenas a casca morta que limita a realizagdo social e
individual. E sempre também um processo constitutivo com pressdes muito
poderosas, que sdo internalizadas e se tornam vontades individuais”. (WILLIAMS,
1979, p. 91)

A cultura € um dos meios de producdo e reproducdo da vida real. Ao elaborar esta
concepcao, Williams critica a visdo idealista de cultura apropriando o conceito de hegemonia
de Antonio Gramsci (1891-1937), que sugeria que uma determinada classe social, para se
manter no poder, domina e subordina os processos de producéo e reproducédo de significados,
valores e crencas, impondo-o0s a outras classes. No entanto, Williams apropria e problematiza
esta concepg¢do, demonstrando eu o processo de producéo e reprodugdo da hegemonia é sempre
complexo e contraditdrio, sendo efetivado apenas quando consegue transformar a dimenséo
simbolica em experiéncias reais de vida. Para Williams, o sistema de controle cultura que

viabiliza a hegemonia, depende, em uma relacdo dialética, do controle das experiéncias sociais:

E todo um conjunto de préticas e expectativas, sobre a totalidade da vida:
nossos sentidos e distribuicdo de energia, nossa percepcdo de nés mesmaos e nosso
mundo. E um sistema vivido de significados e valores — constitutivos e constituidor —
que, ao serem experimentados como préaticas, parecem confirmar-se reciprocamente”
(Idem, ibdem, p. 113)

Nesta vertente, cultura e experiéncia se articulam, rompendo a abordagem idealista de
cultura. A cultura ndo é apenas um sistema simbdlico, mas sim todo o processo de producdo de

significados que orientam a experiéncia social:
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“A inser¢do das determinag¢des econdmicas nos estudos culturais é sem divida
a contribuicdo especial do marxismo, e ha ocasifes em que sua simples inser¢do é um
progresso evidente. Mas no fim, ndo pode ser uma simples inser¢éo, pois o que se faz
realmente necessario, além das formulas limitadoras, é o restabelecimento de todo o
processo social material e, especificamente da produgdo cultural como social e
material”. (Idem, ibdem, p. 140)

De maneira complementar, Thompson, em “A formacdo da classe operaria inglesa"
demonstrard que a concepcdo Estruturalista de cultura reafirma a cultura dos vencedores,
daqueles que conseguem dominar os mecanismos de producdo e de reproducdo cultural.
Thompson cunha a expressao “a histéria dos de baixo”, para demonstrar que a cultura nao ¢

uma ideia abstrata, mas sim um fato construido cotidianamente:

“Estou procurando resgatar o pobre descal¢o, o agricultor ultrapassado, o
teceldo do tear manual ‘obsoleto’, o artesdo ‘utopista’ e até os seguidores enganados
de Joanna Southcott, da enorme condescendéncia da posteridade. Suas habilidades e
tradicbes podem ter-se tornado moribundas. Sua hostilidade ao novo industrialismo
pode ter-se tornado retrograda. Seus ideais comunitarios podem ter-se tornado
fantasias. Suas conspira¢des insurrecionais podem ter-se tornado imprudentes. Mas

eles viveram nesses periodos de extrema perturbagdo social, e nds, ndo”.
(THOMPSON, 1987, prefacio)

Desta forma, Thompson rechaga quaisquer universalismos abstratos para abordar a
cultura. Ao afirma-la como experiéncia historica, enfatiza a cultura como um processo de
significacdo da experiéncia. Ou seja, € a partir dela que a identidade e o sentimento de
pertencimento s&o produzidos. Neste sentido, 0 autor rompe com 0s dogmas marxistas ao
deslocar a cultura da “superestrutura”. Para Thompson, a cultura passa a ser um fator
estruturante da experiéncia material das sociedades humanas.

Nos anos cinquenta, a Teoria Critica — também conhecida como Escola de Frankfurt —
denunciou o que ficou conhecido como “industria cultural”: o processo em que a subjetivacao
humana se torna um dos setores centrais da economia. Adorno argumenta que até a emergéncia
da industria cultural, a humanidade sempre viveu em contextos de “formacao cultural”, quando
tudo fica aprisionado nas malhas da socializacdo. Entretanto, no capitalismo, o processo de
subjetivacdo humana, até entdo inscritos nas dinamicas sociais, passa a ser um dos objetos
centrais de controle e administracdo. A alienacao do trabalho, que outrora reduziu o trabalhador
a mera forca de trabalho, agora alcancava a plenitude ao alienar o trabalhador de sua prépria
subjetividade. A sociedade perde o controle sobre sua prépria dindmica de funcionamento,
enquanto a industria cultural passa a deter toda a poténcia para orientar a reproducdo da
hierarquia social. A sociedade se transforma em um amontoado de individuos que consomem

uns aos outros. O préprio homem transforma o homem em mercadoria. O fetiche da mercadoria
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“fetichiza” e reifica o proprio homem. Este processo de reificagdo do homem pelo controle da

subjetivacdo via industria cultural, Adorno denominou “semiformagao”:

A semiformacdo € o espirito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria.
(...) A vida modelada até suas Ultimas ramificagdes pelo principio da equivaléncia, se
esgota na reproducdo de si mesma, na reiteragdo do sistema, e suas exigéncias se
descarregam sobre os individuos tdo dura e despoticamente, que cada um deles ndo
pode se manter firme contra elas como condutor de sua propria vida, nem incorpora-
las como algo especifico da condigdo humana. (ADORNO, 1996, p. 399-400)

As décadas que se seguiram apenas confirmaram a constatacdo de Adorno. A crise
econdmica que se desencadeou a partir de 1973 solapou o Estado de Bem-Estar Social. Seu
reverso, a austeridade nas politicas sociais, criou o Estado Neoliberal. A privatizacdo, o
abandono de politicas sociais, 0 sucateamento dos servi¢os basicos, o arrocho salarial e a
perseguicdo alucinante de metas de crescimento econdmico se tornaram os novos fundamentos
do Estado. Por outro lado, a automatizacgéo industrial e as novas tecnologias da comunicagéao
permitiram que a producdo e a circulagao expandissem ao nivel global (ANDERSON, 1995).

Até a década de setenta, o circuito da producdo e da circulacdo estava apoiada na
indastria. Com o advento da globalizacéo, a esfera da producdo foi deslocada para as economias
periféricas, permitindo maior flexibilidade na exploracdo da médo-de-obra e de matéria-prima.
Entretanto, contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que o circuito da producdo se
descentralizou, conhecemos um processo de concentracdo de riquezas jamais visto.’

Nesta nova organizagéo econdémica a comunicacéo controla os fluxos de riqueza. N&o é
mais necessario monopolizar a industria. Mas sim monopolizar o fluxo de informacoes e de
conhecimento. Atualmente, tanto em paises desenvolvidos como em desenvolvimento, o setor
de servicos € responsavel na maioria dos casos por mais que a metade do PIB; chegando a
76,6% nos EUA,; 70,9% na Unido Europeia; 66,3% no Brasil; e 63,3% na Ameérica Latina e
Caribe (BANCO MUNDIAL, 2008). Desta forma, a economia global ndo se apoia mais sobre
a producdo. Agora questdo central é garantir o consumo de mercadorias, principalmente na
forma de servicos. E aqui alcangamos o cerne da questdo: o processo de atribuicdo de valor a
mercadorias e servicos é fundamentalmente cultural e simbdlico. A producéo da cultura passa

a ser um dos setores estruturantes da economia:

Os meios de producdo, circulagdo e troca cultural, em particular, ttm se
expandido, através das tecnologias e da revolucdo da informagdo. Uma proporcéo
ainda maior de recursos humanos, materiais e tecnolégicos no mundo inteiro séo

7O Instituto Oxfam, através do relatério “Governar para as elites — sequestro democratico e desigualdade
econdmica”, demonstrou que, em 2014, 1% das pessoas mais ricas possuem 50% da riqueza global. Dentre outras
informag@es, o relatério demonstra que desde a década de oitenta, a riqueza dos mais ricos mais que triplicou.
Tabelas, relatorios e informes disponiveis em http://www.oxfam.org/.
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direcionados diretamente para estes setores. Ao mesmo tempo, indiretamente, as
indUstrias culturais tém se tornado elementos mediadores em muitos outros processos.
A velha distingdo que o marxismo classico fazia entre a “base” econdmica ¢ a
“superestrutura” ideologica ¢ de dificil sustentacdo nas atuais circunstancias em que
a midia é, a0 mesmo tempo, uma parte critica na infra-estrutura material das
sociedades modernas, e, também, um dos principais meios de circulacdo das idéias e
imagens vigentes nestas sociedades. Hoje, a midia sustenta os circuitos globais de
trocas econdmicas dos quais depende todo o movimento mundial de informacéo,
conhecimento, capital, investimento, producdo de bens, comércio de matéria prima e
marketing de produtos e ideias. (...) Os recursos que antes iam para a inddstria pesada
da era industrial do séc. XIX — carvéo, ferro e ago — agora, na virada do terceiro
milénio, estdo sendo investidos nos sistemas neurais do futuro — as tecnologias de
comunicacdo digital e os softwares da Idade Cibernética. (HALL, 1997a, p. 02)

Stuart Hall dedica boa parte da sua producéo intelectual problematizando este processo
em que cultura, economia e politica se articulam atualmente.

Controlar a producdo da cultura e sua materializacdo em experiéncias sociais, significa,
em Ultima andlise controlar os processos de construgdo das identidades e dos mecanismos de

pertencimento social:

“a transformagdo historica acontece ndo por uma dada ‘base’ ter dado vida a
uma ‘superestrutura’ correspondente, mas pelo fato de as alteragcdes nas relagdes
produtivas serem vivenciadas na vida social e cultural, de repercutirem nas ideias e
valores humanos e de serem questionados nas agdes, escolhas e crengas humanas”.
(Idem, ibdem, p. 263)

Stuart Hall, por sua vez, dedicard parte significativa de sua producdo intelectual
procurando interpretar o conceito de cultura elaborado pela “virada cultural” na nova

configuracéo geopolitica promovida pela globalizacéo:

A virada cultural amplia esta compreensdo acerca da linguagem para a vida
social como um todo. Argumenta-se que 0S processos econdmicos e sociais, por
dependerem do significado e terem consequéncias em nossa maneira de viver, em
razdo daquilo que somos — nossas identidades — e dada a “forma como vivemos”,
também tém que ser compreendidos como praticas culturais, como praticas
discursivas.

(...) Dar a cultura um papel constitutivo e determinado na compreensdo e na
analise de todas as instituicdes e relagdes sociais é diferente da forma como a mesma
foi teorizada por vérios anos pela corrente dominante nas ciéncias sociais. (HALL,
1997, p. 20)

A partir do reconhecimento que a industria cultural e a gestdo da informagéo passaram
a ser determinantes no novo arranjo econdmico global, o autor problematiza a articulacéo entre
politica e cultura para perscrutar os processos de construcdo das identidades sociais na

contemporaneidade:

Isto, de todo modo, é o que significa dizer que devemos pensar as identidades
sociais como construidas no interior da representacdo, através da cultura, ndo fora
delas. Elas sdo o resultado de um processo de identificacdo que permite que nos
posicionemos no interior das definicbes que os discursos culturais (exteriores)
fornecem ou que nos subjetivemos (dentro deles). Nossas chamadas subjetividades
sdo, entdo, produzidas parcialmente de modo discursivo e dialdgico. Portanto, é fécil
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perceber porque nossa compreensao de todo este processo teve que ser completamente
reconstruida pelo nosso interesse na cultura; e por que é cada vez mais dificil manter
a tradicional distin¢do entre “interior” e “exterior”, entre o social e o psiquico, quando
a cultura intervém. (HALL, 19973, p. 17)

Stuart Hall, argumenta que, desde o fim da Guerra Fria, a “cultura” passou a ocupar o
centro da produgdo da vida social, controlando as redes econdmicas transnacionais, as
articulagdes politicas, regulando o consumo e administrando as subjetividades. Para tornar sua
argumentacdo inteligivel, Hall afirma que a cultura esta no centro dos processos sociais, tanto
em sua dimensdo ‘“‘substantiva”, quanto “epistemologica”. Por “centralidade substantiva”
compreende-se "o lugar da cultura na estrutura empirica real e na organizacao das atividades,
instituicOes, e relagdes culturais na sociedade, em qualquer momento historico particular”, e
por “centralidade epistemoldgica” compreende-se como "a posicdo da cultura em relagédo as
questbes de conhecimento e conceitualizagdo, em como a ‘cultura’ é usada para transformar

nossa compreensdo, explicacdo e modelos tedricos do mundo™ (HALL, 1997, p. 16-17):

Isso vai muito além da aprendizagem que nos leva a por as questdes culturais
numa posi¢do mais central, ao lado dos processos econdmicos, das institui¢des sociais
e da producdo de bens, da riqueza e de servigos — por mais importante que seja esta
mudanca. Refere-se a uma abordagem da andlise social contemporanea que passou a
ver a cultura como uma condic&o constitutiva da vida social, ao invés de uma variavel
dependente, provocando, assim, nos Gltimos anos, uma mudanga de paradigma nas
ciéncias sociais e nas humanidades que passou a ser conhecida como a “virada
cultural” (HALL, 1997a, p. 18)

Hall é um dos primeiros a problematizar os atuais processos pelos quais a cultura passa
a ser objeto de controle e disputa politica, objetivando intervir nas dindmicas de producdo das
identidades sociais (HALL, 1997a e 1997b). Se a “virada cultural” os ajuda a compreender 0
poder da cultura, os conceitos de Hall conferem identidade histérica a esta cultura e denuncia

sua articulacdo com o poder. Hall demonstra como se manifesta a cultura do poder.

1.3.A CULTURA DO PODER

Hall ressalta que na contemporaneidade, “a importancia destas revolugdes culturais (...)
reside em sua escala e escopo globais, em sua amplitude de impacto” (Idem, ibdem, p. 20) que

causam na experiéncia cotidiana das pessoas ao redor do planeta:

A midia encurta a velocidade com que as imagens viajam, as distancias para
reunir bens, a taxa de realizagdo de lucros (reduzindo o “tempo de turn-over do
capital”), e até mesmo os intervalos entre os tempos de abertura das diferentes Bolsas
de Valores ao redor do mundo — espacos de minutos em que milhdes de dolares
podem ser ganhos ou perdidos. Estes sdo os novos “sistemas nervosos” que enredam
numa teia sociedades com historias distintas, diferentes modos de vida, em estagios
diversos de desenvolvimento e situadas em diferentes fusos horarios. E,
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especialmente, aqui, que as revolucdes da cultura a nivel global causam impacto sobre
0s modos de viver, sobre o0 sentido que as pessoas dao a vida, sobre suas aspiracdes
para o futuro — sobre a “cultura” num sentido mais local. (Idem, Ibdem, p. 04)

O que Hall chama de “centralidade substantiva” da cultura indica “a forma como a
cultura penetra em cada recanto da vida social contemporanea, fazendo proliferar ambientes
secundarios, mediando tudo (...). Ao mesmo tempo, a cultura aprofunda-se na mecanica da
propria formacao da identidade (...). Isto relaciona-se A centralidade da cultura na constituicéo
da subjetividade, da propria identidade, e da pessoa como ator social.” (Idem, ibdem, p. 11-12)

No fundo, o que Hall problematiza € o fato de que a inddstria cultural invadiu de tal
forma o cotidiano das pessoas que hoje, muito mais do que veicular publicidades e informacdes,

tornou-se mecanismo de controle e gestdo das identidades e das subjetividades:

Até os mais céticos tém se obrigado a reconhecer que os significados sao
subjetivamente validos e, ao mesmo tempo, estdo objetivamente presentes no mundo
contemporaneo — em nossas acdes, instituicBes, rituais e praticas. A énfase na
linguagem e no significado tem tido o efeito de tornar indistinta, sendo de dissolver,
a fronteira entre as duas esferas, do social e do psiquico. (Idem, ibdem, p. 12)

E o fato das identidades sociais ndo serem mais comunitarias, perderem sua relacdo com
0 espaco geografico imediato, tem consequéncias que vao desde a esfera politica a esfera

psiquica. Afeta a sociedade como um todo, causando o que Hall chama de “crise da identidade”:

Estas transformagdes estdo também mudando nossas identidades pessoais,
abalando a ideia que temos de nos proprios como sujeitos integrados. Esta perda de
um "sentido de si" estavel é chamada, algumas vezes, de deslocamento ou
descentragdo do sujeito. Esse duplo deslocamento—descentragéo dos individuos tanto
de seu lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmos — constitui uma "crise
de identidade" para o individuo. (HALL, 1997b, p. 09)

A experiéncia real e imediata humana perde o poder de orientar a subjetivacdo do
individuo. Sua nocédo de certo e errado, bom e ruim, prazerosos e sofrivel, bonito e feio, pelo
que vale a pena ou ndo viver, se esforcar, se engajar, dedicar seu tempo e afeicdo nao séo mais
determinados exclusivamente por sua experiéncia imediata. A subjetivacdo da sua experiéncia
cotidiana também assume uma dimens&o virtual. Ela é informada cotidianamente através da

industrial cultural. E o que Hall chama de “desalojamento do sistema social”:

Mais importantes sdo as transformacdes do tempo e do espaco e 0 que ele
chama de "desalojamento do sistema social” — a "extracdo" das relacdes sociais dos
contextos locais de interacdo e sua reestruturacdo ao longo de escalas indefinidas de
espaco-tempo” Idem, ibdem, p. 15)

Este processo de “extragdo” da subjetivacdo humana “das relagdes sociais locais de
interacdo” para serem “reestruturadas” objetivam criar identidades homogeneizadas, capazes
de inserir os individuos na semantica cultural do capitalismo global. Um fenbmeno conhecido

como “homogeneizacao cultural”:
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Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelos
sistemas de comunicacdo globalmente interligados, mais as identidades se tornam
desvinculadas —desalojadas —de tempos, lugares, historias e tradigdes especificos e
parecem “flutuar livremente". Somos confrontados por uma gama de diferentes
identidades (cada qual nos fazendo apelos, ou melhor, fazendo apelos a diferentes
partes de nds), dentre as quais parece possivel fazer uma escolha. Foi a difusdo do
consumismo, seja como realidade, seja como sonho, que contribuiu para esse efeito
de "supermercado cultural”. No interior do discurso do consumismo global, as
diferencas e as distingdes culturais, que até entdo definiam a identidade, ficam
reduzidas a uma espécie de lingua franca internacional ou de moeda global, em termos
das quais todas as tradi¢Oes especificas e todas as diferentes identidades podem ser
traduzidas. Este fendmeno é conhecido como "homogeneizacdo cultural”. (Idem,
ibdem, p. 75)

Apesar de seus circuitos ja alcancarem a escala global, a homogeneizagdo nédo se da de

forma equilibrada. Ela obedece a “geometria do poder” da globalizacao:

Embora tenha se projetado a si préprio como trans-histdrico e transnacional,
como a forga transcendente e universalizadora da modernizacéo e da modernidade, o
capitalismo global é, na verdade, um processo de ocidentalizagdo — a exportagao das
mercadorias, dos valores, das prioridades, das formas de vida ocidentais. Em um
processo de desencontro cultural desigual, as populagBes "estrangeiras” tém sido
compelidas a ser os sujeitos e os subalternos do império ocidental, a0 mesmo tempo
em que, de forma ndo menos importante, o Ocidente vé-se face a face com a cultura
"alienigena” e "exotica" de seu "Outro". A globalizacdo, & medida que dissolve as
barreiras da distancia, torna o encontro entre o centro colonial e a periferia colonizada
imediato e intenso. (ROBINS, 1991, p. 25 apud HALL, 1997b, p.79)

Ao inserir a variavel do poder na compreensao deste processo de “homogeneizagao

cultural”, fica claro que na verdade estamos tratando da “ocidentalizacdo” do planeta:

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos — e
mais imprevisiveis — da mudanga histérica no novo milénio. Ndo deve nos
surpreender, entdo, que as lutas pelo poder sejam, crescentemente, simbodlicas e
discursivas, ao invés de tomar, simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que
as prdprias politicas assumam progressivamente a fei¢cdo de uma politica cultural
(HALL, 19973, p. 08)

Esta “politica cultural” é alvo de resisténcias e contestag0es. Movimento sociais
detectam esta articulagdo e procuram resistir a “homogeneizagdo” reafirmando suas culturas
locais, lutando pelo direito de ter outras relagdes com o tempo, 0 espago e o trabalho. Identidade

e cultura se transformam em direitos, cada vez mais presentes nas agendas politicas:

Na contramdo da globalizacdo neoliberal homogeneizante que quer arrastar
todos os povos para 0 mesmo fosso, corre paralelamente, em todo o mundo, o debate
sobre a preservacdo da diversidade como uma das riquezas da humanidade. A questio
fundamental que se coloca em toda parte é como combinar sem conflitos a liberdade
individual com o reconhecimento das diferencas culturais e as garantias
constitucionais que protegem essa liberdade e essa diferenca. Essa questdo leva a uma
reflexdo complexa que abarca notadamente o politico, o juridico e a educacgdo.
(MUNANGA, 2014, p.36)

O tema da “diversidade” e da “diferenga” passam a ocupar o centro das teorias nas
humanidades e dos discursos politicos, chegando, inclusive a se tornar foco de politicas
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publicas. Entretanto, o “outro”, o “local”, o “tradicional” sobrevive no discurso da diversidade
completamente desfigurado e esvaziado de aderéncia social. A “diversidade” aceita a diferenga

na medida em que pode transforma-la em mercadoria:

(..) ao lado da tendéncia em direcdo a homogeneizacéo global, hd também uma
fascinagcdo com a diferenca e com a mercantilizacdo da etnia e da "alteridade". H4,
juntamente com o impacto do "global”, um novo interesse pelo "local". A globalizacdo
(na forma da especializacdo flexivel e da estratégia de criagdo de "nichos" de
mercado), na verdade, explora a diferenciacéo local. Assim, ao invés de pensar no
global como "substituindo™ o local seria mais acurado pensar numa nova articulacéo
entre "o global” e "o local”. Este "local" ndo deve, naturalmente, ser confundido com
velhas identidades, firmemente enraizadas em localidades bem delimitadas. Em vez
disso, ele atua no interior da l6gica da globalizacdo. Entretanto, parece improvavel
que a globalizacéo va simplesmente destruir as identidades nacionais. E mais provavel
que ela va produzir, simultaneamente, novas identificagdes "globais" e novas
identificacOes "locais". (HALL, 1997a, p. 77-78)

Desta forma, a “diversidade” cultural se torna apenas uma questdo de “nichos” de

mercado, produzindo mercadorias, turismo e prestacdo de servigos:

Na Gltima forma de globalizacdo, sdo ainda as imagens, os artefatos e as
identidades da modernidade ocidental, produzidos pelas industrias culturais das
sociedades "ocidentais” (incluindo o Japdo) que dominam as redes globais. A
proliferacdo das escolhas de identidade € mais ampla no "centro” do sistema global
que nas suas periferias. Os padrdes de troca cultural desigual, familiar desde as
primeiras fases da globalizacdo, continuam a existir na modernidade tardia. Se
quisermos provar as cozinhas exaticas de outras culturas em um Unico lugar, devemos
ir comer em Manhattan, Paris ou Londres e ndo em Calcutd ou em Nova Delhi. (Idem,
ibdem, p. 79)

Se para europeus e americanos o “outro” foi reduzido a mercadoria, o que significa esta
reificagdo para este “outro”. Quais as consequéncias desta reificacdo para angolanos, indianos,
arabes, hindus, mugulmanos, tuaregues, brasileiros, andinos, mexicanos e outros milhares de
povos que compdem estd “alteridade”? Abordar “suas relagdes com o centro imperial e as
formas pelas quais lhe é permitido estar no Ocidente sem ser dele” (HALL, 2003, p. 107) é
justamente o que caracteriza os autores classificados como “p6s-coloniais”.

O termo pds-colonial ndo se refere a ideia de colonialismo especificamente, mas sim ao

conceito de “Colonialidade”:

O colonialismo denota uma relacéo politica e econdmica, na qual a soberania
de um povo esta no poder de outro povo ou nagdo, o que constitui a referida nagdo em
um império. Diferente desta ideia, a colonialidade se refere a um padréo de poder que
emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas em vez de estar limitado a
uma relagdo formal de poder entre dois povos ou nagdes, se relaciona a forma como
o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relacBes intersubjetivas se articulam
entre si através do mercado capitalista mundial e da ideia de raga. Assim, apesar do
colonialismo preceder a colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo. Ela
se mantém viva em textos didaticos, nos critérios para o bom trabalho académico, na
cultura, no sentido comum, na auto-imagem dos povos, nas aspira¢des dos sujeitos e
em muitos outros aspectos de nossa experiéncia moderna. Neste sentido, respiramos
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a colonialidade na modernidade cotidianamente. (TORRES Apud CANDAU &
OLIVEIRA, 2009, p. 18).

Portanto, a reificacdo do “outro” pelo processo de “homogeneizagio cultural”, reflete
na verdade um projeto de poder, de manutencéao da hierarquia politica global. O deslocamento
dos processos de subjetivacdo para o centro dos debates politicos, traz a reboque o tema do
conhecimento.

O conhecimento e suas formas de producgdo e reprodugdo, como ja demonstrado, diz
respeito a producdo social da verdade. E, como demonstra Foucault, a educagdo
institucionalizada ocupa papel central na “economia politica da verdade”. A escola reproduz a
sociedade, se torna mecanismo de manutencdo do status quo, de disciplinamento e
homogeneizag&o cultural, como bem demonstraram os tedricos criticos reprodutivistas dos anos
setenta.

Entretanto, a “centralidade da cultura”, seja em sua dimensdo ‘“‘substantiva” ou
“epistemologica”, colocou a educagdo novamente em xeque, ndo para lhe questionar sua
dimensdo institucional, mas para problematizar o conhecimento em si. Este é o debate que
orbita entorno da inclus&o do Ensino de Historia da Africa nos curriculos escolares. N&o se trata

apenas de incluir novos conhecimentos no curriculo, mas de repensar o curriculo em si:

E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem
mais do que inclusdo de novos conteldos, exigem que se repensem relacdes
étnicorraciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condi¢des oferecidas
para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos de educagdo oferecida pelas escolas.
(BRASIL, 2004a)

Se os criticos reprodutivistas detectaram e denunciaram o poder do curriculo, o debate

desencadeado a partir da critica da cultura denuncia e problematiza o curriculo do poder:

Uma das mais importantes tarefas da critica e da intervencdo cultural em
educacdo consiste precisamente em perguntar quais grupos e interesses ndo apenas
estdo representados no curriculo, mas tém o poder de representar outros. (SILVA,
1995, p. 125)

O ensino de Historia da Africa capaz de promover o enfrentamento do racismo exige
repensar “qual” curriculo se pratica nas escolas. N&o é mais possivel encarar o curriculo como
algo neutro, desprovido de interesses ideoldgicos. O poder tem seu préprio curriculo, cabe
resistir e denuncia-lo, transformando o curriculo em um espaco de disputa e enfrentamento na

busca por uma educa¢do mais democrética e inclusiva.
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1.4.0 CURRICULO DO PODER

Michael Apple detecta a partir da década de oitenta um processo de valorizacdo da
cultura na educacdo com a intencdo de coopta-la em prol de um projeto conservador de
sociedade. Denuncia uma tendéncia na reforma da educagéo norte-americana, ndo casualmente,

transplantada para varias partes do planeta:

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

Frente a esta tendéncia hegemonica de conceber a educacdo, diversos intelectuais,
educadores e movimentos sociais tém destacado a necessidade de libertar a educacéo do julgo
exclusivo do interesse econdmico, concebendo-a, antes de tudo, com um objetivo social mais
amplo, que supere a concepcao simplista que objetiva apenas capacitar futuros trabalhadores e
consumidores. Assim, quando se coloca em questdo os argumentos de orientacdo neoliberal,
mais do que debater o tamanho da intervencgdo do Estado na educacdo, o que esta em pauta é se
a educacdo deve ser orientada por objetivos sociais ou econémicos.

De qualquer maneira, de um lado ou de outro, entre aqueles que se alinham a tendéncia
hegeménica ou entre aqueles que se desalinham e optam pela critica e pela resisténcia, todos
colocam o curriculo no centro do debate. Reconhecem que é através do curriculo — seja o
curriculo vivido ou o normativo — que se direciona um movimento de forca com potencial
centripeto, capaz de influenciar os rumos de todo o processo educativo. Tendem a questionar
“aservico de quem” o curriculo coloca o conhecimento e, consequentemente, a educacio. Neste
sentido, o conhecimento € um bem valioso, manipulado e orientado para servir interesses
especificos através do curriculo. Este é o poder do curriculo. Por isso, a importancia de
questionar “qual” curriculo se adota? Qual projeto de escola esta se efetivando através deste
curriculo? A gquem o conhecimento e a escola estdo servindo através deste curriculo?

Entretanto, o debate aqui desenvolvido ndo se enquadra nesta dimensdo. Aqui 0
questionamento sobre o “curriculo do poder” diz respeito ao conhecimento em si. Esta
tendéncia ndo reconhece o conhecimento como algo passivo e neutro, algo cujo valor é

intrinseco. Logo o conhecimento ndo estaria disponivel para ser manipulado a favor de A ou de
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B. Todo conhecimento é em si uma escolha. No fundo, a questéo que se coloca é que ndo adianta
questionar a servico de quem o curriculo submete o conhecimento, mas sim questionar quem
determinados conhecimentos representam. O conhecimento, por sua forma e contetdo, pode
contribuir para afirmar hierarquias, reproduzir esteredtipos, disseminar subjetividades
imbricadas politicamente. O conhecimento ndo é um processo natural em que individuos
descobrem verdades, ele ndo € um instrumento a ser adquirido pelas pessoas, mas sim um
discurso sobre o mundo, um discurso produzido socialmente e, portanto, diz respeito a cultura.
O conhecimento é uma forma de perceber e conceber o mundo produzido histérica e

socialmente:

O fendmeno a ser explicado ndo é o conhecimento ou submissdo de uma
natureza objetivada tomados em si mesmos, sendo a intersubjetividade do
entendimento possivel, tanto no plano interpessoal, como no plano intrapsiquico. O
foco da investigagdo se desloca entdo de uma racionalidade cognitivo-instrumental a
uma racionalidade comunicativa. Para esta o paradigmatico ndo é a relagdo de um
sujeito solitario com algo no mundo objetivo, que pode ser representado e
manipulado, mas a relagdo intersubjetiva que estabelecem os sujeitos capazes de
linguagem e acdo quando se entendem ente si sobre algo. Nesse processo de
entendimento os sujeitos, ao atuar comunicativamente, se movem no meio da
linguagem natural, se servem de interpretacdo transmitida culturalmente e fazem
referéncia simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo social que
compartilham e cada um a algo em seu proprio mundo subjetivo” (HABERMAS,
apud PRESTES, 1997, p. 125)

E enquanto producéo historica e social, o conhecimento esta sempre situado, ele nunca
é universal, isento ou neutro. Em nossa sociedade, quando a cultura deixa de ser um processo
social espontaneo e ocupa o centro da politica ao se tornar parte dos mecanismos econémicos,
o conhecimento diz respeito aqueles que detém o controle da reproducéo cultural.

No mundo contemporaneo, a ciéncia detém o status de Unico conhecimento valido e
verdadeiro. Nao qualquer ciéncia, mas a ciéncia técnica instrumental, que converteu todos 0s
fendmenos naturais e humanos em problemas técnicos. Esta ciéncia se quer universal e natural,
mais do que conteudos, ela propaga um modo de pensar, de conceber a ordem natural do mundo,
enguadrando tudo na l6gica da utilidade e do proveito material. O discurso cientifico ndo tolera
conviver com outras logicas de subjetivacdo. Toda forma de pensar distinta de si € rotulada e
caracterizada como primitiva, pré-cientifica e prontamente descarta como possibilidade real de
sociabilidade. Toda forma de pensar que ndo se reduz a esta rotulagdo é convertida na légica
utilitarista e cooptada como avango proprio da ciéncia. Por isso a ciéncia se quer universal e

neutra:

Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também um modelo
totalitario, na medida em que nega o carater racional a todas as formas de
conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epistemolégicos e pelas suas
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regras metodoldgicas. E esta a sua caracteristica fundamental e a que melhor
simboliza a ruptura do novo paradigma cientifico com os que o precedem. (SANTOS,
1998, p. 48)

A racionalidade cientifica é de fato uma técnica e é também um instrumento, mas uma
técnica e um instrumento que em sua propria l6gica de funcionamento assume seu Compromisso
politico mais amplo. Seus proprios principios epistemologicos e suas regras metodoldgicas néo
foram cooptadas pelo poder, elas préprias sdo em si expressdo de um projeto de poder. A
racionalidade cientifica € em seu amago um projeto de poder compromissado politicamente.

Compromisso denunciado através do conceito de “colonialidade do saber”:

ao problema da “ciéncia” em si; isto é, a maneira através da qual a ciéncia,
como um dos fundamentos centrais do projeto Modernidade/Colonialidade,
contribuiu de forma vital ao estabelecimento e manutengdo da ordem hierdrquica
racial, historica e atual, na qual os brancos e especialmente os homens brancos
europeus permanecem como superiores. (WALSH Apud OLIVEIRA, 2012, p. 66)

E é justamente aqui, quando o conhecimento — enquanto ciéncia — e colonialidade se
entrelacam que a articulacédo entre politica e educacgéo se da através do curriculo. Pois € a tarefa

de compreender que o poder tem um curriculo que pode permitir sua descolonizagéo:

a descolonizacdo do conhecimento inclui a tarefa de chegar a compreender os
caminhos pelos quais o Ocidente (a) constroi seu conhecimento de mundo, alinhando
as suas ambicOes econdmicas e politicas, e (b) subjuga e absorve os conhecimentos e
as capacidades de producéo de conhecimento de outros. (PRATT, 1999, p. 16)

E esta a tarefa politica, ideoldgica e epistemoldgica que nos leva a problematizar o
ensino de Historia, questionando sua fun¢do como reprodutora de uma determinada memdria e

debatendo seu papel na producgéo das identidades sociais.

1.5.HISTORIA E MEMORIA: O PODER DA IDENTIDADE E A IDENTIDADE DO PODER

Como sabemos, toda memadria é social, visto que todo individuo interage e se determina
socialmente (HALBWACHS, 1990). A cognic¢&o historica que constréi nossa memoria coletiva
ndo e algo natural, inato ao ser humano, mas sim gestada socialmente, sendo tecida nos varios
espacos destinados a reproduzir a tradicéo e exaltar a meméria (LE GOFF, 2003).

Considerando que existe uma grande interferéncia da dimensdo politica por meio da
intervengdo do Estado na dimensdo cognitiva histérica dos sujeitos (RUSEN, 2007), podemos
dizer que museus, institutos historicos, casas de cultura, monumentos, curriculos escolares,
livros didaticos, entre outros, sdo na verdade “lugares de memoria” e cumprem a funcao de
manter ativo determinado vinculo identificatdrio, desencadeando a sensacdo de pertencimento

(LE GOFF, 2003 e NORA, 1988).
40



Capitulo 1 — Curriculo como Politica Cultural

Histdria, memoria e identidade estdo umbilicalmente imbricadas e ainda hoje, mesmo
diante dos complexos processos sociais que se propdem a administrar e comercializar
identidades, os curriculos escolares de Historia sdo lugares privilegiados de construcdo da
identidade coletiva. Portanto, também sdo arenas que se abrem as disputas pelo direito a
memoria (CANCLINI, 1998).

Pollak (1989) vai além da constatacdo da manipulacdo da memdria na construcao das
identidades. O autor reconhece que a memaria é a luta do que deve ser lembrado e, desta forma,
0 poder de determinar o que deve ser esquecido. Mas enfatiza que existem temas que a realidade
ndo permite esquecer, e, nestes casos, a disputa pela memaria se manifesta entorno de “como”

tais temas podem/devem ser relembrados. E a luta pelo direito & memoria:

Aqui o sentimento de identidade estd sendo tomado no seu sentido mais
superficial, mas que nos basta no momento, que € o sentido da imagem de si, para si
e para os outros. Isto é, a imagem que uma pessoa adquire ao longo da vida referente
a ela propria, a imagem que ela constroi e apresenta aos outros e a si propria, para
acreditar na sua propria representacdo, mas também para ser percebida da maneira
como quer ser percebida pelos outros. (...)

A construcdo da identidade é um fendmeno que se produz em referéncia aos
outros, em referéncia aos critérios de aceitabilidade, de admissibilidade, de
credibilidade, e que se faz por meio da negociacéo direta com outros. (...)

Se € possivel o confronto entre a meméria individual e a memoria dos outros,
isso mostra que a memoria e a identidade sdo valores disputados em conflitos sociais
e intergrupais, e particularmente em conflitos que opdem grupos politicos diversos.
(POLLAK, 1992, p. 204)

A institucionalizacdo do ensino de Historia esta intrinsecamente ligada aos projetos de
construgdo de identidades nacionais ao longo do século XIX e XX. O ensino de Historia adentra
as instituicdes escolares e académicas do periodo justamente com a funcao de construir a nova
identidade nacional em contraponto as memorias comunitarias dos jovens estudantes
(POLLACK, 1989 e 1992). Historia, memdria e identidade sdo faces distintas de um mesmo
fendmeno. O processo de construgdo da identidade nacional brasileira valeu-se dos mesmos
artificios. Por aqui se propagou rapidamente o modelo que Jean Chesneaux (1994) denominou
de “quadripartismo europeu”, formatando e engessando curriculos e materiais didéticos
(SILVA & FONSECA, 2010). Segundo Chesneaux, a organizagdo do curriculo académico em
Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea constr6i uma concepc¢do de Historia
linear, progressiva e eurocéntrica, que executa uma funcao ideoldgica e politica, reduzindo o
lugar dos povos ndo-europeus na evolucdo universal. Mesmo que conceitos como progresso,
tecnologia, produtividade ndo sejam conceitos centrais a povos ndo ocidentais, o0 modelo
“quadripartite” impde tais concepgdes como descritores determinantes do valor de cada

civilizacao, definindo o que merece ou néo ser abordado pela historiografia (BURKE, 2000).
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Neste sentido, o Curriculo de Historia tem uma identidade: é eurocéntrico. Mais do que
valorizar e reproduzir valores civilizacionais europeus, 0 Ensino de Histdria desvaloriza e
esvazia a trajetoria de outras sociedades. Impor um unico padréo cultural como superior, ideal
e universal e, a partir dai silenciar e negar o diferente, atribuindo caréater pejorativo na medida
em que o interpreta ndo pelo que é, mas pelo que ndo é, reproduz justamente o principio da
atitude colonizadora. O Curriculo “quadripartite”, mais do que apresentar recortes de conteudos
de Historia, apresenta uma opcdo: a escolha pela reproducdo do principio colonizador. O
Curriculo eurocéntrico, mais do que um equivoco, é uma atitude de negacdo que assume carater
violento quando consideramos o poder institucional da escola na “produgdo da verdade” em
nossa sociedade. Por isso, Nilma Lino Gomes (2012) fala que “descolonizar o curriculo ¢ mais
um desafio para a educagado escolar” (GOMES, 2012, p. 102).

Mas, a mesma autora identifica a complexidade deste processo. Aponta para as praticas
de resisténcia que insistem em disputar subjetividades, memdrias e identidades, procurando
resistir a massificacdo homogeneizadora atraves da afirmacao e preservacdo da historia, dos

modos de viver e de pensar de povos nao europeus:

No entanto, é importante considerar que ha alguma mudancga no horizonte. A
forca das culturas consideradas negadas e silenciadas nos curriculos tende a aumentar
cada vez mais nos ultimos anos. As mudancas sociais, 0s processos hegemonicos e
contra hegemonicos de globalizacdo e as tensBes politicas em torno do conhecimento
e dos seus efeitos sobre a sociedade e 0 meio ambiente introduzem, cada vez mais,
outra dindmica cultural e societaria que estd a exigir uma nova relacdo entre
desigualdade, diversidade cultural e conhecimento. Os ditos excluidos comegam a
reagir de forma diferente: langam mdo de estratégias coletivas e individuais.
Articulam-se em rede (GOMES, 2012, p. 102)

Este movimento coloca em cena a educacédo transformando-a em territério contestado

de disputa e resisténcia cultural, cujo curriculo de Histdria ocupa papel de destaque:

Esse contexto complexo atinge as escolas, as universidades, o campo de
producdo do conhecimento e a formacdo de professores/as. Juntamente as formas
novas de exploracdo capitalista surgem movimentos de luta pela democracia,
governos populares, reacdes contra-hegemonicas de paises considerados periféricos
ou em desenvolvimento. Esse processo atinge os curriculos, os sujeitos e suas praticas,
instando-o0s a um processo de renovagdo. Ndo mais a renovagdo restrita a teoria, mas
aquela que cobra uma real relacdo teoria e pratica. E mais: uma renovacao do
imaginario pedagogico e da relacdo entre os sujeitos da educacdo. Os curriculos
passam a ser um dos territdrios em disputa, sobretudo desses novos sujeitos sociais
organizados em aces coletivas e movimentos sociais (idem, ibdem, p. 102).

Portanto, esta dissertacdo pretende ser mais um n6 nesta rede de resisténcia.
Compreender a dimensdo politica da cultura na contemporaneidade permite problematizar a
relacdo entre educacdo, curriculo e poder. O conhecimento que a educacdo se propbe a

perpetuar, mais do que uma funcao social, tem uma fungéo politica. Assim, o ensino de Historia,
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enguanto mecanismo de producdo da memaria social se presta aos processos de construcdo de
identidades. A final de contas, 0 que é o0 ensino de Histdria, se ndo a resposta a pergunta: quem
somos?

Responder esta pergunta de forma unissona é um ato de poder. Democratizar este poder
permitindo que diversas respostas sejam apresentadas, refletindo a diversidade da vida
cotidiana apesar da pressdo pela homogeneizacdo, € justamente o fundamento do Ensino de

Historia da Africa como sera demonstrado no préximo capitulo.
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Os diferentes grupos, em sua diversidade,
que constituem o Movimento Negro brasileiro,
tém comprovado o quanto é dura a experiéncia
dos negros de ter julgados negativamente seu
comportamento, ideias e intengbes antes
mesmo de abrirem a boca ou tomarem qualquer
iniciativa. Tém, eles, insistido no quanto €
alienante a experiéncia de fingir ser o que néo
é para ser reconhecido, de quéo dolorosa pode
ser a experiéncia de deixar-se assimilar por
uma visdo de mundo que pretende impor-se
como superior e, por isso, universal e que os
obriga a negarem a tradi¢cdo do seu povo.

(BRASIL, 20044)

Este capitulo apresenta o processo de institucionalizacdo da Educacdo Antirracista. O
objetivo do capitulo é evidenciar qual o papel que o ensino de Historia da Africa assume no
projeto da Educacdo Antirracista segundo a proposta pedagdgica das Diretrizes Curriculares
para a Educacéo para as RelacBes Etnico-Raciais e Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira

e Africana.

Ha mais de uma década o Governo Federal sancionou a Lei 10.639/03 que alterou a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo inserindo o Artigo 26A que incluiu o Ensino de Historia e
Cultura dos Afro-brasileiros e da Africa no curriculo da Educagéo Basica de todo pais, além de
adicionar o Artigo 79B, que tornou obrigatoria a realizacdo de atividades relacionadas a
Consciéncia Negra no dia 20 de Novembro:

LEI N° 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da temdtica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras
providéncias.

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

Art. 1° A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida
dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira.
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§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formagdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a
Histdria do Brasil.

§ 2° Os contetdos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagéo
Avrtistica e de Literatura e Historia Brasileira.

§ 3° (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia

orn

Nacional da Consciéncia Negra’.
Aurt. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

A aprovacdo desta lei representou um avango na democratizacdo da educacéo,
principalmente se considerarmos a relagdo direta entre o racismo institucional praticado nas
escolas e o sistematico fracasso escolar de negros e negras (ROSENBERG & PINTO, 1986).
Entretanto, a abrangéncia da lei vai muito além de questBes escolares, representa um dos
capitulos mais representativos da luta histérica de negros e negras contra racismo. Significa a
passagem da luta contra o racismo da esfera da resisténcia para a proposicao, pois ao focar a
educacdo, a luta ndo apenas reagiu, mas apontou para o futuro ao propor um projeto de
sociedade livre da discriminacdo racial.

Assim, ao falarmos do Artigo 26 A e 79 B da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei 9.394, tratamos de educacdo, mas também de politica e da sociedade que
pretendemos construir. E neste contexto mais amplo de luta contra o racismo e suas
consequéncias que 0s Artigos 26 A e 79 B encontram seus fundamentos éticos, legais, tedricos,
pedagdgicos e sociais. E 0 racismo e suas consequéncias devastadoras que fornecem o lastro
que legitima a insercdo destes artigos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. Buscar
compreendé-lo fora desta perspectiva politica e social significa descontextualiza-los, esvazia-
los de sentidos, distorcer seus objetivos. Sem considerar sua conexdo direta com o racismo, 0s
Artigos 26 A e 79 B se tornam in6cuos e artificiais, perdem sua aderéncia social. Por isso, antes
de aborda-los, faz-se necessario compreender o que € o racismo, revelando o funcionamento de
seus mecanismos de producéo e reproducao.

O racismo € um dos fatos sociais mais efetivos da historia do Brasil, responsavel pelo
delineamento dos tragcos mais marcantes da fisionomia da sociedade contemporanea brasileira.

Da escraviddo aos dias atuais, negros e negras sdo expostos a todo tipo de violéncia fisica,
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psiquica, social e material. No Brasil de 2013, 66% das familias que vivem em favelas sdo
negras. Um jovem negro tem 165% mais chances de morrer de forma violenta que um jovem
ndo negro. Hoje, 73% da populacdo carceraria brasileira € composta por negros entre 18 a 34
anos (WAISELFSZ, 2013):

Consequentemente, podemos dizer que a estrutura do capitalismo no Brasil
estd montada em cima da exploragdo do negro. Portanto, ela ndo é uma estrutura

social. Ela é uma estrutura étnica. Ou ainda: é uma estrutura social de base étnica.”
(BARBOSA, 2009, p. 71-72)

Apesar de efetivo e perene, o racismo ndo é um fato natural, um organismo vivo. Seus
complexos processos de atuacéo e reproducao exigem uma grande mobilizacao social para ser
reproduzido cotidianamente ao longo de quatro séculos. Porém, de maneira controvertida, sua
forca vital emana justamente da convicgéo social de que ninguém o pratica ou se beneficia dele.
Esta ilusdo nasce da percep¢do distorcida de que sdo justamente as vitimas do racismo as
culpadas pela existéncia do racismo. Como nos ensina Munanga o racismo brasileiro omite o
criminoso, € um crime perfeito (MUNANGA, 2012). Prova indelével desta ideologia sdo os
dados coletados por pesquisa inédita sobre a percepc¢do do racismo no Brasil que constatou que
91% dos entrevistados reconheciam que existia racismo no pais, mas apenas 3% se reconheciam
como racistas (DATAFOLHA, 1995). Quase uma década depois, em 2003, a Fundagdo Perseu
Abramo (SANTOS & SILVA, 2005), refez a pesquisa: 87% dos brasileiros admitiram que ha
racismo no Brasil, contudo apenas 4% se reconheceram como racista. Ou seja, o brasileiro
reconhece as consequéncias do racismo, mas ndo consegue — ou ndo quer — reconhecer suas
causas e mecanismos.

E neste espaco, entre a miopia social que nos imobiliza e a incapacidade de reconhecer
Seus mecanismos que o0 racismo encontra forga para operar e se reproduzir. Por isso a
importancia de enfrent&-lo independente da aprovacao social. Se a caracteristica fundamental
de uma sociedade racista é a incapacidade de se reconhecer como racista, ndo se pode esperar
que esta prépria sociedade demande espontaneamente politicas de combate ao racismo. Neste
caso os principios dos Direitos Humanos sao suficientes para mobilizar agdes institucionais do
Estado de combate ao racismo. Neste debate, 0 consenso ndo pode ser critério de legitimag&o.
A percepcao social de como o racismo opera ndo pode ser um pressuposto, mas sim uma meta,
bem como o consenso de que a discriminacao deve acabar nao pode ser um principio, mas sim
um objetivo. Pois, nada mais sintomatico de uma sociedade racista do que a incapacidade de
reconhecer a necessidade de politicas publicas de combate ao racismo. Por isso a importancia

da educagdo como mecanismo de denuncia e enfrentamento do racismo.
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2.1.EDUCACAO COMO POLITICA PUBLICA DE PROMOCAO DA IGUALDADE
RACIAL

Na centenaria histéria de lutas do Movimento Negro contra a discriminacao racial, o
periodo que se inicia nos anos oitenta e se estende até os dias de hoje é singular.

No plano internacional a Queda do Muro de Berlim marcou o fim da Guerra Fria e o
inicio da soberania global do sistema capitalista. A geopolitica global foi redesenhada,
arrastando consigo o Brasil. Os paises periféricos governados até entdo por ditaduras militares,
que se justificavam diante do risco “comunista”, foram redemocratizados sob a égide do
neoliberalismo. Sai de cena o Estado militarizado anticomunista e entra o Estado gerenciador.
Capaz de prover servicos publicos essenciais com 0 maximo de eficiéncia ao custo minimo, o
Estado neoliberal deveria centrar esforcos na regulacdo econémica buscando garantir — a
qualquer custo — um ambiente financeiro lucrativo. (ANDERSON, 1995)

Coube a Organizacdo das NacOGes Unidas — ONU criar o mecanismo de avaliacao
governamental que expressaria a nova geopolitica global: o chamado Indice de
Desenvolvimento Humano — IDH. O Programa das NagGes Unidas para o Desenvolvimento —
PNUD, langou as bases do que seria considerado o padréo qualitativo de avaliacdo da vida das

pessoas, tornando-se parametro norteador das politicas publicas:

Do ponto de vista do desenvolvimento humano, o relevante ndo é apenas a
magnitude da expansdo da atividade produtiva, mas a sua natureza e qualidade. E
crucial, portanto, a forma pela qual os frutos do crescimento econémico séo
partilhados pela populacdo —em particular, a parcela apropriada por seus contingentes
mais pobres e o volume de recursos destinados a expansao da melhoria dos servigos
publicos, sobretudo os de salde e educagdo béasica. Assim, a nocdo de
desenvolvimento humano, ao mesmo tempo que enfatiza a necessidade do
crescimento econdmico, afirma que é preciso enfocéa-lo a partir da perspectiva do
desenvolvimento para as pessoas. (IPEA/PNUD: 1996:2).

Atentos ao contexto historico singular, ativistas negros passaram a se organizar com o
intuito de comprovar que os efeitos do racismo impediam que negros e negras exercessem a
cidadania, tornando-se um entrave para a redemocratizacdo. Eventos, publicacdes e pesquisas
enfatizam que ndo existiria democracia possivel sem o comprometimento estatal de

desenvolver politicas de combate ao racismo.
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Neste interim, pesquisadores comprometidos com o movimento negro — como Wania
Sant’anna® e Marcelo Jorge de Paula Paixdo® — desenvolveram estudos em que aplicavam o
recorte étnico racial nos dados do PNUD, revelando um outro Brasil dentro do Brasil.

Posteriormente, este recorte étnico-racial foi incorporado ao PNUD, que no ano 2000
elegeu como tema a igualdade racial. Publicado apenas em 2005, o relatorio revelou diferengas

entre brancos e negros que superavam geragoes:

A porcentagem de homens negros com curso superior completo em 2000, por
exemplo, era menor do que a de homens brancos em 1960. A renda per capita dos
brancos de 1980 era o dobro da dos negros em 2000. Da mesma forma, a taxa de
analfabetismo dos negros em 2000 era maior que a dos brancos em 1980. Em 2000,
0S negros apresentavam esperanga de vida semelhante a dos brancos em 1991. O
estudo também revela que a taxa de homicidio entre os negros é o dobro da entre 0s
brancos. No estado do Rio de Janeiro, os negros sdo 11,1% da populagdo, mas
representam 32,4% dos mortos pela policia. (VASCONCELOS, 2005, p. 46)

Considerando que a populagdo negra compde metade da populacdo do Brasil, os dados
revelavam muito mais do que segregacdo de um grupo étnico-racial, revelava duas realidades

opostas mas conexas, como se existisse dois paises distintos dentro do Brasil, um para brancos

e outro para negros:

Para ter uma ideia, no ranking do Indice de Desenvolvimento Humano (IDH),
o0 Brasil tem um padrdo mediano - estava em 73.° lugar em 2002, com indice de 0,766.
A média, entretanto, oculta uma realidade perversa de desigualdade entre negros e
brancos. Se cada um desses dois grupos formasse um pais a parte, a distancia entre
eles seria de 61 posicOes. A populagdo branca teria IDH de 0,814 e ficaria na 44.2
posicao no ranking mundial - semelhante a da Costa Rica e superior a da Croacia. Ja
a populacao negra (pretos e pardos) teria IDH médio de 0,703 e ficaria em 105.° lugar,
equivalente a posicao de El Salvador e pior do que o Paraguai. (Idem, Ibdem, p. 49)

Portanto, tornou evidente que ndo haveria possibilidades de melhorias dos indices de
Desenvolvimento Humano se o Estado ndo incluisse em sua agenda a luta contra o racismo.

Os relatérios emitidos no &mbito do PNUD por todo o planeta demonstravam que por
mais que as economias crescessem as desigualdades sociais baseada nas discriminacfes de

género e raca se perpetuavam. O crescimento econémico perdia seu poder mistico. A

desigualdade social e a concentracdo de renda, mais do que um problema social, ao atingir as

8 Historiadora e Professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Assessora de Género da Federacéo
de Orgdos para Assisténcia Social e Educacional (FASE), Professora do Curso de Relaces Internacionais da
Universidade Estacio de S4, Rio de Janeiro. Conselheira do Conselho Nacional dos Direitos da Mulher como
representante da Articulacdo de Mulheres Brasileiras (AMB)

° Economista e Professor da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Coordena o Laboratério de Analises
Econbmicas, Historicas, Sociais e Estatisticas das Rela¢des Raciais (LAESER), vinculado a mesma UFRJ e criado
em 2006. Realizou e realiza atividades de pesquisa no campo das desigualdades étnico-raciais, relagdes de trabalho
do meio urbano e rural e crise do mundo do trabalho.
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proporcdes que alcangou mostrava-se como o principal desafio para a manutencao do equilibrio
da ordem social e politica global (BRASIL, 2007). Mas, mesmo o Programa das Nacdes Unidas
para 0 Desenvolvimento Humano — PNUD, incluindo em seus levantamentos dados com o
recorte étnico-racial, mas a demanda por politicas publicas especificas para a questao racial,
manteve-se retraidas ndo superando os limites da negociacdo e do dialogo institucional.
(THEODORO, 2008, p.171-179)

Neste sentido, como destaca Monteiro (2010), a pressao dos organismos internacionais
— UNESCO, ONU, BID, OIT — sobre os Estados Nacionais, cobrando a maxima eficiéncia na
prestacdo de servicos publicos com o menor custo possivel, segundo os principios da reforma
neoliberal, também teve um peso decisivo no processo de institucionalizagdo da pauta do
Movimento Negro. Nesta logica, “a melhoria das taxas de escolarizacdo de parte da populagdo
poderia ser de grande interesse” para as reformas neoliberais (MONTEIRO, 2010, p. 84-85).
Ou seja, enfrentar o racismo na educacio causaria impactos positivos no Indices de
Desenvolvimento Humano (Idem, ibdem, p. 78-101). Mais do que atender a pauta do

Movimento Negro, o que estava em questdo era seu cooptacao:

Esta é uma questdo que nos preocupa no sentido de incorporacdo pelo Estado
de demandas dos movimentos sociais que tem como interesse produzir resultados
dentro da légica do capital e ndo como forma de garantir o bem-estar da sociedade
distorcendo assim a propria razdo de ser do Estado do ponto de vista de sua origem.
(idem, ibdem, p. 85)

Ao longo deste periodo houve um redirecionamento das acdes da militancia, que
procurou, pouco a pouco, adentrar os institutos de pesquisas, as universidades e 6rgaos estatais.
(JACCOUD, 2008, p. 135). Duas linhas de forca se delinearam a partir da década de 1980
dentro do movimento negro: demandas por politicas publicas de combate ao “racismo
institucional” e a luta pela criminalizagdo do racismo. (JACCOUD, 2008 e SILVA et al, 2009)

A partir dos anos noventa, candidatos as prefeituras e aos governos estaduais, ao
compreenderem o jogo politico democratico, passaram a incluir em suas agendas as demandas
do movimento negro. Surgiram conselhos e féruns para incentivar a participacdo de negros e
negras na gestao, mas ainda prevalecia o equivoco — tipico de sociedades racistas — de diluir a
questdo racial em questdes sociais percebidas como “mais amplas”. Como se politicas de
inclusdo social se tornassem automaticamente politicas de promocéo da igualdade racial.

Neste sentido, grande contribuicdo para compor o cenario de construcdo de politicas

focadas no recorte étnico-racial foi a instrumentalizacdo do conceito de “racismo
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institucional”®, (THEODORO, 2008, p. 177). Um espaco de destaque no processo de
consolidacdo do conceito de racismo institucional foram as centrais sindicais que passaram a
promover encontro, debates e seminarios problematizando a questao racial no Brasil. Merece
especial destaque atuagio da Central Unica dos Trabalhadores — CUT, especialmente na gestdo
de Vicente Paulo da Silva, o Vicentinho. Em 1990 foi criada a Comissédo Nacional contra a
Discriminacéo Racial da Central Unica dos Trabalhadores, culminando, em 1995, com a criagéo
do Instituto Interamericano pela Igualdade Racial, também presidido por Vicentinho. Em 1992,
a CUT, apoiada por outras centrais sindicais, protocolou uma reclamacdo formal junto a
Organizacéo Internacional do Trabalho — OIT, denunciando que o Brasil estava descumprindo
a Convencdo 111 que estabelecia que seus signatarios deveriam promover igualdade de
oportunidades e salarios a todos os trabalhadores sem qualquer distin¢cdo de raca ou cor.
(SILVA et al, 2009, p. 30-33) Neste mesmo ano é fundada a Fundacdo Cultural Palmares,
vinculada ao Ministério da Educacdo. (JACCOUD, 2008, p. 142-149)

A pressdo exercida pelo Movimento Negro s6 aumentou eem 1995, resultou na
organizacdo da Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo pela Cidadania e a Vida, que
reuniu mais de 30 mil pessoas em Brasilia e entregou ao Presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso, o documento “Por uma politica nacional de combate ao racismo e a
desigualdade racial”. O documento impunha duas demandas centrais: a adogao de medidas de
valorizacdo da pluralidade étnica da sociedade e um programa de agdes afirmativas de
promogéo da igualdade racial. (SILVA et al, 2009, p. 33)

Em resposta, o governo federal criou ainda em 1995, no Ministério da Justica, o0 Grupo
de Trabalho Interministerial de Valorizacdo da Populacdo Negra e, em 1996, o Grupo de
Trabalho pra Eliminac&o da Discriminacdo no Emprego e na Ocupacéo, alocado no Ministério
do Trabalho. A atividade destes grupos foi marcada pelas pesquisas produzidas especialmente
no campo da saude da populacéo negra, que demonstraram o quanto a incapacidade do Estado
em perceber as especificidades do racismo resultava na diferenca entre viver e morrer,

conforme demonstraram estudos posteriores:

Ha uma morte negra que ndo tem causa em doengas; decorre de infortdnio. E
uma morte insensata, que bule com as coisas da vida, como a gravidez e o parto. E
uma morte insana, que aliena a existéncia em transtornos mentais. E uma morte de

10 O racismo institucional é o fracasso das instituicBes e organizagdes em prover um servigo profissional
e adequado as pessoas em virtude de sua cor, cultura, origem racial ou étnica. Ele se manifesta em normas, préaticas
e comportamentos discriminatorios adotados no cotidiano do trabalho, os quais so resultantes do preconceito
racial, uma atitude que combina estere6tipos racistas, falta de atengéo e ignoréncia. Em qualquer caso, o racismo
institucional sempre coloca pessoas de grupos raciais ou étnicos discriminados em situacdo de desvantagem no
acesso a beneficios gerados pelo Estado e por demais institui¢des e organizagdes. (CRI, 2006, p.22)
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vitima, em agresses de doengas infecciosas ou de violéncia de causas externas. E
uma morte que ndo é morte, é mal definida. A morte negra ndo é um fim de vida, é
uma vida desfeita, é uma Atropos ensandecida que corta o fio da vida sem que Cloto
o0 teca ou que Laquesis 0 meca. A morte negra é uma morte desgracada. (BATISTA,
ESCUDER E PEREIRA, 2004, p. 635)

Entretanto, o capitulo decisivo deste longo processo de luta do Movimento Negro para
retirar o Estado brasileiro da letargia que se encontrava em relacdo a promogdo de politicas
publicas de promocdo da igualdade racial, foi a participacdo na Conferéncia Mundial contra o
Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Conexa, realizada na Africa do Sul,

na cidade de Durban, em 2001, foi um ponto de inflex&o decisivo:

Representou um evento de importancia crucial nos esforgos empreendidos pela
comunidade internacional para combater o racismo, a discriminacdo racial e a
intolerdncia em todo o mundo.

Reuniu mais de 2500 representantes de 170 paises, incluindo 16 Chefes de
Estado, cerca de 4000 representantes de 450 organizagdes ndo governamentais (ONG)
e mais de 1300 jornalistas, bem como representantes de organismos do sistema das
Nagdes Unidas, instituicdes nacionais de direitos humanos e pablico em geral. No
total, 18 810 pessoas de todo o mundo foram acreditadas para assistir aos trabalhos
da Conferéncia.

A Conferéncia Mundial foi convocada, em 1997, pela Assembleia Geral das
Nagdes Unidas através da sua resolugdo 52/111, em que se declarou “firmemente
convencida da necessidade de adotar medidas mais eficazes e sustentadas a nivel
nacional e internacional para a eliminacdo de todas as formas de racismo e
discriminagdo racial”. (BRASIL, 2007, p. 7)

A Conferéncia foi a terceira organizada pela Organizacdo das Nagdes Unidas. Antes,
houve uma Conferéncia em 1978, prevista no programa de acdo da Primeira Década de
Combate ao Racismo e a Discriminagdo Racial, iniciada em 1973. A segunda Conferéncia, de
1983, foi convocada com o objetivo de avaliar as atividades da Primeira Década e lancar a
Segunda Década de luta contra o racismo. Porém, ambas tiveram alcance limitadissimos.
(ALVES, 2002)

Foi a partir da Conferéncia do Meio Ambiente — EC0O92, realizada no Rio de Janeiro
em 1992, e a Conferéncia de Viena, de 1993, sobre os Direitos Humanos, que lancaram a
Organizacao das NacBes Unidas a condigdo de forum privilegiado de debates das questdes
planetarias apds a Guerra-Fria. Tanto que em 1994, propds um calendario de debates de temas

universais:

Esse vigor renovado das NagGes Unidas como foro imprescindivel a busca de
solucBes para problemas que se demonstravam planetéarios, em 1994 ja lhes havia
permitido a defini¢do de um cronograma de encontros sobre os chamados “temas
globais” que se estendia até 1996, com a conferéncia de Istambul sobre assentamentos
humanos, a Habitat-11, passando em 1994 pelo Cairo, com o tema da populacéo, e em
1995 por Copenhague, com o desenvolvimento social, e ainda por Pequim, com a
situacdo da mulher. Era, portanto, natural que a ONU procurasse um caminho novo
também para enfrentar a persisténcia do racismo, que ja havia justificado duas
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“Décadas” internacionais de planos, projetos e programas, sob a égide da Assembleia
Geral, assim como duas conferéncias. E uma Terceira Década de Combate ao
Racismo e a Discriminacdo Racial, lancada pela Resolugéo 48/91, de 20 de dezembro
de 1993, estava entdo iniciando. (ALVES, 2002, p. 200).

A Conferéncia foi convocada em 1997 e, a partir de entdo, o movimento negro brasileiro
passou a organizar sua participacdo no evento. Centenas de militantes se mobilizaram e
promoveram dezenas de conferéncias estaduais culminando na Conferéncia Nacional, realizada
em 2001 com mais de 2 mil participantes. Chegou-se a propor que a Conferéncia das Américas
fosse realizada no Rio de Janeiro, mas o governo brasileiro recuou e o evento foi realizado no
Chile. O resultado foi a composic¢ao de uma das maiores delegagOes presentes em Durban, cerca
de 200 pessoas, 150 militantes e 50 da delegacéo oficial. Entre elas o préprio Ministro da Justica
da época, José Gregori. A atuacdo brasileira no evento foi marcante, visto a coesdo e a
intensidade das intervengdes. Tanto que a Relatoria Geral da Conferéncia coube, por eleicao, a
uma brasileira, muito atuante na sociedade civil: Edna Roland. (Idem, Ibdem, p. 213-220)

Os reflexos de Durban ecoaram imediatamente na conjuntura nacional:

O Brasil, assim, tornou-se signatéario da Declaracdo de Durban, que em seu
Art. 108 dispde: Reconhecemos a necessidade de adotarem medidas especiais ou
medidas positivas em favor das vitimas do racismo, discriminac&o racial, xenofobia e
intolerancia correlata com o intuito de promover a plena integracdo na sociedade. As
medidas para uma acao efetiva, inclusive as medidas sociais, devem visar corrigir as
condicBes que impedem o gozo dos direitos e a introducéo de medidas especiais para
incentivar a participacéo igualitaria de todos 0s grupos raciais, culturais, linguisticos
e religiosos em todos os setores da sociedade, colocando todos em igualdade de
condices (SILVA et al, 2009, p. 35)

Logo em Outubro de 2001, o governo brasileiro criou o Conselho Nacional de Combate
a Discriminacdo, 6rgdo colegiado permanente, responsavel por propor e desempenhar o Plano
de Ac0es aprovado na Conferéncia de Durban.

Em 2002, ano eleitoral, uma série de acordos foram firmados assumindo compromissos
de efetiva implementacdo de politicas publicas de promocéo da igualdade racial.

Em, 2003, ja na gestdo do entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, uma série de
medidas dialogaram com as demandas mais latentes do Movimento Negro. Tanto que nos
primeiros dias de seu mandato foi promulgado a Lei 10.639/03, sucedida pela criagcdo, em
Marco de 2003, da Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial e do Conselho
Nacional de Promogdo da Igualdade Racial. Diversas a¢0es seguiram neste sentido — cotas em
universidades federais, Estatuto da Igualdade Racial, Plano Nacional de Promocéo da Igualdade
Racial — cujo capitulo mais recente é a tramitagdo da lei que garante reserva de vagas em

concursos publicos para negros e negras.
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Portanto, quando falamos dos Artigos 26 A e 79 B temos que ter em mente este
longuissimo processo de lutas do Movimento Negro para que o Estado também se
comprometesse com a luta contra o racismo. A obrigatoriedade do Ensino de Histdria e Cultura
da Africa e dos Afro-brasileiros, bem como a Educacéo para as Relagdes Etnico-raciais, dizem
respeito a um contexto mais amplo onde a luta por politicas publicas de promocéo da igualdade
racial se entrecruza com a concepcdo de que a educacgdo é capaz de construir uma sociedade

mais justa.

2.2.A CONSTRUCAO INSTITUCIONAL DA EDUCACAO ANTIRRACISTA

Geralmente a escola é o espaco em que criangas e adolescentes, negras ou nao,
experimentam pela primeira vez o gosto amargo do racismo institucional. A falta de
identificacdo com livros didaticos, a negacao da possibilidade do protagonismo e o cerceamento
das relagdes afetivas constroem um quadro desmotivador. A inseguranga, a omisséo e, em
alguns casos, a rebeldia, sdo tratados institucionalmente como casos isolados, consequéncias
da personalidade individual. E assim, na maioria dos casos, a resposta € a coercao
(CAVALLEIRO, 2000 e MUNANGA, 2005).

Consciente destes processos, 0 movimento negro passou a focar a escola como espaco
privilegiado de luta contra o racismo. As propostas que se encaminhavam convergiam na crenca
de que mais do que desconstruir o racismo, a escola poderia ser a pedra angular para a
construgdo de uma sociedade livre de preconceitos e discriminagoes.

A insercéo do Artigo 26 A e 79 B sdo o resultado da luta historica do movimento negro
por uma escola verdadeiramente democratica, apesar das contradigdes que envolveram sua
tramitacdo (ver MONTEIRO, 2010 e GATINHO, 2008). Desde a década de 1930, com o
processo de expansdo da rede publica de educacédo, a Frente Negra Brasileira esteve presente
demandando acesso a escolarizacdo para negros e negras. Em 1950, no | Congresso do Negro
Brasileiro, promovido pelo Teatro Experimental do Negro, Abdias do Nascimento ja debatia a

questdo da educacdo e do racismo além da pauta do acesso:

O sistema educacional é usado como aparelhamento de controle nesta estrutura
de discriminacdo cultural. Em todos os niveis do ensino brasileiro — elementar,
secundario, universitario — o elenco das matérias ensinadas, como se executasse 0
que havia predito a frase de Silvio Romero!!, constitui um ritual de formalidade e da
ostentacdo da Europa, e, mais recentemente, dos Estados Unidos. Se consciéncia é

11 A frase de Silvio Romero é: “Nés temos a Africa em nossas cozinhas, América em nossas selvas, e
Europa em nossas salas de visitas”. (NASCIMENTO, 1978, p. 94)
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memoria e futuro, quando e onde estd a memoria africana, parte inaliendvel da
consciéncia brasileira? Onde e quando a histdria da Africa, o desenvolvimento de suas
culturas e civilizagdes, as caracteristicas, do seu povo, foram ou sdo ensinadas nas
escolas brasileiras? Quando ha alguma referéncia ao africano ou negro, é no sentido
do afastamento e da alienacdo da identidade negra. Tampouco na universidade
brasileira 0 mundo negro-africano tem acesso. O modelo europeu ou norte-americano
se repete, e as populacBes afro-brasileiras sdo tangidas para longe do chéo
universitario como gado leproso. Falar em identidade negra numa universidade do
pais € o0 mesmo que provocar todas as iras do inferno, e constitui um dificil desafio
aos raros universitarios afro-brasileiros. (NASCIMENTO, 1978, p.95, apud
SANTOS, 2005, p. 23)

Entretanto, como ja demonstrado, é partir da década de oitenta, com 0 processo de
redemocratizacdo que a pauta do Movimento Negro se tornara mais consistente e, pouco a
pouco, se institucionalizara.

E justamente neste contexto que Gatinho resgata o que seria a primeira tentativa de

legislar sobre a institucionalizacdo da Educacdo AntiRracista:

O primeiro registro encontrado nos Didrios da Camara dos Deputados trata da
apresentacdo feita pelo Deputado Federal do Estado de S8o Paulo Adalberto Camargo
em 1979, registrada no PL 643/1979 que pretendia intensificar os contetdos de afro-

brasilidade na disciplina ,,Estudos Sociais dos curriculos de ensino de primeiro e
segundo graus. (GATINHO, 2008, p.72 Apud MONTEIRO, 2010, p. 81)

Posteriormente, o Deputado Federal Abdias do Nascimento'? (PDT/RJ), em 1983
propbs projeto de lei que solicitava a obrigatoriedade do ensino de historia africana nos
curriculos escolares. Neste contexto, se articulava através de ferrenhos debates na Camara e no
Senado Federal a possibilidade da convocagéo da Assembleia Nacional Constituinte.

A Convencgao Nacional do Negro pelo Constituinte apresentou diversas reivindicagdes
a Assembleia Nacional Constituinte, destacando a insercdo do ensino de Historia e Cultura da

Africa e Afro-brasileira no curriculo da educago bésica:

O processo educacional respeitara todos os aspectos da cultura brasileira. E
obrigatoria a inclusao nos curriculos escolares de I, 11 e 111 graus, do ensino de historia
da Africa e da Historia do Negro no Brasil. (SANTQS, 2005, p. 24)

Entretanto, se a criminalizag&o do racismo foi consagrada pela Carta Magma, a proposta
do Movimento Negro ndo encontrou respaldo na Constituinte. (MONTEIRO, 2010, p. 78)

Ainda assim, a iniciativa de parlamentares negros persistiu ap6s a promulgacédo da
Constituicdo de 1988. Gatinho (Idem, Ibdem) mapeia a atuacdo de parlamentares negros

procurando legalizar o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, mas que ndo

12 Abdias do Nascimento (1914-2011) foi um intelectual, poeta, escultor, ator, cineasta, curador e politico.
Autor de diversos estudos sobre o racismo, foi um dos maiores ativistas da causa afro no Brasil. Em 1944 fundou
0 Teatro Experimental do Negro e em 1978 colaborou com a criagdo do Movimento Negro Unificado — MNU. Foi
Deputado Federal entre 1983 e 1987 e Senador entre 1997 e 1999. Doutor Honoris Causa pela Universidade de
Brasilia.
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conseguiram obter apoio politico para encaminhar seus projetos para tramitacéo. Paulo Renato
Paim?3, como Deputado Federal, propds em 1988 a inclusdo de conteldos relativos a Historia
da Africa e do negro no Brasil nos curriculos escolares. Demanda novamente encaminhada pela
Deputada Federal Benedita Souza da Silva Sampaio'4, também em 1988, além de citar a
inclusdo do conteddo nos cursos de graduacdo em Histéria. A mesma Benedita da Silva
reencaminhou sua proposta em 1993 e novamente em 1995, porém agora na condi¢cdo de
Senadora.

Finalmente em 1995, o Deputado Federal Humberto Costa propde a inclusdo obrigatéria
nos curriculos da educacgdo basica o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
contabilizando um minimo de dez por cento dos programaticos, além de determinar a
capacitacdo de professores.

Em 1995, articulou-se a acdo de deputados e senadores a pressdo exercida pelo
Movimento Negro através da Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, Pela Cidadania
e a Vida. Com mais de 30 mil participantes, os lideres da marcha foram recebidos pelo entéo
Presidente Fernando Henrique Cardoso e Ihe entregaram o Programa de Superagdo do Racismo
e da Desigualdade Racial, que continha diversas propostas de politicas pablicas antirracistas,
mas com especial atencdo dedicada a funcdo da educacdo neste processo como indica alguns
dos itens do programa:

* Implementagdo da Convencéo sobre Eliminacéo da Discriminagdo Racial no Ensino;

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

Assim, a atuacdo do Movimento Negro e a pressdo dos organismos internacionais por
melhores indices na educacdo convergiram construindo uma relacdo complexa e hierarquica,
nem sempre movida pelos mesmos interesses, mas que acabaram por viabilizar a
institucionalizagéo da Educagdo AntirRacista. (MONTEIRO, 2010)

13 Paulo Renato Paim foi eleito Deputado Federal sucessivamente entre 1986 e 2002 pelo Estado do Rio
Grande do Sul, até ser eleito Senador, cargo que ocupa atualmente. Além de ser reconhecido por sua atuagdo de
destaque em diversas conquistas sociais, Paulo Paim é um dos principais articuladores das Politicas Publicas de
Promocdo da Igualdade Racial.

14 Benedita da Silva formou em Servico Social e militou na Associagio de Favelas do Estado do Rio de
Janeiro até 1982 quando foi eleita vereadora. Em 1986 foi eleita Deputada Federal e se reelegeu em 1990. Entre
1987 e 1991 atuou como titular da Subcomissdo dos Negros, das Populagdes Indigenas e Minorias na Assembleia
Nacional Constituinte. Em 1994 elegeu-se Senadora Federal, sendo a primeira mulher negra a alcangar este cargo.
Em 1998 foi eleita vice-governadora do Rio de Janeiro. Em 2001, presidiu a Conferéncia Nacional de Combate ao
Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas. Com a elei¢éo do Presidente Lula, assumiu
em 2002 a Secretaria Especial da Assisténcia e Promogéo Social.
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Foi neste contexto que os Deputados Ester Grossi (PT/RS) e Ben-Hur Ferreira (PT/MS)
reapresentaram em 1999 o mesmo projeto do Deputado Humberto Costa que, desta vez, foi
aceito e encaminhado para tramitacéo.

Paralelamente, como j& apresentamos anteriormente, transcorreu a Conferéncia de
Durban. A Declaracdo de Durban afirma enfaticamente que os paises signatarios reconhecem
“a necessidade urgente de se traduzir os objetivos da Declaracdo em um Programa de Ac¢éo
pratico e realizavel” (DURBAN, 2001). Assim, ao se tornar signatario desta Declaragao o Brasil
se assumiu como um pais racista e, portanto, comprometido com a promogdo de politicas
institucionais de reparages e de luta contra o racismo e a discriminagdo. Mais do que denunciar
e resistir ao racismo, o Brasil adentrou uma nova era de politicas propositivas que buscam
erradicar o racismo.

E neste contexto que o projeto de lei dos Deputados Ester Grossi (PT/RS) e Ben-Hur
Ferreira (PT/MS) tramitava pelo Congresso e é aprovado sem cortes ou restricbes, sendo
encaminhado para o Senado Federal em 2001. Neste mesmo ano, o entdo Ministro da Educacéo,
Paulo Renato, nomeou a Conselheira Petronilha B. Gongalves e Silval® para ser a representante
do Movimento Negro no Conselho Nacional de Educacao. Logo em 2002 Petronilha apresentou
ao CNE uma indicacdo solicitando que se manifestasse sobre a educacdo para as relagdes
Etnico-Raciais. A indicacdo foi aceita e se instaurou uma Comissdo para cuidar da quest3o.
(MONTEIRO, 2010, p. 78-88)

Em 2003, apds seguir para sancao presidencial, o projeto de lei dos Deputados Ester
Grossi (PT/RS) e Ben-Hur Ferreira (PT/MS) sofre dois vetos, um sobre a cota de dez por cento
dos contetdos serem, obrigatoriamente, destinados ao estudo da historia e cultura afro-
brasileira e africana e outro sobre a formacao de professores. Ainda assim, em Janeiro de 2003,
0 entdo Presidente Lula o sanciona com Lei 10.639/03 inserindo os Artigos 26 A e 79 B na
LDB. (Idem, Ibdem, p. 86-88)

Entretanto, o capitulo mais importante da institucionalizacdo da Educacdo Anti-rRacista
ainda seria escrito pela atuacdo da professora Petronilha Silva no Conselho Nacional de

Educacéo.

15 Licenciada em Letras e Francés (1964), possui mestrado em Educagéo (1979) e é doutora em Ciéncias
Humanas - Educagdo (1987) pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Cursou especializagcdo em
Planejamento e Administragdo da Educacdo no Instituto Internacional de Planejamento da UNESCO, em Paris
(1977). Realizou estagio de P6s-Doutorado em Teoria da Educagdo, na University of South Africa, em Pretoria,
Africa do Sul (1996), Por indicacdo do Movimento Negro, foi conselheira da Camara de Educacio Superior do
Conselho Nacional de Educacdo, mandato 2002-2006, sendo reconduzida novamente em 2012.
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Em 2004 foi criada no ambito do Ministério da Educacdo a Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD?, responsavel pela promocdo da Educacéo
para as RelacBes Etnico-raciais. Ainda neste mesmo ano o Conselho Nacional de Educacio
emitiu o Parecer nimero 03. O documento trazia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das RelagBes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana, cuja relatoria ficou a cargo de Petronilha Beatriz Gongalves e Silva. Em junho de
2004 o mesmo Conselho Nacional de Educacao emitiu a Resolu¢do numero 01 instituindo as

Diretrizes propostas no Parecer 03 e normatizando seu processo de implantacao.

2.3.0 PARECER CNE/CP 03/2004: A PRIMEIRA EXPANSAO DA LEI 10.639/03

O Parecer “visa atender os propositos expressos na Indicagdo CNE/CP 06/2002 bem
como regulamentar a alteracdo trazida a Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, pela Lei 10639/03, que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura
Afro-brasileira ¢ Africana na Educagao Basica”. (BRASIL, 2004a)

A relatora, Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, muito mais do emitir um parecer
técnico elabora uma proposta pedagogica que dialoga diretamente com as demandas do
movimento negro, evidenciando sua monumentalidade. O parecer se divide em trés partes: | —
Relatdrio, Il — Voto da Comissdo e, 111 — Decisdo do Conselho Pleno. O item | — Relatério é o
mais extenso, sendo dividido da seguinte forma: Questdes introdutorias; Politicas de
reparacgOes, de reconhecimento e valorizagdo, de agdes afirmativas; Educacdo das relagdes
Etnico-Raciais; Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana — Determinagfes e Principios:
Consciéncia politica e historica da diversidade, Fortalecimento de identidades e de direitos e,
Ac0des educativas de combate ao racismo e as discriminacdes. Os itens 1l — Voto da Comisséo
e Il — Deciséo do Conselho Pleno, apenas cumprem a funcéo formal de apresentar a aprovagao
por unanimidade do Parecer, além de indica-lo para se tornar uma Diretriz Curricular.

Sistematicamente, 0 parecer se estrutura da seguinte forma:

16 Depois alterada para Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo —
SECADI.
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| - Relatério Il — Voto da Comisséao Il — Decisdo do Conselho

| — Questdes introdutérias;

Il = Politicas de reparac@es, de reconhecimento e valorizagéo, de agfes
afirmativas;

Il — Educacdao das relag6es Etnicorraciais; Historia e Cultura Afro-

brasileira e Africana — Determinacdes

Principios
1. Consciéncia politica e histérica da diversidade

2. Fortalecimento de identidades e de direitos

3. Acdes educativas de combate ao racismo e as discriminagdes.

35 Determinagdes

Figura 1 - Estrutura do Relatério CNE/CP 03/2004

Portanto é evidente que o documento ndo € um mero parecer, mas sim um projeto
pedagodgico consagrado pouco meses depois ao ser totalmente incorporado nas Diretrizes
Curriculares. Ou seja, é partir dele que todo e qualquer curriculo de educacdo basica deve
orientar-se para atender o artigo 26 A da LDB.

O Parecer CNE/03 é o primeiro documento a diferenciar a Educacdo para as Relacdes
Etnico-raciais do Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, ainda que sejam
apresentados intrinsecamente articulados em seus principios e objetivos. O texto aponta
objetivos especificos para cada uma destas areas da Educacdo Antirracista, apontando suas
singularidades para posteriormente rearticula-las. (MONTEIRO, 2010)

No Parecer o item Educagdo para as Relagbes Etnico-Raciais denuncia o quanto o

racismo, quando reproduzido nas relagdes interpessoais agride o negro:

Os diferentes grupos, em sua diversidade, que constituem o Movimento Negro
brasileiro, ttm comprovado o quanto é dura a experiéncia de negros de ter julgados
negativamente seu comportamento, ideias e inten¢fes antes mesmo de abrirem a boca
ou tomarem qualquer iniciativa. Tém, eles, insistido no quanto é alienante a
experiéncia de fingir ser o que néo é para ser reconhecido, de qudo dolorosa pode ser
a experiéncia de deixar-se assimilar por uma visdo de mundo que pretende impor-se
como superior e, por isso, universal e que os obriga a negarem a tradigao de seu povo.
(BRASIL, 2004a).
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Todavia, pedagogicamente, a relatora também problematiza quem pratica 0 racismo,
assumindo que ao praticar o racismo, o racista também se agride, ou seja, também & vitima do

racismo que ele préprio reproduz:

Se ndo é facil ser descendente de seres humanos escravizados e forcados a
condicdo de objetos utilitdrios ou a semoventes, também ¢é dificil descobrir-se
descendente dos escravizadores, temer, embora veladamente, revanche dos que, por
cinco séculos, tem sido desprezados e massacrados. Para reeducar as relagdes étnico-
raciais, no Brasil, é preciso entender que o sucesso de uns tem o preco da
marginalizacdo e da desigualdade impostas a outros. E entdo decidir que sociedade
queremos construir daqui para frente. (BRASIL, 2004a)

Desta forma, diante destes supostos, a relatora conclui:

Assim sendo, a educacdo das relagBes étnico-raciais impde aprendizagens
entre brancos e negros, trocas de conhecimentos, quebra de desconfiangas, projeto
conjunto para construcdo de uma sociedade justa, igual, equénime. (..)

Mais um equivoco a superar € a crenga de que a discussdo sobre a questdo
racial se limita ao Movimento Negro e a estudiosos do tema e ndo a escola. A escola,
enquanto instituicdo social responsavel por assegurar o direito da educacgéo a todo e
qualquer cidadao, devera se posicionar politicamente, como j& vimos, contra toda e
qualquer forma de discriminacéo. (...)

Dai a necessidade de se insistir e investir para que os professores, além de
s6lida formac&o na area especifica de atuagdo, recebam formacao que os capacite ndo
s6 a compreender a importancia das questdes relacionadas A diversidade étnico-
racial, mas a lidar positivamente com elas e, sobretudo criar estratégias pedagdgicas
que possam auxiliar a reeduca-las. (BRASIL, 2004a)

Petronilha Silva encaminha uma proposta norteadora para a elaboracao de pedagogias
que combatam o racismo promovendo a reeducacdo das relagdes Etnico-Raciais, primeiro
dentro da escola e, depois, em toda sociedade. Ou seja, a Educacéo para as Relac¢Ges Etnico-
Raciais objetiva reeducar praticas sociais que transformem a escola em um espaco que emane

novas posturas irradiando-as para toda a sociedade:

Pedagogias de combate ao racismo e a discriminacBes elaboradas com o
objetivo de educacdo das relacbes étnico/raciais positivas tém como objetivo
fortalecer entre 0s negros e despertar entre 0s brancos a consciéncia negra. Entre o0s
negros, poderdo oferecer conhecimentos e seguranca para orgulharem-se de suas
origens africanas; para os brancos, poderdo permitir que identifiqguem as influéncias,
a contribuigdo, a participacdo e a importancia da historia e da cultura dos negros no
seu jeito de ser, viver, de se relacionar com as outras pessoas, notadamente negras.
Também fardo parte de um processo de reconhecimento, por parte do Estado, da
sociedade e da escola, da divida social que tém em relagdo ao segmento negro da
populacdo, possibilitando uma tomada de posicdo explicita contra o racismo e a
discriminacédo racial e a construcdo de agdes afirmativas nos diferentes niveis de
ensino da populacdo brasileira.

Tais pedagogias precisam estar atentas para que todos, negros e ndo negros,
além de ter acesso a conhecimentos basicos tidos como fundamentais para a vida
integrada a sociedade e ao exercicio profissional competente, recebam formacao que
0s capacite para forjar novas relagdes étnico-raciais. (BRASIL, 2004a)
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Todavia, novas praticas resultam de novas subjetividades. Assim, cabe também impedir
que o racismo seja reproduzido nos conteudos ensinados nos curriculos da educacao basica. Por
isso 0 apelo ao ensino de Histdria e Cultura. Pois, € pela educacdo em Histdria que se constroi
a memoria social. E na aprendizagem da cultura humana que se constrdi a percepgao estética
social. Por isso o direito a memoria é tdo importante. Memoria é poder, € identidade e, portanto,

é um direito social e, assim sendo, pertence também ao campo da politica:

A obrigatoriedade de inclusdo de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos da Educagdo Basica trata-se de decisdo politica, com fortes
repercussdes pedagogicas, inclusive na formacédo de professores. Com esta medida,
reconhece-se que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso
valorizar devidamente a histdria e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que
se repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. (BRASIL, 2004a)

Mesmo sendo construida nas instancias maximas da educacao nacional e encaminhando
demandas politicas através do ensino, a Diretriz Curricular ndo esvazia ou reduz a autonomia
da escola. Ao contrario, reconhece sua posicdo estratégica e a valoriza ao atribuir a
responsabilidade de formar a sociedade que se quer. A Educacdo Antirracista supbe a

centralidade da escola, da rede publica e de sua fungéo social:

Em outras palavras, aos estabelecimentos de ensino esta sendo atribuida a
responsabilidade de acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuicéo dos
africanos escravizados e de seus descendentes para a construgdo da nacéo brasileira;
de fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer os primeiros
e continuados atos de racismo de que sdo vitimas. (BRASIL, 2004a)

Bem como a Educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais, o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Africana ndo diz respeito apenas a populacdo negra, diz respeito ao

enfrentamento do racismo e, neste sentido, diz respeito a todos os brasileiros:

A relevancia do estudo de temas decorrentes da historia e cultura afro-
brasileira e africana ndo se restringe a populagéo negra, ao contrério, dizem respeito
a todos os brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto cidaddos atuantes no
seio de uma sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nagédo
democrética. (BRASIL, 2004a)
Portanto, ndo se trata de propagandear uma cultura afro de forma discricionaria, como
algo puro e bom, ou mesmo de impor o ensino de historia e cultura de povos estrangeiros. A
énfase na tematica da cultura e da histéria afro, objetiva sua inclusdo em um cenario
eurocéntrico. Nao se trata de substituir um pelo outro, mas de reconhecer os danos da auséncia

da historia e da cultura negra e da imposicao do ensino de uma da historia e cultura eurocéntrica:

E importante destacar que nio se trata de mudar um foco etnocéntrico
marcadamente de raiz europeia por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos

60



Capitulo 2 — Ensino de Histdria da Africa: estamos falando de que?

escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica brasileira. (BRASIL,

20044)

A relatora enfatiza este aspecto, reafirmando que os desafios langados pelo artigo 26A

vai além de inclusdo de novos contetidos no curriculo escolar:

E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem

mais do que inclusdo de novos conteldos, exigem que se repensem relagGes étnico-
raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condi¢des oferecidas para
aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos de educacdo oferecida pelas escolas.
(BRASIL, 2004a)

Reconhecendo a autonomia das unidades escolares e dos sistemas de ensino para definir

suas bases filosoficas e pedag6gicas, Petronilha Silva define trés principios da Educacéo Anti-

racista que garantem seus objetivos e compromissos:

1. CONSCIENCIA POLITICA E HISTORICA DA DIVERSIDADE

a.
b.

igualdade basica de pessoa humana como sujeito de direitos;

a compreensdo de que a sociedade é formada por pessoas que pertencem a
grupos étnico-raciais distintos, que possuem cultura e historia proprias,
igualmente valiosas e que em conjunto constroem, na nagdo brasileira, sua
historia;

ao conhecimento e a valorizagdo da historia dos povos africanos e da cultura
afro-brasileira na construcéo histérica e cultural brasileira;

a superacdo da indiferenca, injustica e desqualificagdo com que 0s negros, 0s
povos indigenas e também as classes populares as quais 0s negros, no geral,
pertencem, sdo comumente tratados;

a desconstrucdo, por meio de questionamentos e andlises criticas, objetivando
eliminar conceitos, ideias, comportamentos veiculados pela ideologia do
branqueamento, pelo mito da democracia racial, que tanto mal fazem a negros
e brancos;

a busca, da parte de pessoas, em particular de professores nao familiarizados
com a analise das relagdes étnico-raciais e sociais com o estudo de historia e
cultura afro-brasileira e africana, de informacges e subsidios que lhes
permitam formular concepc¢Bes ndo baseadas em preconceitos e construir
aces respeitosas;

ao dialogo, via fundamental para entendimento entre diferentes, com a
finalidade de negociacdes, tendo em vista objetivos comuns; visando a uma
sociedade justa.

2. FORTALECIMENTO DE IDENTIDADES E DE DIREITOS
O principio deve orientar para;

a.

b.

0 desencadeamento de processo de afirmacéo de identidades, de historicidade
negada ou distorcida;

0 rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios de
comunicacdo, contra 0s negros e 0s povos indigenas;

0 esclarecimentos a respeito de equivocos quanto a uma identidade humana
universal,

0 combate a privacao e violacao de direitos;

a ampliacdo do acesso a informac6es sobre a diversidade da nacéo brasileira
e sobre a recriagdo das identidades, provocada por relagdes étnico-raciais.

as excelentes condicbes de formacdo e de instrucdo que precisam ser
oferecidas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, em todos os
estabelecimentos, inclusive os localizados nas chamadas periferias urbanas e
nas zonas rurais.

61



Capitulo 2 — Ensino de Histdria da Africa: estamos falando de que?

3. ACOES EDUCATIVAS DE COMBATE AO RACISMO E A
DISCRIMINACOES

O principio encaminha para:

a. aconexao dos objetivos, estratégias de ensino e atividades com a experiéncia
de vida dos alunos e professores, valorizando aprendizagens vinculadas as
suas relagBes com pessoas negras, brancas, mesticas, assim como as
vinculadas as relagdes entre negros, indigenas e brancos no conjunto da
sociedade;

b. acritica pelos coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais,
professores, das representacdes dos negros e de outras minorias nos textos,
materiais didaticos, bem como providéncias para corrigi-las;

c.  condices para professores e alunos pensarem, decidirem, agirem, assumindo
responsabilidade por relagbes étnico-raciais positivas, enfrentando e
superando discordancias, conflitos, contestacdes, valorizando os contrastes
das diferencas;

d. valorizacdo da oralidade, da corporeidade e da arte, por exemplo, como a
danca, marcas da cultura de raiz africana, ao lado da escrita e da leitura;

e. educacdo patrimonial, aprendizado a partir do patriménio cultural afro-
brasileiro, visando a preserva-lo e a difundi-lo;

f.  ocuidado para que se dé um sentido construtivo a participacdo dos diferentes
grupos sociais, étnico-raciais na construgdo da nagdo brasileira, aos elos
culturais e historicos entre diferentes grupos étnico-raciais, as aliangas
sociais;

g. participagdo de grupos do Movimento Negro, e de grupos culturais negros,
bem como da comunidade em que se insere a escola, sob a coordenacéo dos
professores, na elaboracéo de projetos politico-pedagdgicos que contemplem
a diversidade étnico-racial.

Finalmente, seguindo o0 exposto e 0s principios apresentados, a relatora apresenta 35
determinag0es para viabilizar o cumprimento do artigo 26 A da LDB divididas em dois grupos.
O primeiro grupo de determinagdes sdo gerais e dizem respeito a praticas pedagodgicas
relacionadas ao ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. Enquanto que o
segundo grupo de determinacdes se dirige aos “sistemas de ensino e os estabelecimentos de
Educacdo Basica, nos niveis de Educacdo Infantil, Educacdo Fundamental, Educacdo Média,
Educacéo de Jovens e Adultos e Educagdo Superior”. (BRASIL, 2004a)

Estas determinac@es, que até entdo compunham apenas um parecer, ganharam poder de
determinagOes de fato ao serem totalmente incorporadas como Diretrizes Curriculares na
Resolucdo CNE/CP nimero 01, de 17 de Junho de 2004. Estas determinacGes sdo o centro das
Diretrizes Curriculares, pois, como o proprio nome diz, determina de forma clara e concisa
quais atitudes e praticas devem ser seguidas para atender o Artigo 26 A da LDB. Por isso,
voltarei a abordé-las no préximo item desta dissertacdo, focalizando especificamente as
determinacdes que dizem respeito ao ensino de Historia da Africa.
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2.4.A RESOLUCAO CNE/CP 01/2004 E AS DIRETRIZES CURRICULARES

Como ja explicitei anteriormente, a totalidade do Parecer CNE/CP 03/2004 foi
incorporado como Diretriz Curricular pela Resolucdo CNE/CP 01/2004. Entretanto, justamente
por ser uma resolucdo, apresenta nove artigos que disciplinam a) os objetivos; b) as
responsabilidades; c) a forma e; d) a avaliagdo do processo de implementacédo do Artigo 26 A
da LDB.

O artigo primeiro resolve que todas as Instituicbes de Ensino Superior, em especial as
que desenvolvem programas de formacgédo de professores, deverdo incluir a Educagdo para
Relacbes Etnico-Raciais em seus curriculos, sendo esta resolugdo critério de avaliagio
institucional.

Ja o segundo artigo define os objetivos das Diretrizes e consagra a proposta de
Petronilha Silva, primeiro reafirmando a dimenséo politica e social da Educacdo Antirracista,
segundo ratificando que o caminho para alcancar tais objetivos se dara por duas modalidades
de Educacdo Antirracista singulares: 1) a Educagio para as Relacbes Etnico-Raciais e 2) o
Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, conforme demonstram os paragrafos
primeiro e segundo.

Ja o artigo terceiro, discorre sobre a forma que a Educacdo Antirracista deve se efetivar
no cotidiano escolar. Atribui aos sistemas de ensino a responsabilidade de prover as escolas
material bibliografico e didatico que aborde o tema, além de citar que as coordenacdes
pedagogicas deverdo desenvolver aprofundamento de estudos a fim de subsidiar a agdo docente.

O artigo quarto prevé a possibilidade da instituicdo de ensino articular canais de
comunicacdo com o movimento negro, grupos culturais, nacleos de estudos, etc., a fim de
elaborar atividades tematicas.

O quinto artigo afirma que os sistemas de ensino tomardo providéncias para impedir a
praatica do racismo contra alunos afrodescendentes. Enquanto o sexto artigo, atribui também a
instituicdo de ensino a responsabilidade de reagir diante de “‘situagdes de discriminagdo,
buscando criar situacOes educativas para o reconhecimento, valorizacdo e respeito da
diversidade”. (BRASIL, 2004b)

O sétimo artigo indica que os sistemas de ensino deverdo orientar e supervisionar
materiais didaticos de acordo com o disposto no Parecer CNE/CP 03/2004. Enguanto que o

oitavo artigo descreve que os sistemas de ensino promoverdo ampla divulgacgao das Diretrizes
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Curriculares, sendo responsaveis de promover avaliacdo das praticas das escolas, realizando
diagnostico dos éxitos e dificuldades.

O nono e ultimo artigo cumpre apenas a formalidade de informar que a resolugéo entra
em vigor na data de sua publicacao.

De qualquer maneira, a principal parte da Diretriz instituida ¢ uma reproducéo do
Parecer CNE/CP 03/2004. A Resolugdo em si apenas sistematizou, em linhas gerais, 0 processo
de viabilizacdo da implantacdo do artigo 26 A, esclarecendo seus objetivos, sua forma e 0s
responsaveis por cada etapa.

N&o obstante, o planejamento mais detalhado do processo de implementagédo da
Educacdo Antirracista foi encaminhado no Plano Nacional de Implementacé@o das Diretrizes
Curriculares para Educacdo das Relagbes Etnicorraciais e Para o Ensino de Histéria e

Cultura Afro-Brasileira e Africana, publicado em 2009.

2.5.0 PLANO NACIONAL DE IMPLEMENTACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES

O Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares para Educacdo das
RelacBes Etnico-Raciais e Para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana foi
publicado em 2009, no bojo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, que fora langado em
2007. Esta articulacdo é importante, pois 0 PDE surgiu com o intuito de criar uma gestdo
sistémica da educacdo em nivel federal. Pela primeira vez buscou-se uma articulacdo de
sistemas educacionais municipais e estaduais, estabelecendo avaliagdes diagndsticas, metas e
estratégias federais. Por isso, este documento também procura ser operacional e sistémico,
procurando determinar de forma clara e concisa as responsabilidades para viabilizar a
implementacado das Leis 10.639/03 e 11.645/08:

O texto do Plano Nacional é um documento pedagdgico com o intuito de
orientar e balizar os sistemas de ensino e as institui¢cGes correlatas na implementacdo
das leis 10.639/03 e 11.645/08. A introdugdo traca um breve histérico do caminho
percorrido até aqui pela tematica étnico-racial na educacao e as ages executadas para
atendimento da pauta; a primeira parte é constituida pelas atribuices especificas a
cada um dos atores para a operacionalizacdo colaborativa na implementacéo das Leis
10.639/03 e 11.465/08; e a segunda parte por orientacdes gerais referentes aos niveis
e modalidades de ensino. A terceira parte foi construida com recomendacdes para as
areas de remanescentes de quilombos, pois entendemos que 0s negros brasileiros que
ai residem sdo publico especifico e demandam acbes diferenciadas para a
implementacéo da Lei e a conquista plena do direito de aprender. (BRASIL, 2009)
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As trés partes citadas na apresentacdo do Plano estdo subdivididas em dez itens: | —
Introducdo, Il —Eixos fundamentais do Plano, 111 — Atribui¢es dos Sistemas de Ensino, 1V —
AtribuicGes dos Conselhos de Educacdo, V —Atribuicdes das Instituicdes de Ensino, VI —
Atribuicdes dos Grupos Colegiados e Nucleos de Estudos, VII —Niveis de Ensino, VIII —
Modalidades de Ensino, 1X —Educacdo em &reas remanescentes de quilombos, X — Metas
norteadoras e periodos de execucao.

N&o irei reproduzir aqui o conteido deste documento, opto por explicitar apenas alguns
aspectos do documento que possam dar uma nogdo de sua totalidade. Neste sentido, seus
Objetivos e Eixos Fundamentais séo representativos do todo do documento.

Os objetivos do Plano Nacional séo apresentados ainda na Apresentacao. E apresentado

0 objetivo central e seis objetivos especificos. O objetivo central €:

(...) colaborar para que todo o sistema de ensino e as institui¢des educacionais
cumpram as determinagdes legais com vistas a enfrentar todas as formas de
preconceito, racismo e discriminacdo para garantir o direito de aprender e a equidade
educacional a fim de promover uma sociedade mais justa e solidaria. (BRASIL, 2009)

Enquanto que os objetivos especificos sdo:

- Cumprir e institucionalizar a implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e
Cultura Afro-brasileira e Africana, conjunto formado pelo texto da Lei 10639/03,
Resolugdo CNE/CP 01/2004 e Parecer CNE/CP 03/2004, e, onde couber, da Lei
11645/08.

- Desenvolver acgbes estratégicas no ambito da politica de formagdo de
professores, a fim de proporcionar o conhecimento e a valorizacdo da histéria dos
povos africanos e da cultura afro-brasileira e da diversidade na construcéo histérica e
cultural do pais;

- Colaborar e construir com os sistemas de ensino, institui¢fes, conselhos de
educagdo, coordenacdes pedagdgicas, gestores educacionais, professores e demais
segmentos afins, politicas publicas e processos pedagdgicos para a implementacéo
das Leis 10639/03 e 11645/08;

-Promover o desenvolvimento de pesquisas e producdo de materiais didaticos
e paradidaticos que valorizem, nacional e regionalmente, a cultura afro-brasileira e a
diversidade;

- Colaborar na construcdo de indicadores que permitam o necessario
acompanhamento, pelos poderes publicos e pela sociedade civil, da efetiva
implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-raciais e para o Ensino da Historia e Cultura afro-brasileira e Africana;

- Criar e consolidar agendas propositivas junto aos diversos atores do Plano
Nacional para disseminar as Leis 10639/03 e 11645/08, junto a gestores e técnicos,
no ambito federal e nas gestdes educacionais estaduais e municipais, garantindo
condi¢Bes adequadas para seu pleno desenvolvimento como politica de Estado.
(BRASIL, 2009)

Desvendando a estrutura do documento, percebe-se que tais objetivos seréo alcangados
seguindo “Eixos fundamentais do Plano”. Tais eixos sdo estratégicos, pensados como parte de
uma totalidade que ao serem articulados e executados viabilizardo a implementacdo das Leis
10.639/03 e 11.645/08. Ao todo sdo seis eixos:
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1) Fortalecimento do marco legal;

2) Politica de formacao para gestores e profissionais de educacao;
3) Politica de material didatico e paradidatico;

4) Gestdo democratica e mecanismos de participac¢do social;

5) Avaliacdo e Monitoramento e

6) Condic0es institucionais.

Assim, ap6s explicar em que consiste cada eixo, articulando-os aos objetivos tracados,
0 Plano, nos proximos quatro itens (I11, 1V, V e VI) detalham as atribui¢ces dos sistemas de
ensino, governo federal, estadual e municipal, dos conselhos de educacdo, das instituicdes de
ensino, dos grupos colegiados e nucleos de estudos. Os proximos itens do documento trazem
explicacbes de como a Educacdo Antirracista devera ser praticada em cada nivel de ensino (item
VII) e em cada modalidade de ensino (item VIII). Finalmente, no item IX, o Plano debate a
especificidade da educacdo em areas de remanescentes de quilombos.

O décimo e ultimo item do Plano traz um quadro de “Metas norteadoras e periodos de
execucao”. O quadro ¢ divido seguindo os cinco eixos do Plano, sendo organizado em trés
colunas. A primeira coluna descreve a meta a ser alcangada, enquanto a segunda descreve quais
atores sdo responsaveis pelo seu cumprimento, ao passo que a terceira coluna descreve o
periodo de educacéo.

Esta tabela é extremamente coerente com todo o documento, pois além de buscar
cumprir os objetivos apresentados na Introducdo do Plano, mantém a estruturacdo por Eixos
norteadores e recupera 0s mesmos atores citados na descricdo das atribuicbes para lhes
responsabilizar novamente, mas agora determinando prazos.

O documento, como um todo, cumpre a fungdo de transformar a legislacdo em
instrumento que possibilita pressdo por cobrangas para implementagdo do Artigo 26 A
estabelecendo metas, prazos e responsabilidades.

Estes trés documentos compdem o “corpus documental” que normatizam a educagdo
antirracista em nosso pais e, consequentemente, estabeleceram os parametros do ensino de
Historia da Africa.

Basicamente a proposta pedagogica da Diretriz Curricular se divide em dois eixos: 1)
Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais e 2) Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana.

A Educacéo para as Relacbes Etnico-Raciais objetiva reeducar praticas sociais que
transformem a escola em um espaco que emane novas posturas irradiando-as para toda a

sociedade:
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Pedagogias de combate ao racismo e a discriminacGes elaboradas com o
objetivo de educacdo das relacbes étnico/raciais positivas tém como objetivo
fortalecer entre 0s negros e despertar entre 0s brancos a consciéncia negra. Entre os
negros, poderdo oferecer conhecimentos e seguranca para orgulharam-se de suas
origens africanas; para 0s brancos, poderdo permitir que identifiquem as influéncias,
a contribuicdo, a participacdo e a importancia da historia e da cultura dos negros no
seu jeito de ser, viver, de se relacionar com as outras pessoas, notadamente negras.
Também fardo parte de um processo de reconhecimento, por parte do Estado, da
sociedade e da escola, da divida social que tém em relagdo ao segmento negro da
populagdo, possibilitando uma tomada de posigdo explicita contra o racismo e a
discriminacédo racial e a construcdo de agdes afirmativas nos diferentes niveis de
ensino da populacéo brasileira.

Tais pedagogias precisam estar atentas para que todos, negros e ndo negros,
além de ter acesso a conhecimentos basicos tidos como fundamentais para a vida
integrada a sociedade, exercicio profissional competente, recebam formacéo que os
capacite para forjar novas relacdes étnico-raciais. (BRASIL, 2004a)

Todavia, novas praticas resultam de novas subjetividades. Assim, cabe também impedir
que o racismo seja reproduzido nos contetdos ensinados nos curriculos da educacao basica. Por
isso 0 apelo ao ensino de Histdria e Cultura. Pois, é pela educacdo em Histdria que se constroi
a memoria social. E na aprendizagem da cultura humana que se constrdi a percepcao estética
social. Por isso o direito a memoria é tdo importante. Memoria é poder, € identidade e, portanto,

é um direito social e, assim sendo, pertence também ao campo da politica:

A obrigatoriedade de inclusdo de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos da Educagdo Basica trata-se de decisdo politica, com fortes
repercussdes pedagogicas, inclusive na formacédo de professores. Com esta medida,
reconhece-se que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso
valorizar devidamente a histéria e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que
se repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. (BRASIL, 2004a)

2.6.HISTORIOGRAFIA E O NEGRO

Neste longo processo, a historiografia produziu diversas imagens do negro e,
consequentemente, da Africa. Do racismo cientificista ao mito da democracia racial, a
historiografia foi mobilizada politicamente.

No Brasil, pode-se falar em producéo historiografica somente a partir da criagdo do
Instituto Historico e Geogréafico Brasileiro — IHGB em 1838, a quem coube “coligir, metodizar,
publicar ou arquivar os documentos necessarios para a Historia e a Geografia do Brasil”'’. Vale
destacar que neste periodo o fato do Brasil ser um pais ainda nao estava consumado. Revoltas
pipocavam de norte a sul, Dom Pedro | havia abdicado e o Império estava sob o fragil equilibrio

do governo regencial. Em 1840 os conflitos atingem seu apice, em especial com a Farroupilha

17 Conforme o Artigo 1° do Estatuto do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro, (IHGB, 1839)
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e a Cabanagem. Urgia construir uma coesdo minima e neste movimento Dom Pedro Il foi
declarado maior de idade e se torna imperador com quatorze anos. Mas faltava uma etapa
decisiva: criar uma identidade que justificasse a invencdo do pais, sua sociedade e sua forma
de governo. (SCHWARCZ, 2009)

Dois anos depois, em 1842, O IHGB lancou um concurso de monografias titulado
“Como escrever a Historia do Brasil?”. O texto vencedor langou as bases da tradicao
historiografica brasileira, perdurando ao longo de todo o século XIX. Escrito pelo famoso
naturalista alem&o VVon Martius, a obra ndo deixou a desejar, criou uma verséo oficial de nossa
independéncia, afirmando que néo se tratava de uma ruptura, mas sim de uma continuidade do
Império Portugués. O Brasil ndo era um pais cujo projeto dizia respeito a seus habitantes. O
Brasil era um empreendimento portugués e assim, sua historia, nada mais era do que a agéncia

dos descendentes lusitanos conduzindo negros e indios para a civilizagao:

Disso necessariamente se segue que o portugués que, como descobridor,
conquistador e senhor, deu as condi¢Bes e garantias morais e fisicas para um reino
independente, que o portugués se apresenta como o0 mais poderoso e essencial motor.
Mas também de certo seria um grande erro para todos os principios da historiografia
pragmatica se desprezassem as forcas dos indigenas e dos negros importados, forcas
estas que igualmente concorreram para o desenvolvimento fisico, moral e civil da
totalidade da populacdo. (...) O sangue portugués, em um poderoso rio devera
absorver os pequenos afluentes das racas india e etidpica. (Revista do Instituto
Histérico Geografico Brasileiro, 1953/CCIXX: p.188-189)

Em uma s6 tacada, a metafora do “rio caudaloso” de Von Martius justificava o Império,
a escraviddo e estrutura social. Este discurso se perpetuou pelos grandes memorialistas do
século X1X, em especial no monumental trabalho do sorocabano Varnhagen, titulado Pai da
Historia do Brasil pelo governo imperial. (GUIMARAES, 1988)

N&o precisamos esclarecer que neste longo periodo a histéria do afro-brasileiro e da
Africa sequer compunham as preocupacdes dos historiadores. Tempos do racismo cientificista,
0S negros eram considerados povos primitivos, barbaros, quase animalescos e, portanto,
incapazes de produzirem historia. Hegel, um dos filésofos mais influentes do século X1X, em

seu classico “A filosofia da Historia”, afirma categoricamente:

A Africa nfo é uma parte histérica do mundo. N&o tem movimentos,
progressos a mostrar, movimentos historicos préprios dela. Quer isto dizer que sua
parte setentrional pertence ao mundo europeu ou asiatico. Aquilo que entendemos
precisamente pela Africa é o espirito a-historico, o espirito ndo desenvolvido, ainda
envolto em condi¢des da natureza e que deve ser aqui apresentado apenas como no
limiar da histéria do mundo” (HEGEL, 2008, p. 175)

A abordagem da presenca do negro na sociedade brasileira s foi alterada a partir da
década de 1920. A explosdo das sociedades de massas, o crescimento urbano e a eclosdo do

chamado modernismo trouxeram a cena 0s estudos do folclore. A cultura e a historia do negro
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passaram a ocupar livros e pesquisas académicas, mas salvo raras excecdes, ainda imperava o
pitoresco, 0 primitivo, o espontaneo, tdo bem expressos nas obras de Mario de Andrade e
Monteiro Lobato. (SEVCENKO, 1992)

A década de 1930 também marcou a longa trajetoria de construgdo dos discursos
historiograficos sobre o negro, especialmente com o impacto da publicacdo das obras de Sérgio
Buarque de Holanda, Caio Prado Junior e Gilberto Freyre.

Os estudos de Gilberto Freyre traziam a tese de que a sociedade brasileira nasceu e se
desenvolveu no seio da familia patriarcal. A sociedade brasileira seria na verdade uma grande
familia patriarcal, embacando as diferencas entre o publico e o privado. Mas a familia que
Freyre descreve € a familia expandida colonial. Centrada na figura do grande proprietario, que
detinha o poder despdtico, se estendia além do seu nucleo, alcancando os filhos bastardos, a
escravaria e os dependentes agregados. O senhor maleédvel exercia o poder patriarcal sobre seus
dependentes e escravos que, por sua vez, se acomodaram ao seu poder. O senhor era despético
por um lado, mas por outro era cordial e protetor. Era o poder patriarcal que mantinha a coesédo
social. Por isso 0 sucesso da empreitada lusitana, e o reconhecimento de negros e indigenas.
Prova méaxima desta teoria seria a miscigenacao, fruto da relagdo do senhor com suas escravas.
Diante da escassez de mulheres brancas, o portugués, maleavel e cordial, o portugués deitou-se
com negras e indias, permitindo que seus filhos bastardos vivessem de forma um pouco melhor
que os demais escravos. O mesmo ocorreu com a religido, a alimentagdo, a musica, a
arquitetura, etc. O portugués proprietario misturou-se aos negros e aos indios, aceitando seus
costumes e crendices, dando origem a uma nova cultura: a brasileira. O mesmo teria ocorrido
em Angola, Mo¢ambique e Goa. O portugués, em sua empreita colonial, criou o que Freyre
chamou de “luso tropicalismo”. (FREYRE, 1988 e 2004)

O fim da chamada Republica Velha, a ascensdo de Getulio Vargas e a consequente
instalacdo da ditadura do Estado Novo usou e abusou do populismo para reconstruir a
identidade nacional. A comunicacdo de massa, monopolizada pelo radio, passava a valorizar a
chamada cultura “popular” e o “trabalhador brasileiro”. O samba, a feijoada, o carnaval e a
radionovela se tornaram referéncias da identidade brasileira, algando consigo a imagem do
negro, mas nao qualquer negro. Sua historia de sofrimento e resisténcia permanecia silenciada
pelos canones oficiais, consagrou-se 0 negro de Gilberto Freyre. Alegre, dancante, infantil,
inocente e com libido exacerbada, este negro folclorizado viveu passivamente sob o poder
patriarcal e agora, permanecia no patriarcalismo ditatorial e populista, mas ainda desfrutando

da democracia racial. Se em outros paises, como os Estados Unidos e a Africa do Sul, os negros
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experimentavam condi¢cdes muito piores, sendo segregados cotidianamente. Ja o Brasil,
segundo este discurso, estava livre do 0dio entre as racas, aqui seria 0 paraiso racial, o negro
estava livre da discriminac&o, devidamente acomodado. (GUIMARAES, 2001)

Diversos militantes do movimento negro, como Adbias do Nascimento e Guerreiro
Ramos, criticaram arduamente o discurso da democracia racial. Porém, o golpe decisivo contra
este discurso foi deferido pela chamada Escola de Sociologia Paulista. Autores como Octavio
lanni e Fernando Henrique Cardoso, orientados por Florestan Fernandes e Roger Bastide,
denunciaram o mito da democracia racial expondo de forma contundente a violéncia presente
nas relagdes raciais da sociedade brasileira. Interessante destacar que tais estudos foram
desencadeados quando, em 1950, a UNESCO, encantada pelo mito da democracia racial
brasileira, encomendou um estudo para compreender melhor as relacdes raciais brasileiras e
utilizadas como parametro para todo o planeta, em especial em paises como os Estados Unidos,
Africa do Sul e Alemanha. Coube a Florestan Fernandes e Roger Bastide produzirem tais
estudos. O resultado foi uma série de publicacdes dissertacdes e teses denunciando a extrema
violéncia do racismo brasileiro, apesar de seu mascaramento. (GUIMARAES, 2001)

Finalmente parte da pauta do movimento negro foi assimilada pela academia com as
publicacOes da Escola de Sociologia Paulista ao atacarem o discurso da democracia racial e ao
denunciarem a violéncia do racismo brasileiro. Entretanto, se manteve o carater reificante do
negro e de sua histéria. Se antes o negro e sua cultura eram tratados de forma
descontextualizada, agora, no discurso da Escola de Sociologia Paulista, ao aplicar os
mecanismos da teoria marxista, 0 negro se tornou incapaz de reagir, de produzir cultura, arte e
conhecimento. O negro foi reduzido a escravidao e ao racismo, ndo havia nada além ou aquém.
(ANDREWS, 1998 e REIS e GOMES, 1996, p. 12)

Clovis Moura irrompeu contra esta interpretacdo, demonstrando em suas obras diversas
revoltas e rebeliGes de negros e negras, contrariando a interpretacdo da Escola de Sociologia
Paulista. De forma pioneira, Moura traz a tona o tema do quilombo. (GOMES, 2006, p. 13) Sua
obra influenciara a revisdo da histéria dos afro-brasileiros, especialmente com o surgimento da
Historia Social nos anos oitenta. (MESQUITA, 2002).

Esta perspectiva ganhou forca no meio historiografico, promovendo uma exploséo de
pesquisas relacionadas ao tema da agéncia escrava: a infancia na escravidao, familia escrava,
moradia, congada, capoeira, candomblé, campo negro, escravas comerciantes, imprensa negra,
quilombo, revoltas, irmandades negras, etc. O negro passou a ser visto como agente ativo da

historia e, neste sentido, a historia da Africa comegou a ser revisitada:
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Comega-se a corrigir, portanto, embora de forma ainda timida, um defeito de
perspectiva que marca a rica bibliografia brasileira sobre a escraviddo, na qual o lado
africano ficou esquecido, como se o escravo tivesse nascido no navio negreiro
(COSTA & SILVA, 2003)

No contexto internacional, especialmente o norte-americano, francés e caribenho, as
décadas de 1960 assistiu a consolidagdo da tematica da cultura “afro” a partir da recuperagio
da Historia da Africa. Consolidaram-se os conceitos de Historia Atlantica, Diaspora e Agéncia
Escrava (RUSSELL-WOOD, 2009). Esta nova concepcao historiogréafica interfere diretamente
na proposta da Diretriz Curricular, mas tais conceitos guardam especificidades que também
ajudam a compreender o significado do ensino de Historia da Africa para a Educacio

Antirracista.

2.7. O SIGNIFICADO DO ENSINO DE HISTORIA DA AFRICA

Uma perspectiva historica que procura retirar a hierarquia analitica que considera os
interesses da Europa como unico determinante da histdria das Américas e da Africa ganhou
espaco no meio historiografico a partir dos anos setenta. Rompendo com os limites nacionais,
a Historia Atlantical® considera América, Africa e Europa como uma unidade politica,

economia e cultural:

(...) durante o periodo moderno (ca. 1500-1800), a Europa ocidental, a Africa
ocidental, e as Américas foram bastante integradas em varios aspectos para
merecerem ser considerados como uma Unica entidade. (...)

A Atlantic History é um constructo analitico e uma categoria explicita de
andlise historica que os historiadores tém delineado para ajuda-los na organizacdo dos
estudos de algumas das marchas dos acontecimentos da época moderna: o surgimento
no século quatorze, e desenvolvimento subsequente da bacia Atlantica como um sitio
onde deviam ser localizados varias formas de intercambio: demogréfico, econdmico,
social, e cultural inter alia, entre e dentro dos quatro continentes ao redor do Oceano
Atlantico —Europa, Africa, América do Sul, e a América do Norte — e todas as ilhas
contiguas a estes continentes e naquele oceano (RUSSELL-WOOD, 2009, p. 20)

Esta concepcdo procura retirar o véu de vitimizacdo do continente africano e, por
conseguinte, dos escravizados. Africanos construiram o mundo atlantico, seja na condicao de
lideres politicos ou mesmo mercadores de escravos, seja como trabalhadores ou escravizados.

Suas decisoes, demandas, conflitos, dindmicas internas afetaram diretamente a histéria das

18 Adoto aqui a perspectiva de Russell-Wood, mas outros autores, como Alberto da Costa e Silva,
identifica o nascimento da concepg¢do de Histdria Atlantica na obra de Pierre Verger, Fluxos e refluxos do trafico
de escravos entre o Golfo do Benin e a Bahia de Todos os Santos dos séculos XVII e XIX. Salvador: Currupio,
2002 (1968).
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Américas e da Europa. Os que da Africa foram transplantados para ca, vieram como seres

humanos, ainda que reduzidos a escravos:

As novas abordagens contribuem para um melhor entendimento ndo s6 da
dinamica historica do trafico, como também da participacéo ativa de grupos africanos,
entre eles reinos dirigentes e elites, agrupamentos étnicos e religiosos. Nao se trata
exclusivamente de dividir as responsabilidades pela deportagédo de milhdes de homens
e mulheres de suas terras de origem para a América e em direcdo a outros pontos do
Atlantico, mas de revelar a infinidade de intermediarios que operacionalizaram cada
uma das fases desse ramo do comércio atlantico, antes, depois e durante a viagem
maritima. Nesse sentido, a complexidade dos negdcios negreiros remete-se a
consideracéo dos africanos como agentes histéricos (WISSENBACH, 2005, p.11-12).

Assim, recorrer a Historia da Atlantica, integrando o continente africano, para abordar
a histdria do negro brasileiro, principalmente durante a escravidao, surte o efeito de salientar
sua humanidade apesar de sua condicdo. A escraviddo deixa de explica-lo, de escravo passa a
ser escravizado, ou seja, ele ndo é escravo, ele esta escravo. Por isso a concepcdo de Agéncia
Escrava, ou seja, 0 escravo como agente da historia. Viveu antes da escravidao e carrega
consigo toda a cultura de matriz africana, reinventando-a aqui, recriando-a e resistindo apesar

da escravidao:

No Brasil, esse novo entendimento abriu caminho para que a Histéria da
Escraviddo pudesse se nutrir de uma perspectiva historiogréafica que hoje incorpora
ndo apenas o trafico atlantico, mas a diaspora africana e as diferentes condi¢Ges nas
quais os africanos deixaram a Africa e foram inseridos nas sociedades americanas de
um modo geral. (SOARES, 2007, p. 11)

Aqui homens e mulheres, criangas e idosos, reduzidos a escravos, longe de seu habitat,
sem compreender a lingua ao seu redor, desprovido do apoio da familia extensa tdo presente na
Africa, reconstruiram suas identidades, reinventaram suas profissdes, constituiram familias,
recriaram sua fé, sua masica, sua danga e sua cultura. Ou seja, se reconstruiram e construiram
uma nova sociedade. O escravo é ressignificado com o conceito de Agéncia Escrava e trafico
com a ideia de Diaspora. A hipotese comum destes conceitos € que os africanos que vieram
para América também foram colonos no sentido de construir um espaco humano®®. Ainda que

forcados e condenados a condicéo de escravo, construiram o que hoje chamamaos de Brasil:

(...) € no outro lado do oceano que principiam outras histérias com as quais
compomos a historia dos brasileiros. Ndo numa Africa mitica, mas em cada uma das
nacdes que tdo diversamente nela vivem e possuem passado. S6 conhecendo como
foramao longo dos séculos em que tiveram parte de sua gente transplantada para as
Américas, é que poderemos contar coerentemente por que e como no Brasil

19 Robert Slenes (2010) atribui a origem de tais conceitos como reflexo da Histdria Social langada por
Edward Thompson ao estudar a formag8o das classes na Inglaterra em A formacdo da classe operaria inglesa.
(1987-1988, 3 vols) Editora Paz e Terra. Enquanto Flavio dos Santos Gomes (2006) enfatiza a atuacdo da
militancia negra, em especial de Clévis Moura, na construgdo de uma pauta historiografica menos eurocéntrica,
que humanizasse o negro e recuperasse a Historia da Africa.
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assumiram novas identidades e acabaram por se misturar entre si, de maneira quase
impossivel de desenredar (COSTA & SILVA, 2003, p. 80)

Cabe ressaltar porém, que realmente pode soar estranho a &nfase dada & conexdo Brasil
x Africa diante do distanciamento e quase total desconhecimento que reproduz atualmente uma
imensidao de preconceitos e mal entendidos quando se fala do continente africano (OLIVA,
2003).

O proprio Alberto da Costa e Silva, na obra Um rio chamado Atlantico. A Africa no
Brasil. O Brasil na Africa, explica que o espaco Atlantico foi devidamente desmontado no
século X1X, quando os paises imperialistas europeus, capitaneados pela Inglaterra, trataram de
desestruturar a conexdo sul x sul entre América e Africa com o pretexto de combater a

escravidao:

Completou o Congresso de Berlim um outro encontro internacional, ainda
mais sinistro e ameacador, do ponto de vista africano: o de Bruxelas, em 1890.
Chamaram-lhe sintomaticamente Conferéncia Antiescravista, e o texto que nela se
produziu é um violento programa colonizador. Tudo dentro da melhor l6gica politica,
pois afinal foi em nome da luta contra o trafico negreiro e a escraviddo que a Europa
comegcou a ocupar a Africa. Uma das principais decisdes da Conferéncia restringia a
compra de armas de fogo pelos africanos, por serem instrumentos de escravizagdo.

Imposto o dominio colonial, a consciéncia europeia deixou de considerar
urgente o fim da escravatura. Este continuou a existir como atividade legal até 1900
no sul da Nigéria, até 1910 em Angola e no Congo, até 1922 em Tanganica, até 1928
na Serra Leoa; e subsistiu de fato por muito mais tempo. Também a liberdade de
comércio foi esquecida, tdo pronto se tornou inGtil como bandeira do arremesso
imperial. Fez-se a partilha de mercados. Cada metrépole buscou excluir o mais que
pode os demais paises dos portos por ela controlado. Fecharam-se para o Brasil, por
exemplo, os desembarcadouros africanos, e o Atlantico deixou de ser uma espécie de
rio facil de ser cruzado, apesar de larguissimo, a partir do Recife, de Salvador ou do
Rio de Janeiro. (Idem, Ibdem, p. 69)

Porém, reconhecer a extirpacdo da conexdo Africa x América, ndo equivale aceitar
como natural a auséncia de referéncias a histéria de mais de quatrocentos anos de “fluxos e
refluxos” entre os dois continentes. O esforgo de apagar a memoéria da Africa remete a um
projeto de meméria que acompanhou o processo de construcdo da identidade nacional como ja

apontamos anteriormente. A naturalizacdo do esquecimento é também uma estratégia de poder:

Nenhum de nds confunde um imigrante italiano com um alem&o, nem os
papéis distintos que exerceram 0s que chegaram na metade do século XIX, os que
desembarcaram no fim daquele século e que para cd vieram no primeiro ter¢o do
século XX, nem tampouco a diferenca entre modos de vida e de atuacéo social entre
0s que aqui se instalaram em grandes colénias coesas e 0s que passaram a residir em
areas onde predominavam outros grupos e mais rapidamente com eles se mesclaram.
Mesmo neste Gltimo caso, ndo temos, contudo, dificuldade em distinguir entre as
herangas alemdes e italianas. O mesmo deveriamos ser capazes de fazer em relacéo a
um congo, a um teque, a um vili, a um g&, a um ondo e a um ijexa (Idem, Ibdem, p.
79).
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A Histdria da Africa rompe o estere6tipo da escraviddo e do racismo. O negro deixa de
ser escravo para ser humano e, por extensao, o candomblé deixa de ser macumba e se apresenta
como uma cosmovisao; o batuque deixa de ser manifestacdo de primitivismo e se torna um
sistema de comunicacdo e expressdo estética; a familia extensa deixa de ser incapacidade de
organizar familia nuclear e se torna recriacéo da linhagem matrilinear; as irmandades catoélicas
deixam de ser aculturacéo e se tornam recriacdes de sistemas de solidariedade étnica e, assim
por diante.

Entretanto, ensinar Historia da Africa exige problematizar a relagao entre conhecimento

e poder, como bem demonstra Nilma Lino Gomes?®:

Vivemos um momento impar no campo do conhecimento. O debate sobre a
diversidade epistemoldgica do mundo encontra maior espago nas ciéncias humanas e
sociais. E nesse contexto que a educagio participa como um campo que articula de
maneira tensa a teoria e a pratica. Podemos dizer que, embora ndo seja uma relagao
linear, os avangos, as novas indagaces e os limites da teoria educacional tem
repercussdes na pratica pedagdgica, assim como o0s desafios colocados por essa
mesma pratica impactam a teoria, indagam conceitos e categorias, questionam
interpretacdes classicas sobre o fendmeno educativo que ocorre dentro e fora do
espaco escolar. (GOMES, 2012)

Neste sentido, o Artigo 26 A da LDB, além de instrumento de luta contra o racismo, é
também ferramenta de ressignificacdo dos contetdos em busca de novas subjetividades, no

caso, de novas memodrias e identidades que permitam a reconstrucao das relagdes étnico-raciais:

A obrigatoriedade de inclusdo de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos da Educagdo Basica trata-se de decisdo politica, com fortes
repercussdes pedagogicas, inclusive na formacédo de professores. Com esta medida,
reconhece-se que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso
valorizar devidamente a historia e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que
se repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. (BRASIL, 2004a)

Portanto, trata-se de reconstru¢do da memoria social e da cultura, fundamento para
novas identidades e subjetividades que viabilizardo praticas sociais que ndo coadunem com a

reproducédo do racismo.

O ensino de histdria e cultura da Africa tem uma agenda. N&o se trata de mera
insercdo de contelido, tdo pouco de substituicdo do eurocentrismo hegemonico na
escola por um pretenso “afrocentrismo™: E importante destacar que ndo 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
econdmica brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto dos
estudos e atividades, que proporciona diariamente, também as contribuicdes historico-
culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos, além das de raiz
africana e europeia. E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996
provoca bem mais do que inclusdo de novos conteldos, exige que se repensem

20 Nilma Lino Gomes é membro da Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacéo,
publicou alguns trabalhos sobre Educacdo Antirracista pelo Ministério da Educagao, além de ter sido a relatora
das Diretrizes Curriculares para a educacéao escolar quilombola.
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relagBes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos de ensino, condi¢des
oferecidas para aprendizagem, objetivos técitos e explicitos da educacdo oferecida
pelas escolas. (BRASIL, 2004a)

Ao apresentar 0 negro como humano e ndo apenas como escravo ou vitima do racismo,
0 recupera como agente politico, social e cultural, rompendo esteredtipos e pré-conceitos.
Liberta negros e ndo negros das artimanhas do racismo. Assim, a historia se torna referéncia de
identidade negra, pois na medida em que comprova sua resisténcia apesar da condicdo de

escravizado, o ampara para resistir diante da discriminacao racial:

A Histéria da Africa é importante para nds, brasileiros, porque ajuda a
explicar-nos. Mas é importante também por seu valor préprio e porque nos faz melhor
compreender o grande continente que fica em nossa fronteira leste e de onde proveio
quase a metade de nossos antepassados. Nao pode continuar o seu estudo afastado de
nossos curriculos, como se fosse matéria exética. Ainda que disto ndo tenhamos
consciéncia, o oba do Benim ou o angola a quiluanje estdo mais préximos de nds do
que os antigos reis da Franca (COSTA & SILVA, 2003, p. 240)%*

A Historia da Africa, abordada nesta perspectiva, é em si antirracista. Representa uma
conquista social. Representa um avanco na luta pela reconstrucao da identidade afro-brasileira
e do imaginario de negros e ndo negros.

2L Alberto da Costa e Silva, embaixador brasileiro aposentado, atuou em diversos paises africanos.
Atualmente possui a maior e mais completa biblioteca africanista da América Latina. Costa e Silva colaborou
sobremaneira com o desenvolvimento dos estudos africanistas no Brasil publicando as duas principais obras de
introducdo a Historia da Africa: A Enxada e Lanca — A Africa antes dos portugueses (2006) e A Manilha e o
Libambo — A Africa e a escraviddo, de 1500 a 1700 (2002). Ambas publicadas pela editora Nova Fronteira.
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3. O PERCURSO DA PESQUISA

O documento n&o €é inocente. E, antes de mais
nada, o resultado de uma montagem, consciente ou
inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o
produziram, mas também das épocas sucessivas durante
as quais continuou a viver, talvez esquecido, durante as
guais continuou a ser manipulado, ainda que pelo
siléncio. O documento é uma coisa que fica, que dura, e
o testemunho, o ensinamento (para evocar a etimologia)
que ele traz devem ser em primeiro lugar analisados,
desmitificando-lhe o seu significado aparente. O
documento é monumento. Resulta do esforco das
sociedades histdricas para impor ao futuro — voluntaria
ou involuntariamente — determinada imagem de si
proprias. No limite, ndo existe um documento-verdade.
Todo documento é mentira. Cabe ao historiador n&o
fazer o papel de ingénuo.

Jacques Le Goff, Documento/Monumento.?2

Este capitulo apresenta a metodologia de pesquisa adotada no trabalho, compreendo
metodologia como a logica do método de pesquisa. Desta forma, o capitulo problematiza as
referéncias adotadas, procurando justifica-las. Conforme descrito, o trabalho se alinha a
Pesquisa Qualitativa e, a partir dela, opta pela utilizacdo da Analise de Contetdo.

Além de problematizar a metodologia empregada, o capitulo descreve o processo de
construcdo dos descritores a partir da Analise de Conteddo Tematica aplica na Legislacdo
Federal sobre Ensino de Histria da Africa. Finalmente, o capitulo apresenta como ser&o
empregados os descritores construidos na Analise de Contetido Descritiva do Curriculo de
Historia do Estado de Sdo Paulo desenvolvida no capitulo 4.

A opcéo por dedicar esforcos na descri¢do da fundamentacéo tedrica do método decorre
da convicc¢do de que a ciéncia ndo detém nenhuma objetividade universal possivel. O método

e sua ldogica, seja ela qual for, também cria o objeto estudado:

A teoria ndo se limitaria pois a descobrir, a descrever, a explicar a realidade: a
teoria estaria irremediavelmente implicada na sua produgdo. Ao descrever um
“objeto”, a teoria, de certo modo, inventa-0. O objeto que a teoria supostamente
descreve é, efetivamente um ponto de sua criacdo. (SILVA, 2010, p. 11)

Recortes, opcoes, operacdes e manipulacGes produzem um objeto. Reconhecer esta
dimensédo nédo equivale afirmar um relativismo absoluto ou a impossibilidade da objetividade
na producdo do conhecimento, mas sim supor que expor as estruturas que sustentam a

arquitetura da pesquisa é condicdo para viabilizar o dialogo académico.

22 | E GOFF, 2003, p.
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3.1.A PESQUISA QUALITATIVA

A Pesquisa Qualitativa tem suas origens nas Ciéncias Sociais Aplicadas, quando areas
como a Administracdo e a Comunicagdo passaram pouco a pouco a incorporar contribuicdes da
Psicologia, Antropologia e Linguistica. Entre os anos de 1930 e 1960, tais inovag¢fes passaram
ser conceituadas como qualitativas na medida que se diferenciavam dos tradicionais métodos
quantitativos. (GODOY, 1995)

A partir dos anos sessenta, a Pesquisa Qualitativa foi gradualmente incorporada pelas
Ciéncias Humanas (GODOY, 1995 e DESLAURIERS & KERISIT, 2012). Apoiada nos
classicos que compuseram o quadro tedrico da Virada Linguistica, bem como da Hermenéutica
e do Pos-Estruturalismo, assimilou a critica da Ciéncia e do Conhecimento tornando-se um
paradigma tedrico e metodoldgico especifico?.

A Pesquisa Qualitativa se baseia em dois fundamentos: 1) a critica da ciéncia,
problematizando as relagdes entre pesquisa, teoria e metodologia; e 2) reflexdo sobre a
dimens&o interpretativa do pesquisador (ANDRE & LUDKE, 1986).

Ainda recente no contexto brasileiro, a Pesquisa Qualitativa tem ganhado espaco
principalmente na area da Educacio (ANDRE & LUDKE, 1986). Neste panorama, destaca-se
a recente publicacdo da obra A pesquisa qualitativa: enfoques epistemoldgicos e metodolégicos
(Petropolis: Vozes, 2012) composta pela traducdo de diversos trabalhos que abordam os
fundamentos epistemoldgicos desta perspectiva teérica. Merece especial destaque o capitulo
produzido por Deslauriers e Kérisist titulado “O delineamento da pesquisa qualitativa”. Neste
trabalho os autores apontam de forma clara e concisa as caracteristicas metodologicas da
Pesquisa Qualitativa, refletindo sobre suas especificidades, potencialidades, limites e
aplicabilidade.

Os autores argumentam que toda pesquisa parte de um problema, da auséncia de
conhecimento acerca de um determinado tema, “o pesquisador escolhe seu objeto em fungao
das faltas que ele detecta no corpus constituido das ciéncias sociais.” (DESLAURIERS &
KERISIT, 2012, p. 132). Destacam que neste aspecto a Pesquisa Qualitativa ndo se diferencia
das demais teorias. Entretanto, esta primeira assertiva nos leva a primeira especificidade desta

perspectiva tedrica: a ndo linearidade do processo de producéo de conhecimento cientifico.

2 DESLAURIERS & KERISIT (2012) ao apresentarem o delineamento da Pesquisa Qualitativa se
apoiam em autores classicos do contexto da Virada Linguistica como Roland Barthes, Pierre Bourdieu e Clifford
Geertz.
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Mesmo partindo de um problema — a constatacdo da auséncia de conhecimento — a
pesquisa ndo parte de uma questdo pronta e acabada cuja resposta € alcancada plenamente.
Muitas vezes a pergunta se transforma, se torna mais complexa ou pode ser abandonada, sendo
substituida por outra ao longo do processo de pesquisa. Por isso os autores adotam o termo
“delineamento”, evitando falar em método ou projeto de pesquisa.

Os autores adotam a perspectiva femenoldgica demonstrando que a pergunta que suscita
a pesquisa define seu objeto e assim, consequentemente, o proprio objeto pode ser flexivel e
fluido. Paradoxalmente, esta orientacdo busca centralizar o processo de pesquisa a partir do
objeto. Busca garantir que seja a partir dele que a teoria e 0 método sejam evocados e ndo o
oposto, quando os objetos sdo definidos pelas teorias precedentes. Isso ndo equivale dizer que
a Pesquisa Qualitativa partilha o ideal positivista de que existe um objeto puro e essencial, cujo
qual o pesquisador apenas descreveria objetivamente utilizando a ciéncia como ferramenta. Ao
contrario, esta orientacdo destaca justamente o quanto o objeto é determinado pela subjetividade
do pesquisador de forma incontornavel. Porém, se propde a tomar certos cuidados com a teoria
precedente para ndo destruir totalmente o objeto, escravizando-o ao torna-lo mera expressao da

teoria precedente:

O certo é que em todos os tipos de pesquisa, mas principalmente na pesquisa
qualitativa, o objeto de pesquisa é, a0 mesmo tempo, um ponto de partida e um ponto
de chegada (Idem, Ibdem, p.132-133)

Os autores destacam que tal especificidade ndo equivale afirmar que a Pesquisa

Qualitativa ¢é “antitedrica”. Ela apenas destaca qual o papel da teoria no processo da pesquisa:

Contudo, esses pesquisadores qualitativos fazem uso particular da teoria. Em
geral, na corrente da teoria emergente, eles se interessam mais pela exploracdo e
construgdo de novas teorias, do que por sua verificagdo: o campo de pesquisa os atrai
mais do que da teoria construida. Ora aos olhos de varios membros da comunidade
cientifica, essa atitude atesta um viés antitedrico. Se uma tal assercdo pode ter um
certo fundamento, ela ndo corresponde, certamente, a opinido geral dos pesquisadores
qualitativos, que reconhecem, de imediato, 0 amparo tedrico de qualquer pesquisa,
mesmo qualitativa. O fato é que ndo se deve confundir a critica da teoria
preestabelecida com a recusa de qualquer teoria que possa orientar a pesquisa.” (Idem,
Ibdem, p. 136)

E concluem este ponto evocando uma metafora extremamente pertinente:

Em resumo, a pesquisa qualitativa geralmente evita tomar como ponto de
partida uma teoria simplificadora, da qual a realidade se tornaria escrava: a teoria é
vista como um mapa maritimo, e ndo como uma via férrea.” (Idem, Ibdem, p. 137)

Desta forma, tal qual o0 método da Pesquisa Qualitativa, o problema e o objeto desta

dissertacdo foi flexibilizado inimeras vezes, mas sem nunca perder de vista seu objetivo
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central: verificar se o Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo atende as demandas
politicas e educacionais relacionadas ao ensino de Historia e Cultura da Africa.

O aprofundamento dos estudos, especialmente de autores como Basil Bernstein,
Michael Apple, Gimeno-Sacristdn, Tomaz Tadeu Silva, Vera Candau e Luiz Fernandez de
Oliveira — conforme apresentei no capitulo 1 — reorientou a interpretacdo do objeto, suscitando
novas questdes e problematizacdes. Todo este complexo e intenso processo se manifestava
como incoeréncia e desvios do projeto inicial de pesquisa. Todavia, este processo ganhou
legitimacdo e fundamentacdo justamente enquanto o processo de delineamento da Pesquisa

Qualitativa:

A definig8o progressiva do objeto de pesquisa, bem como a simultaneidade da
coleta dos dados e da analise, leva o pesquisador qualitativo a redigir, usualmente, a
problematica de sua pesquisa no final! Assim sendo, a revisdo bibliografica evolui ao
longo de toda a pesquisa. Para o pesquisador qualitativo, a revisdo bibliografica
permanece sendo um instrumento ao qual ele ndo pretende. (Idem, Ibdem, p. 138)

A pesquisa bibliografia reorientou a percepcao dos objetos, apontando novos recortes,
novas escolhas e problematizagdes. Urgia contextualiza-los politicamente, pois sua esséncia é
de fato politica. O curriculo é politico, assim como ensino de Historia e Cultura da Africa o é.

Novas leituras e muitos estudos se encaminharam, permitindo recolocar a questéo de
forma coerente.

Como demonstrado no Capitulo 2, a Educacdo Antirracista tem uma agenda a ser
cumprida. Um programa politico e pedagdgico que se instala por dois caminhos: o
enfrentamento do pensamento e do comportamento racista e a valorizagdo da identidade e
memaria de negro e negras.

Abordar os significados que o Ensino de Historia da Africa assume na legislacéo federal
e no Curriculo de Historia do Estado de Sdo Paulo, certamente poderia envolver dimensfes
variadas, desde a compreensao social, de educadores, gestores, educandos, movimento social,
etc. O processo de compreensdo de todos estes agentes sociais € o que de fato poderia nos
demonstrar o significado que o Ensino de Histéria da Africa de fato possui na vida real.
Entretanto, dar conta de vasto universo de pesquisa nao seria viavel nos termos desta
dissertacdo. O que se pretende aqui é apenas deixar claro como o Ensino de Historia da Africa
aparece na legislacdo federal e no Curriculo de Sdo Paulo. Qual a mensagem que tais
documentos expressam em relacdo ao Ensino de Historia da Africa? Qual o significado que o
Ensino de Historia da Africa assume no contetdo de cada um deles? Certamente, este sentido
n&o € o Unico neste processo de significagcio do que é o Ensino de Histdria da Africa. T4o pouco

0 mais importante. Mas, é o significado que nos permitira “colocar os pingos nos is”. Pois, no
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que diz respeito a legislacdo federal, ter a mensagem, o significado e o sentido evidentes é
estratégico para a luta por sua devida implementacdo. No caso do Curriculo de Historia do
Estado de Sao Paulo, trata-se de cumprir o dever politico de verificar se a mensagem, os sentidos

e os significados foram ouvidos, preservados e respeitados.

3.2.A ANALISE DE CONTEUDO

A comunicacdo é um processo complexo, dinamico e fluido e, portanto, seu estudo tem
se tornado cada vez mais multidisciplinar e multirreferenciado. Neste vasto campo, a Anélise
de Contetido ndo pretende ser uma abordagem totalizadora, mas, ao contrario, se afirmar
justamente como um “procedimento de pesquisa”’ que objetiva abordar uma dimensao
especifica do processo comunicativo: o sentido da mensagem emitida.

Todo ato comunicativo é inaugurado pela emissdo de uma mensagem que possui a
intencdo de um determinado significado. A teoria da linguagem sustenta que este significado
receberd um sentido no ato interpretativo. A interpretacdo, dependendo de condicdes historicas,
sociais e subjetivas diversas de quando, como, onde e por quem é interpretado, pode atribuir
um novo significado a mensagem expressa. Esta forma, ndo existiria um dnico significado

possivel, empirico a ser verificado no jogo comunicativo:

O significado de um objeto pode ser absorvido compreendido e generalizado
a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus de significagdo. J& o
sentido implica a atribuicdo de um significado pessoal e objetivado que se concretiza
na prética social e que se manifesta a partir das Representacdes Sociais, cognitivas,
subjetivas, valorativas e emocionais, necessariamente contextualizadas. (FRANCO,
2012, p. 13)

Entretanto, dentre estas varias possibilidades de atribuicdo de significados, hd sempre o
significado cujo objetivo motivou a expressdao da mensagem. Este significado ndo superior,
verdadeiro ou mais legitimo que outros. Mas € parte decisiva e presente em quaisquer que sejam
as variacOes do sentido que possa assumir. Portanto, a Analise de Conteddo estabelece seus

limites no “ponto de partida” do processo comunicativo:

Resumindo: o que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado,
e/ou simbolicamente explicitado sempre serd o ponto de partida para a identificago
do contelido, seja ele explicito e/ou latente. (Idem, ibdem, p. 17)

A Andlise de Conteldo, enquanto ferramenta de analise de mensagens tem raizes
seculares. (BARDIN, 1977, p.14-15). No entanto, firmou-se como método de pesquisa

cientifico moderno principalmente na primeira metade do século XX nos Estados Unidos,
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especialmente na analise qualitativa de mensagens publicitarias e do contexto politico. (Idem,
Ibdem, p.14-22).

O principal trabalho na area da Analise de Contetdo foi desenvolvido por Laurence
Bardin, professora de Psicologia na Universidade de Paris V, que aplicou este método em
pesquisas voltadas para a psicossociologia e estudos de comunicagdo em massa. Sua obra
“Analise de Contetido”, originalmente publicada na década de 1970, foi reeditada diversas
Vezes.

A obra, segundo a propria autora, pretende ser um manual metodoldgico para as diversas
areas de como aplicar Andlise de Conteudo, definida por ela como:

(...) um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢do do conteddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicbes de producdo/recepcdo [...] destas mensagens (Idem, Ibdem,
p42)

A primeira parte da obra apresenta o percurso historico além da conceituacdo; enquanto
que a parte dois traz exemplos préaticos; a terceira parte descreve de forma clara e concisa o
método; e a Ultima e quarta parte do livro problematiza potencialidades e desdobramentos da
Anélise de Conteldo.

Bardin, escreve na década de 1970 e portanto, € a partir deste contexto que devemos
contextualizar sua obra. A Psicologia Social, especialmente de recorte behaviorista, bem como
a Linguistica de Saussure, ambos sob a marca do estruturalismo dominavam o cenario dos
estudos da linguagem (DEUSDARA & ROCHA, 2005). Portanto, é a partir destes polos de
forga que Bardin procede a definigdo da Andlise de Conteudo:

Aparentemente, a linguistica e a analise de contetido tem 0 mesmo objeto: a linguagem.
Na verdade ndo ¢é nada assim: a distin¢do fundamental proposta por Saussure entre lingua e
palavra e que fundou a linguistica, marca da diferenga. O objeto da linguistica é a lingua, quer
dizer, o aspecto coletivo e virtual da linguagem, enquanto que o da analise de conteudo é a
palavra, isto €, 0 aspecto individual e atual (em ato) da linguagem. A linguistica trabalha numa
lingua tedrica, encarada como um “conjunto de sistemas que autorizam combinagdes e
substituicbes regulamentadas em elementos definidos...”. O seu papel remete-Se,
independentemente do sentido deixado a semantica, a descricdo das regras de funcionamento
da lingua, para além das variacdes individuais ou sociais tratadas pela psicolinguistica e pela
sociolinguistica. Pelo contrario, a analise de conteudo trabalha a palavra, quer dizer, a préatica
da lingua realizada por emissores identificaveis. Retomando a met&fora do jogo de xadrez

utilizada por Saussure, a linguistica ndo procura saber o que significa uma parte, antes tentando
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descrever quais as regras que tornam possivel qualquer parte. A linguistica estabelece 0 manual
do jogo da lingua; a anélise de contetdo tenta compreender os jogadores ou 0 ambiente do jogo
num momento determinado, com o contributo das partes observaveis. (BARDIN, 1977, p. 43)

Assim, apds delimitar os objetivos e 0s contornos tedricos que diferenciam a Analise de
Conteudo, a autora segue seu projeto de oferecer aos leitores um manual de utilizacdo do
método. A parte dois se preocupa em demonstrar exemplos praticos de estudos que utilizam
este metodo.

Jé a parte trés, a mais importante para os objetivos desta dissertagao, titulada “Método”,
é dividida por Bardin em cinco itens:

1. Organizacgdo da Analise;

N

. Codificacdo;

w

. Categorizacao;

B

Inferéncia;
5. Tratamento dos dados.

O primeiro item, “Organizacao da Andlise”, descreve as etapas da Andlise de Contetido,
enguanto que os demais séo dedicados para abordar as potencialidades deste método.
A organizacdo da Analise se divide da seguinte forma (Idem, Ibdem, p. 94-102):

1) Pré-analise

a) Leitura flutuante

b) Analise dos documentos — definicdo do corpus
i) Regra da Exaustividade

i) Regra da Representatividade

iii) Regra da Homogeneidade

iv) Regra da Pertinéncia

c) Formulacdo da hipotese e dos objetivos

d) Definicdo dos indicadores/descritores

82



Capitulo 3 — O percurso da pesquisa.

e) Preparacdo do material

2) Hipdtese e Objetivo
3) Exploracéo do material — Codificacéo

4) Tratamento dos resultados obtidos e Interpretacdo — Inferéncia

Desta forma, tais etapas sdo também adotadas nesta dissertacdo na busca da construcéo
das Categorias de Anéalise que viabilizem a problematizacéo entre as interfaces da legislacéo
federal e o Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo no que diz respeito ao Ensino de

Historia da Africa.

3.3.A CONSTRUCAO DOS DESCRITORES
Pré-Anélise

A Pré-Anélise diz respeito ao contato inicial com o objeto. E a primeira exploragio, a

leitura que suscita as primeiras questdes e problematizagdes:

E a fase de organizagdo propriamente dita. Corresponde a um periodo de
intui¢des, mas, tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais,
de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes
sucessivas, num plano de andlise. (Idem Ibdem, p. 95)

Bardin destaca que nesta etapa se define as hipdteses e 0s objetivos da pesquisa,
delineando os descritores ou os indicadores que serdo adotados para viabilizar a interpretacdo
final.

Este processo é desencadeado com a chamada leitura flutuante, o contato inicial. E a
leitura que permite que contate o objeto justamente da forma que ele se apresenta. Por isso é
fundamental que esta etapa seja concebida como parte das etapas metodologicas.

Desta forma, toda a leitura sobre Histdria da Africa foi considerada inicialmente como
possibilidade de composi¢do do corpus documental: Livros didaticos, paradidaticos, manuais,
relatos de experiéncia, legislagéo, diretrizes, planos de implementacdo, artigos académicos,
teses, dissertacGes e producdo historiografica. O primeiro delineamento da pesquisa considerou
abordar todas as colec¢des de livros didaticos de Histdria que compunham o Programa Nacional
do Livro Didatico de 2013, além da legislacio federal sobre Ensino de Historia da Africa, o

Curriculo de Historia do Estado de Sdo Paulo, o Caderno do Professor, o Caderno do Aluno, as
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avaliacOes do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP,
as avaliacdes de progressao profissional e os concursos para docentes e gestores da Secretaria
Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo. A proposta era avaliar se a Secretaria Estadual
de Educacdo do Estado de S&o Paulo estava seguindo a legislagéo federal sobe Ensino de
Historia da Africa no processo de selecdo e formagéo de seus profissionais e na producio e
aquisicao de seus materiais didaticos e paradidaticos.

Logicamente, logo foi verificada a inviabilidade desta proposta de pesquisa. Era preciso
aplicar um recorte. O aprofundamento tedrico e a aproximagdo com temas mais especificos da
area da educacdo, bem como meu interesse pela politizacdo do tema do Ensino de Histéria da
Africa, logo me levaram ao campo dos estudos curriculares.

Apbs esta leitura, definida a opgédo pelo estudo do curriculo, o0 préximo passo seria

definir quais documentos comporiam o corpus documental:

Estando o universo demarcado, é muitas vezes necessario proceder-se a
constitui¢do de um corpus. O corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para
serem submetidos aos procedimentos analiticos. (Idem, Ibdem, p. 96)

Bardin elege quatro critérios que devem ser levados em consideragdo na defini¢do do
corpus documental (Idem, Ibdem, p. 95-98):

A regra da exaustividade, que diz respeito a garantia de que tudo que compde o objeto
analisado fora coletado. E o compromisso que se deve assumir que o objeto apresentado para
analise é um todo completo, cujas todas as partes se apresentam. Analisar um objeto cujas partes
ndo componham o cenario compromete de forma significativa todo o processo analitico.

A regra da representatividade, como o proprio nome indica, procura garantir que 0s
documentos analisados devem ser representativos caso componham uma amostra ou se referir
a algum processo social especifico.

A regra da homogeneidade ¢ a garantia que os documentos selecionados “devem
obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora dos
critérios de escolha”. (Idem, Ibdem, p. 98)

A regra da pertinéncia garante que “os documentos retidos devem ser adequados,
enquanto fonte de informacao, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a analise”
(Idem, Ibdem, p.98).

Desta forma, optei por uma abordagem politica-legalista da tematica, delimitando o
corpus documental aos documentos oficiais na forma de lei ou normas relativas a como o

Ensino de Historia da Africa deve ser abordada pelo curriculo:
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1. Parecer 003/2004 do Conselho Nacional de Educacéo;

2. Resolucdo 001/2004 do Conselho Nacional de Educacéo;

3. Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares para Educacdo das
Relag@es Etnico-raciais e Para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana;

4., Curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo?*.

A definicdo deste corpus documental além de respeitar as quatro regras de selecdo
estabelecidas pelo método da Andlise de Conteudo, também se fundamenta na relacéo legal e
hierdrquica que existe entre eles. Pois os trés primeiros documentos, produzidos na esfera
federal, objetivam justamente normatizar e orientar os curriculos das redes de ensino, como é
0 caso do Curriculo do Estado de S&o Paulo. Assim, muito mais do que uma articulacdo
semantica, estes documentos possuem — ou deveriam possuir — uma articulacéo legal.

Além disso, os documentos explorados nesta dissertacao, sao oriundos de dois contextos
politicos e institucionais radicalmente distintos que influenciam profundamente suas formas e
contetido, especialmente no que tange o Ensino de Historia da Africa. Concepcdes de governo,
de politica, de sociedade e de educacdo perpassaram desde a concepcao até a elaboracdo das
estratégias de implementacdo dos documentos aqui abordados, conforme demonstrado nas
Consideracdes Finais. Por isso é fundamental considerar esta variavel na abordagem do corpus
documental.

Desta forma, considerando a relacé@o hierarquica legal que existe entre os documentos,
bem como seus respectivos contextos de producéo distintos, o corpus documental foi dividido
em dois blocos analiticos distintos:

A. Legislacio Federal sobre Ensino de Historia da Africa

a. Parecer nUmero 003/2004 Conselho Nacional de Educagéo;

b. Resolugéo 001/2004 do Conselho Nacional de Educacéo;

c. Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares para Educacdo das

Relacdes Etnico-raciais e Para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana.

B. Curriculo de Histéria do Estado de Sao Paulo

24 O Curriculo do Estado de Séo Paulo foi publicado dividido por areas. No caso da area de Ciéncias
Humanas foram trés versdes: 2008, 2010 e 2012. Entretanto, a Unica diferenga entre elas sdo as cartas de
apresentacdo escritas pelos respectivos Secretarios de Educacdo. A versdo aqui analisada é a de 2012, pois além
de ser a mais recente, esta disponivel para acesso no site http://www.educacao.sp.gov.br/curriculo. Acessado em
11 de Janeiro de 2014.
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a. Constituido a partir de recortes do documento Curriculo do Estado de Séo Paulo —

Ciéncias Humanas.
Hipdtese e Objetivo

Seguindo as etapas da Analise de Conteudo, ap6s proceder a constituicdo do corpus
documental, o pesquisador deve formular hipéteses e objetivos:

Uma hipdtese é a afirmagdo proviséria que nos propomos a verificar
(confirmar ou infirmar), recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma
suposicao cuja origem € a intuicdo e que permanece em suspenso enquanto ndo for
submetida a prova de dados seguros. O objetivo é a finalidade geral a que nos
propomos (ou que é fornecida por uma instancia exterior), o quadro tedrico e/ou
programatico, no qual os resultados obtidos serdo utilizados. (Idem, lbdem, p. 98)

Esta fase, segundo nossa interpretacdo, se aproxima sobremaneira dos principios da
Pesquisa Qualitativa. A consideracdo do pesquisador como determinante do objeto, a hip6tese
que nasce da problematizacdo deste objeto, a intuicdo enquanto etapa metodoldgica e a
significacdo dos resultados obtidos a partir da referéncia ao quadro tedrico, sdo pontos de

convergéncias fundamentais entre a Pesquisa Qualitativa e a Anélise de Contetdo:

Torna-se necessario saber a razdo porque é que se analisa e explicita-lo de
modo a que se possa saber como analisar. Daqui, a necessidade de se precisarem
hip6teses e de se enquadrar a técnica dentro de um quadro tedrico, tal qual acabamos
de ver. (Idem, Ibdem, p. 103)

A hipGtese da pesquisa é que a Legislacdo Federal sobre Ensino de Histdria da Africa
contém uma mensagem, um projeto politico e pedagdgico que deve ser respeitada pelos
curriculos das redes de ensino e que verificar se esta mensagem € atendida ¢ etapa fundamental
para garantir a implementacdo da Educacdo Antirracista nas escolas brasileira. Desta forma,
como anunciado na introducéo da dissertacdo, o objetivo desta pesquisa é analisar quais as
interfaces entre e a Legislacdo Federal que regulamenta o Ensino de Histéria da Africa e o
Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo.

Apds superar a pré-analise, o proximo passo da Analise de Conteldo é desencadear a
exploracdo do material. Conforme indicado, devido as caracteristicas hierarquicas legais, bem
como seus contextos de producdo, o corpus documental foi separado em dois blocos distintos.
Desta forma, também foram organizadas duas etapas de exploracdo do material distintas,
porém com relagdes diretas entre si. A estratégia desta abordagem é codificar a “Legislagdo
Federal sobre Ensino de Historia da Africa” com o intuito de construir descritores que orientem

a descricdo do “Curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo”. Desta forma, mais do que
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garantir as especificidades dos documentos, sera respeitada a relacdo hierarquica legal que
existe — ou deveria existir — neste caso entre os documentos federais e estadual.

Portanto foi desenvolvida uma Anélise de Contetdo Temaética da Legislacdo Federal
sobre Ensino de Historia da Africa para construir os descritores para serem empregados na
Anédlise de Contetdo Descritiva do Curriculo de Historia do Estado de S&o Paulo.

Analise de Contelido

Analise de Conteldo
Descritiva do

Curriculo de Histoéria

Paulo

Tematica da

Legislacdo Federal

Sobre Ensino de
Histéria da Africa

Figura 2 - Percurso da Pesquisa

Exploracdo do Material

A etapa da exploragdo do material é a fase que prepara o material para o
desenvolvimento da anélise em si. Trata-se da codificagdo dos documentos a partir de indices
construidos a partir do objetivo da Analise de Contetido que se empreende:

Tratar o material é codifica-lo. A codificacdo corresponde a uma
transformacg8o — efectuada segundo regras precisas — dos dados brutos do texto,
transformac8o esta que, por recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma
representacdo do contelido, ou de sua expressdo, susceptivel de esclarecer ao analista
acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices (...). (Idem, lbdem,
p103)

Portanto, codificar o material equivale reorganiza-lo em novas categorias analiticas que
permitam decodifica-lo posteriormente segundo os objetivos e as hipoteses da Andlise de
Conteldo a partir da utilizacdo das chamadas unidades de registro.

A unidade de registro “¢ a unidade de significacdo a codificar, € corresponde ao
segmento de contetdo a considerar como unidade de base, visando a categorizacdo e a
contagem frequencial” (Idem, Ibdem, p. 104). A autora faz a ressalva de que a defini¢do de
unidades de registros diz respeito a critérios semanticos, podendo ser de natureza e dimensdes

muito variaveis:

Isto serve de critica a disciplinas cujo carater cientifico e rigoroso é mais
evidente. De facto, o critério de recorte na andlise de contetdo é sempre de ordem
semantica, se bem que, por vezes, exista uma correspondéncia com unidades formais.
(Idem, Ibdem, p. 104)
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Bardin afirma a dimensdo semantica da Anélise de Conteldo ao propor o conceito de

Unidade de Contextos Semanticos:

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes
(superiores as da unidade de registro) sdo Optimas para que se possa compreender a
significacdo exacta da unidade de registro. (Idem, Ibdem, p. 107)

Desta forma, as Unidades de Contextos Semanticos contextualizam outras
categorizaces menores, dando sentido aos recortes do texto e as unidades de analise. No caso
dos trés documentos aqui em questdo, a abordagem foi realizada a partir de trechos tematicos
organizados segundo 0s contextos semanticos, 0 que se caracteriza como uma Analise de

Conteudo Tematica:

Na verdade, o tema é a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de
um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a
leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e em
proposicOes portadores de significacfes isolaveis.(...)

Fazer uma analise tematica, consiste em descobrir os “nucleos de sentido” que
compdem a comunicacao e cuja presenca, ou frequéncia de aparigdo podem significar
alguma coisa para o objetivo analitico escolhido. (Idem, Ibdem, p. 105)

Desta forma, apo6s a leitura os trés documentos foram divididos em nove Unidades de

Contexto Semantico:
1. Concepgdes / Pressupostos

Principios sociais / Valores sociais
Justificativas / Fundamentagéo
Relatos de iniciativas
Ensino
Conteudos

Objetivos / AcOes / Metas

© N o gk w0

Determinacdes / Orientacdes
9. Atribuicdes / Responsabilidades

Estas Unidades de Contexto Semantico estdo presente nos trés documentos,
organizando a sequéncia argumentativa dos trés textos. Atuam como recursos semanticos,
mobilizados ao longo dos textos sem representar uma sequéncia linear. Estas Unidades de
Contexto Semantico demonstraram a intima articulacdo entre os trés documentos, revelando
muito mais do que uma aproximacdo. O Parecer, a Resolucdo — que contém as Diretrizes
Curriculares — e 0 Plano se complementam em uma integracdo discursiva e formal muito

marcante.
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Com o intuito de construir uma codificacdo ainda mais precisa e detalhada dos trés
documentos, foram construidas as Unidades de Registro Tematico, subdivisées das Unidades
de Contexto Semantico, que funcionaram como as unidades minimas de codificacdo dos
documentos.

Este método de codificacéo temética também encontra respaldo em Bardin:

O tema, enquanto unidade de registro, corresponde a uma regra de recorte (do
sentido e nao da forma) que nao é fornecida uma vez por todas, visto que o recorte
depende do nivel de analise e ndo de manifestacdes reguladas. Nao € possivel existir
uma defini¢do de andlise tematica, da mesma maneira que existe uma defini¢éo de
unidades linguisticas.

O tema é geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacgdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias, etc. (Idem,
Ibdem, p. 105-106)

Desta forma, foram construidos dezesseis Unidades de Registro Tematico com a

seguinte relacéo entre eles:

Unidade de Contexto Seméntico Unidade de Registro Tematico

1.1.  Concepcdo de Racismo

1. Concepcoes / Pressupostos 1.2. Concepgao de Educagdo

1.3.  Concepcéo de Estado

2.1. Legislacdo

2. Justificativas / Fundamentacéo 2.2. Diagnéstico Educacio

3.1. Diversidade

3. Principios sociais / Valores 3.2.  ldentigade

3.3.  Direitos Sociais

4.1. Como ensinar

4. Ensino 4.2. O que ensinar

5.1.  Relagdes EtnicorRaciais

5. Contetidos 5.2.  Histéria e Cultura Afro-Brasileira

5.3.  Historia e Cultura da Africa

6.1.  Sociais

6. Objetivos / Acbes / Metas 6.2. Pedagégicos
1.1.  Sociais

7. Determinagdes / Orientages 1.2.  Institucionais
1.3. Legais
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1.4. Pedagogicas

8.1.  Atribuices Institucionais
8. AtribuigBes / Responsabilidades 8.2.  Atribuicdes Legais

Codificacao

Por exemplo, o trecho abaixo, extraido do Parecer 03/2004, cujo tema é uma
possibilidade de abordagem de Histéria da Africa foi enquadrada na Unidade de Registro

Tematico 5.3. Contetido de Histdria e Cultura da Africa:

O ensino de Cultura Africana abrangera: - as contribuicfes do Egito para a
ciéncia e filosofia ocidentais; - as universidades africanas Timbuktu, Gao, Djene que
floresciam no século XVI (BRASIL, 2004a)

Outro exemplo:

A Lei 10639, que estabelece o ensino da Historia da Africa e da Cultura afro-
brasileira nos sistemas de ensino, foi uma das primeiras leis assinadas pelo Presidente
Lula. Isto significa o reconhecimento da importancia da questdo do combate ao
preconceito, ao racismo e a discriminacdo na agenda brasileira de reducdo das
desigualdades. (BRASIL, 2009)

Este trecho foi atribuido a Unidades de Registros Tematicos 2.1. Legislacao.

E assim, toda “Legislagdo Federal sobre Ensino de Histéria da Africa” foi codificada:

IS Segundo a ultima PNAD/IBGE, 49,4% da populacdo brasileira se auto-declarou
I 9 dacorou raca branca, 7,4% preta, 42,3% parda e 0,8% de outra cor ou raga. A popula-
‘ ¢ao negra é formada pelos que se reconhecem pretos e pardos. Essa multiplicidade de
' sidentidades nem sempre encontra, no ambito da educagdo, sua proporcionalidade ga-
[ > rantida nas salas de aula de todos os niveis e modalidades. O pais precisa mobilizar sua 2,
‘l imensa capacidade criativa e sua decidida vontade politica para adotar proced:mentos 16
'{.. que, no tempo, alcancem a justica pela qual lutamos. A educagao, como um direito que | .
% garante acesso a outros direitos, tem um importante papel a cumprir e a sancao da Lei
g 10.639/2003. como posteriormente a Lei 11.645/2008, apontam nessa diregao.

o

3

Figura 3 - Codificacdo da Legislacdo Federal sobre Ensino de Historia da Africa

Mais do que revelar o contelido dos documentos analisados, as Unidades de Registro
Tematico apontaram uma articulacdo semantica cuja logica demonstra um projeto
pedagdgico e politico buscando viabilizar a implementacéo da Educacéo Antirracista com o
objetivo de erradicar o racismo. Por isso a pertinéncia deste tipo de recurso metodolégico:

Na realidade, a unidade de registro existe no ponto de interseccdo de unidades
perceptiveis (palavra, frase, documento material, personagem fisico) e de unidades
semanticas (temas, acontecimentos, individuos). (Idem, lbdem, p. 107).

Desta forma, apos a definigdo das Unidades de Contexto Seméntico e as Unidades de
Registro Tematico foram construidas as Categorias de Analise. Assumindo que 0s trés

documentos federais compdem um projeto politico e pedagdgico, as Categorias de Analise
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buscaram evidenciar este projeto a tal ponto de poderem ser utilizadas como descritores sobre

Ensino de Histéria da Africa na analise de Curriculos.

Assim, se estabeleceu o seguinte roteiro analitico:

1) Verificar a possibilidade de agrupamento das Unidades de Contexto Semantico em

unidades mais amplas, denominadas Categorias Analiticas;

2) Verificar se as Categorias Analiticas guardam alguma articulacéo entre si;

3) Verificar se existe alguma estrutura semantica que possa ordenar as Categorias Analiticas;

4) Analisar se existe alguma mensagem expressa a partir da articulagdo destas Categorias

Analiticas;

5) Verificar qual a mensagem a estrutura semantica expressa.

Desta forma foi construida a Categoria de Andlise “estruturantes da mensagem” a

partir da rearticulacdo tipologica das Unidades de Contexto Semantico e das Unidades de

Registro Temético, guardando entre si a seguinte relagéo:

Unidade de Contexto Semantico

Unidade de Registro Tematico

Estruturantes da Mensagem

Concepgdes / Pressupostos

Concepcdo de Racismo
Concepcéo de Educagéo

Concepcdo de Estado

Justificativas / Fundamentacéo

Legislacéo

Diagnostico Educacéo

Fundamentacdo

Principios sociais / Valores

Diversidade
Identidades

Direitos Sociais

Ensino

Como ensinar

O que ensinar

Conteudos

Relages Etnicorraciais
Historia e Cultura Afro-Brasileira

Historia e Cultura da Africa

Ensino

Obijetivos / Agdes / Metas

Sociais

Pedagdgicos

Determinacdes / Orientacdes

Sociais
Institucionais
Legais

Pedagogicas

Objetivos

AtribuigBes / Responsabilidades

Atribuigdes Institucionais
Atribui¢des Legais

Responsabilidades
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Codificacdo

Decodificacdo

Os estruturantes da mensagem permitiram recompor o contetdo dos trés documentos

como se fosse um Unico documento. Ao todo 128 (cento e vinte e oito) unidades de registro

teméticos (em anexo) foram recortadas e rearranjadas, dando origem aos descritores. De tal

forma que todo o processo da Analise de Contetdo Tematica sobre a Legislagdo Federal sobre

o Ensino de Historia da Africa pode ser representada em quatro passos, sendo dois da etapa de

codificacéo e outros dois da decodificagdo:
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A decodificacdo dos documentos analisados permite afirmar que a Legislacdo Federal

sobre Ensino de Histdria da Africa compde um projeto pedagdgico e social, uma politica

publica de educacdo, cuja mensagem, segundo o percurso da pesquisa aqui empreendida,

leis e direitos,

poderia ser sintetizada na seguinte estrutura semantica: “fundamentado em
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assumindo que a educacao tem a funcéo de modificar o atual diagnostico social do racismo,
a partir de um determinado tipo de ensino, baseado em alguns principios, métodos e
contetdos, pode-se alcancar objetivos sociais e pedagogicos, desde que responsabilidades
legais e institucionais sejam respeitadas.”

Afirmar que esta é a estrutura semantica minima de compreensdo da mensagem da
legislacdo, equivale constatar que, sem algum destes pilares, tanto o sentido quanto o
significado estardo necessariamente comprometidos, descaracterizando a mensagem.

Portanto, tais estruturantes da mensagem foram adotados como descritores capazes de
viabilizar uma Andlise Descritiva do Curriculo de Historia do Estado de Sdo Paulo. Eles
compdem a unidade minima para estabelecer quaisquer tipos de comparacéo ente a Legislacéo
Federal sobre Ensino de Historia da Africa e demais materiais educacionais.

Os sentidos e os significados que esta mensagem assumira, seré alterada de acordo com
variagdes interpretativas e contextuais diversas que podem ser mobilizadas no processo de
significacdo. Entretanto, excluir alguma destas categorias analiticas, por si s6 ja
descaracterizaria a mensagem construida pela Legislacdo Federal sobre Ensino de Histéria da
Africa. Pois esta legislacdo ndo versa apenas sobre um projeto pedagdgico, sua logica é
essencialmente politica e social. Sua legitimidade advém da realidade perversa de racismo e
discriminacdo que impera em nossa sociedade. Por isso a importancia das categorias
fundamentos e diagndstico. Por outro lado, mais do que ter fundamentos politicos e sociais, 0
projeto pedagégico proposto é em si politico e social na medida em que estabelece
responsabilidades e traca objetivos de intervencdo social. Os elementos desta estrutura estéo
conectados de tal forma que a exclusdo de algum deles pode comprometer de tal forma o projeto
pedagogico a ponto de torna-lo ineficaz.

Desta forma, propor descritores ndo poderia se reduzir a simplesmente verificar se o
que a Legislacio Federal sobre Ensino de Historia da Africa propde se faz presente no Curriculo
de Histdria do Estado de Sdo Paulo. Se trata, fundamentalmente, de verificar se o projeto da

Educacgdo Antirracista como um todo € respeitado.
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Os sistemas de ensino precisarao
providenciar (...) a incluséo, em documentos
normativos e de planejamento  dos
estabelecimentos de ensino de todos o0s niveis —
estatutos, regimentos, planos pedagdgicos,
planos de ensino — de objetivos explicitos,
assim como de procedimentos para sua
consecucdo, visando ao combate do racismo,
das discriminagdes, e ao reconhecimento,
valorizagdo e respeito das histdrias e culturas
afro-brasileira e africana.

BRASIL, 2004a

Este capitulo apresenta o Curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo e desenvolve a
Andlise de Conteido Descritiva de como o Ensino de Historia da Africa é abordada pelo
documento a partir dos descritores construidos na Analise de Contetdo Tematica da Legislacdo

Federal sobre Ensino de Historia da Africa.

4.1.0 CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO

Fundado em 1989, no processo de reabertura politica, o Partido da Social Democracia
Brasileira — PSDB, venceu as eleicdes para o0 Governo do Estado de Sdo Paulo ja em 1994 e,
desde entdo, conseguiu manter o Poder Executivo Paulista sob sua batuta até os dias de hoje.
Ao longo deste periodo, durante os anos de 1996 a 2004, o PSDB também esteve do Poder
Executivo Federal, com o entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso. Estas datas séo
importantes, pois marcam os trilhos historicos pelos quais seguiu a gestao da educacéo da Rede
Estadual de Ensino do Estado de Sdo Paulo nas tltimas décadas e oferecem o sentido historico
da concepcao, elaboracdo e implantacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo.

Em 1996, logo no primeiro ano de gestdo de Fernando Henrique Cardoso, foi
promulgada a Lei 9.394, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB.
Reflexo da pressao internacional pela melhoria dos indices da educacdo, a LDB reestruturou
todo sistema educacional brasileiro. O projeto final aprovado pouco manteve do projeto inicial
que tramitou na Camara dos Deputados e que contou com intensa participagéo dos profissionais

da educacdo. A LDB aprovada manteve por um lado o principio da educacdo publica,
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democratica e gratuita, por outro atendeu a légica de um Estado gerencial. A producéo
estatistica, o controle do trabalho docente, a avaliacdo seriada, a universalizacdo do acesso se
impuseram as custas da qualidade do ensino e do sucateamento estrutural e desvalorizacdo da
docéncia, alinhando a educacdo a tendéncia neoliberal que reorganizava o Estado brasileiro
(SAVIANI, 1999).

Seguindo esta tendéncia, o0 Governo do Estado de S&o Paulo langcou em 1996 o Sistema

de Avaliacdo do Rendimento Escolar — SARESP com 0s seguintes objetivos:

* Subsidiar a Secretaria de Educacdo na tomada de decisao quanto a politica
educacional;

* Verificar o desempenho dos alunos da educacdo bésica para fornecer
informacdes a todas as instancias do sistema de ensino que subsidiem a capacitacéo
dos recursos humanos do magistério; a reorientacdo da proposta pedagégica das
escolas, de modo a aprimora-la; a viabilizacdo da articulacdo dos resultados da
avaliagdo com o planejamento escolar, capacitacdo e o estabelecimento de metas para
o projeto de cada escola. (SAO PAULO, 1996, p. 7)

Entretanto, a partir de 2000, os resultados do SARESP passaram a servir outro objetivo:
subsidiar o Programa Bonus Mérito, também implantado na gestdo de Mario Covas. Entre 2001
e 2006, Geraldo Alckmin, antigo vice-governador de Mario Covas este a frente do Executivo
Estadual, sendo sucedido por José Serra.

José Serra havia sido candidato a Presidente da Republica em 2002, saindo derrotado.
Em 2006, foi a vez de Geraldo Alckmin ser derrotado na corrida presidencial. Portanto, ao ser
eleito Governador do Estado de Sao Paulo em 2006, Jose Serra sabia da necessidade de realizar
um governo eficiente, pois certamente poderia ter novamente a chance de concorrer a
Presidéncia em 2010 — como de fato aconteceu.

Desta forma, popularizou no meio jornalistico a expressdo “choque de gestdo” para se
remeter aos programas do Governador Serra, fazendo alusdo ao termo ja explorado
politicamente por politicos do PSDB.

Foi neste contexto, que em 2007, Serra anunciou, juntamente com a Secretaria de
Educacdo Maria Helena Guimaraes Castro, o Plano de Metas que apontava 10 Metas para uma

Escola Melhor:

"S&0 pontos heterogéneos, mas que, no seu conjunto, configuram um plano de
acdo bastante coerente”, disse 0 governador ao enunciar as dez novas diretrizes. Serra
lembrou que as metas do programa "foram estabelecidas a partir de uma avaliacéo
objetiva, baseando-se nas fragilidades do sistema" (trecho da matéria “Estado langa
10 metas para a Educacdo até 2010. Portal do Estado de Sdo Paulo)?®

25 Disponivel em http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=87011. Acessado em 10 de
Janeiro de 2015.
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Entretanto, o choque de gestdo na educacdo, ndo se limitou a tracar metas. Uma série
de medidas que envolveram desde a organizacdo de concursos publicos, reestruturacdo da
carreira docente, criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo
— IDESP, elaboracdo de materiais didaticos, criacdo do cargo de professor coordenador e
orientador técnico e outra série de medidas buscaram melhorar os indices da educagdo no
Estado.

Foi neste contexto que se desencadeou o processo de elaboragédo do Curriculo do Estado
de Sdo Paulo. Pensado neste contexto mais amplo, o Curriculo se conecta diretamente com
outros materiais, com a reestruturacdo do SARESP, do IDESP e do plano de carreira docente.

Em 2008, junto com o Curriculo foram publicados os: “Caderno do Aluno”, “Caderno
do Professor” e o “Caderno do Gestor”. Enquanto os Cadernos do Aluno e do Professor traziam
aula a aula os topicos a serem trabalhados de acordo com a proposta do Curriculo, o Caderno
do Gestor explicava como o Curriculo deveria ser “implantado e acompanhado™ pelo professor
Coordenador.

As habilidades descritas no Curriculo, foram adotadas como indicadores para o
SARESP. Por sua vez, o desempenho do SARESP passou a compor o recém criado IDESP,
indice utilizado para regular a politica de bonificacéo.

Desta forma, fica evidente a intrinseca relacdo entre as medidas de gestao e publicacéo
do Curriculo.

O Curriculo do Estado de Séo Paulo, bem como o Caderno do Aluno e o Caderno do
Professor, foram elaborados sob a Coordenacgdo Geral da professora Maria Inés Fini. Tanto o
Curriculo, quanto os Cadernos do Aluno e do Professor foram divididos em quatro areas do
conhecimento — Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Matematica e Linguagens — cujas
Coordenacdes foram entregues a ilustres intelectuais das Universidades Estaduais de S&o Paulo
— USP, Unicamp e UNESP. Os Coordenadores das Areas sdo: Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias: Paulo Miceli-UNICAMP; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Luis Carlos
de Menezes-USP; Linguagens, Codigos e suas tecnologias: Alice Vieira-USP; Matematica e
suas tecnologias: Nilson José Machado — USP.

Enquanto o Caderno do Aluno e o Caderno do Professor foram publicados por
disciplinas e por bimestre, o Curriculo do Estado de S&o Paulo foi publicado por Areas do
Conhecimento, ou seja, em quatro publicacGes distintas: a) Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia), b) Ciéncias da Natureza e suas

Tecnologias (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia), ¢) Matematica e suas Tecnologias e d)
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Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna -
Inglés, Artes e Educacdo Fisica).
O documento Curriculo do Estado de Sdo Paulo — Ciéncias Humanas, foi organizado
em trés partes, como atesta o proprio sumario do documento. A primeira parte apresenta o
Curriculo como um todo e foi publicada igualmente nos Curriculos de todas as Areas do
Conhecimento, sendo titulada “Apresentagdao do Curriculo do Estado de Sao Paulo”. A segunda
parte se chama “A Concep¢ao de ensino na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”.
Enquanto que a terceira parte é dedicada as disciplinas Historia, Geografia, Filosofia e
Sociologia, contendo 0s mesmos subitens para cada disciplina. No caso da disciplina de Historia
os subitens sdo: “O Ensino de Historia: breve historico”; “Fundamentos para o ensino de
Historia”; “Historia para o Ensino Fundamental (Ciclo II) e o Ensino Médio”; e “Quadro de
contetdos e habilidades de Historia”. Desta forma, apresenta a seguinte estrutura:®
1. Apresentacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo
1.1. Uma educacéo a altura dos desafios contemporaneos
1.2. Principios para um curriculo comprometido com o seu tempo
1.2.1. Uma escola que também aprende
1.2.2. O curriculo como espaco de cultura
1.2.3. As competéncias como referéncia
1.2.4. Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita
1.2.5. Articulagdo das competéncias para aprender
1.2.6. Articulagdo com o mundo do trabalho
1.3. Compreensdo dos significados das ciéncias, das letras e das artes
1.4. A relagdo entre teoria e pratica em cada disciplina do Curriculo
1.5. As relag0es entre educacéo e tecnologia
1.6. A prioridade para o contexto do trabalho
1.7. O Contexto do trabalho no Ensino Médio
2. A concepcdo do ensino na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
3. Curriculo de Histdria
3.1. O ensino de Historia: breve historico
3.2. Fundamentos para o ensino de Historia

3.3. Historia para o Ensino Fundamental (Ciclo 1) e o Ensino Médio

%6 O Sumario do Curriculo do Estado de Sdo Paulo ndo adota numeragéo para seus os itens, mas 0s
relaciona hierarquicamente. A numeracdo foi adotada aqui apenas para ilustrar como os itens estéo relacionados.
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3.4. Sobre a organizacao dos contetdos basicos

3.5. Sobre a metodologia de ensino-aprendizagem dos contetdos basicos

3.6. Sobre os subsidios para implantacédo do curriculo proposto

3.7. Sobre a organizagdo das grades curriculares: contetdos associados a habilidades
3.8. Quadro de contetidos e habilidades de Histdria

Apenas o documento “Curriculo do Estado de Sdo Paulo — Ciéncias Humanas” ¢ objeto
desta pesquisa e, ainda assim, outros recortes neste objeto foram necessarios. Desta forma, o é
considerado aqui como corpus documental Curriculo de Historia do Estado de Sao Paulo, diz
respeito apenas a primeira e segunda parte do documento em questdo, além de um recorte da
terceira parte que incluiu apenas o que diz respeito a disciplina de Historia. Ou seja, ele ndo
existe como uma publicacdo em si, € na verdade um recorte do Curriculo do Estado de Sao

Paulo — Ciéncias Humanas.

4.2 ANALISE DE CONTEUDO DESCRITIVA

A Andlise do Contetdo Descritiva verifica presencas e auséncias de determinado

conteudo a partir de descritores construidos segundo hipéteses e objetivos de pesquisa:

A andlise toma em consideragdo a presenca mas também a auséncia (omissGes
«cegueira légica») dos indicadores conforme os casos. (Idem, ibdem, p. 189)

Assim, com os descritores ja construidos, a Analise de Conteldo Descritiva deste
capitulo se limita a construir uma descri¢do das interfaces entre o Curriculo de Historia do
Estado de S&o Paulo e a Legislacio Federal sobre o Ensino de Historia da Africa.

Estruturalmente, é possivel detectar trechos do Curriculo de Histéria do Estado de Séo
Paulo com a mesma fun¢do semantica que os descritores, porém seus sentidos ndo condizem
com os sentidos dos descritores da Legislacio Federal sobre Ensino de Histéria da Africa.

O Curriculo, por exemplo, apresenta Fundamentos baseados em Demandas Sociais e
Diagndstico Social, bem como apresenta o que concebe como Fun¢do da Educacdo mas tais
fundamentos ndo dialogam ou se aproximam em momento algum dos fundamentos
apresentados pela Legislacio Federal sobre Ensino de Historia da Africa.

A primeira edicéo do Curriculo do Estado de S&o Paulo, publicado em 2008, trazia uma
carta de Apresentacdo da entdo Secretaria de Educacdo Maria Helena Guimarées de Castro. Em
certa altura do texto, a secretaria deixa evidente qual o diagnostico da educacdo que justifica a

postura centralizadora:
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A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas
para que definissem seus prdprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante. Ao
longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente. (SAO
PAULO, 2008, Apresentacao).

ApoOs esta apresentacdo, como ja citado, o Curriculo traz como abertura um texto

dividido em treze partes:

1. Uma educacdo a altura dos desafios contemporaneos

1.1. Principios para um curriculo comprometido com o seu tempo

1.1.1. Uma escola que também aprende

1.1.2.
1.1.3.
1.1.4.
1.15.
1.1.6.

O curriculo como espaco de cultura

As competéncias como referéncia

Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita
Avrticulagdo das competéncias para aprender
Avrticulagdo com o mundo do trabalho

1.2. Compreensdo dos significados das ciéncias, das letras e das artes

1.3. A relacdo entre teoria e pratica em cada disciplina do Curriculo

1.4. As relag0es entre educacdo e tecnologia

1.5. A prioridade para o contexto do trabalho
1.6. O Contexto do trabalho no Ensino Médio

Nesta parte o Curriculo apresenta qual sua concepg¢éo da fungédo da educacdo a partir da

descri¢do do contexto “contemporaneo”. Basicamente, o argumento apresentado ¢ que o

“conhecimento” passou a ser central nas relagdes sociais, tornando-Se um pressuposto para o

exercicio da cidadania, para as relag@es sociais e de trabalho:

A sociedade do século XXI é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo
do conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar
do ambiente em que se vive. (SAO PAULO, 2010, p. 08)

Assim 0 acesso ao conhecimento seria um direito cuja garantia é funcdo da educacao:

Na sociedade de hoje, € indesejavel a exclusao pela falta de acesso tanto aos
bens materiais quanto ao conhecimento e aos bens culturais (...) Em um mundo no
qual o conhecimento é usado de forma intensiva, o diferencial estd na qualidade da
educacéo recebida.

Nesse contexto, ganha importancia redobrada a qualidade da educagdo
oferecida nas escolas publicas, que vém recebendo, em nimero cada vez mais
expressivo, as camadas pobres da sociedade brasileira, que até bem pouco tempo néo
tinham efetivo acesso a escola. A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens
escolares construidas nessas instituicbes sdo decisivas para que o acesso a elas
proporcione uma real oportunidade de insercdo produtiva e solidaria no mundo.
(Idem, Ibdem, p. 08 - 09)
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Seguindo nesta linha, o documento argumenta que para alcancar sua funcéo inclusiva
através do acesso ao conhecimento a escola deve oferecer uma aprendizagem significativa, em
que os conhecimentos aprendidos sirvam para orientar decisdes e a¢des autbnomas dos

educandos em seu cotidiano:

O desenvolvimento pessoal € um processo de aprimoramento das capacidades
de agir, pensar e atuar no mundo, bem como de atribuir significados e ser percebido
e significado pelos outros, apreender a diversidade, situar-se e pertencer. A educacdo
tem de estar a servico desse desenvolvimento, que coincide com a construcdo da
identidade, da autonomia e da liberdade. N&o h& liberdade sem possibilidade de
escolhas. Escolhas pressupdem um repertério e um quadro de referéncias que s
podem ser garantidos se houver acesso a um amplo conhecimento, assegurado por
uma educacdo geral, articuladora e que transite entre o local e o global. (Idem, Ibdem,
p. 09)

A partir deste item o Curriculo passa a apresentar seus principios e fundamentos.
Basicamente o documento se preocupa em abordar dois aspectos: a necessidade de se articular
os contetdos com a realidade/cultura dos alunos e, a importéncia de orientar o ensino para o

mundo do trabalho:

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos aprendam
ao longo dos anos. Logo, a atuagdo do professor, os contetidos, as metodologias
disciplinares e a aprendizagem requerida dos alunos séo aspectos indissociaveis, que
compdem um sistema ou rede cujas partes tém caracteristicas e fungdes especificas
que se complementam para formar um todo, sempre maior do que elas. Maior porque
o curriculo se compromete em formar criancas e jovens para que se tornem adultos
preparados para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc.) e
para atuar em uma sociedade que depende deles. (Idem, Ibdem, p 12)

Segundo os argumentos apresentados, os dois aspectos acima apresentado seriam
alcancados atraves de uma educacao baseada em competéncias e habilidades, apresentada no

curriculo como a transicao entre a educacdo baseada no ensino para a baseada na aprendizagem:

Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no ensino — o
plano de trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das
razdes pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de contetdos
disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) Lei n°
9394/96 deslocou o foco do ensino para a aprendizagem, e ndo é por acaso que sua
filosofia ndo é mais a da liberdade de ensino, mas a do direito de aprender. (Idem,
Ibdem, p. 13)

O documento prossegue explicitando sua proposta pelos proximos itens deixando clara
sua concepcao de sociedade e de educacéo.

Entretanto, chama atencdo, que mesmo se propondo a promover uma educagdo
inclusiva, capaz de promover a autonomia e o exercicio da cidadania, em nenhum momento o
documento faz referéncia a questdes como o racismo, 0 machismo, a homofobia, etc. Seu

discurso, assume um tom generalista, que logo de partida se distancia da mensagem do projeto

101



Capitulo 4 — A Historia da Africa no Curriculo de S&o Paulo

pedagdgico das Diretrizes Curriculares para a Educacdo para Relacdes Etnico-Raciais e 0

Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O Curriculo ndo assume a

responsabilidade legal de combater o racismo através da educacdo, mesmo sendo publicado

cinco anos apo6s a inserg¢do dos Artigos 26 A e 79 B na LDB e quatro anos apos a publicacdo

das Diretrizes Curriculares.

A proxima parte do Curriculo, titulada A concepcédo de ensino na area de Ciéncias

Humanas, é relativamente curta. Basicamente apresenta um breve histérico do processo de

atribuicdo do status de “ciéncia” as humanidades, argumentando sobre seu carater

interdisciplinar para afirmar sua importancia:

Dessa forma, ao integrar os campos disciplinares, o conjunto dessas ciéncias
contribui para uma formac&o que permita ao jovem estudante compreender as relagdes
entre sociedades diferentes, analisar os inimeros problemas da sociedade em que vive
e as diversas formas de relacdo entre homem e natureza, refletindo sobre as inimeras
acOes e contradi¢Oes da sociedade em relacéo a si propria e ao ambiente. (idem, ibdem,
p. 25-26)

Apos este trecho, o documento dedica um paragrafo a cada disciplina das Ciéncias

Humanas, se limitando a citar um trecho do Parametro Curricular Nacional para comentar a

disciplina de Historia:

Segundo os PCN, a Historia compete “favorecer a formagao do estudante como
cidaddo, para que assuma formas de participacdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de sua
atuagdo, na permanéncia ou na transformagao da realidade historica na qual se insere”
(Idem, ibdem, p. 262)

Finalmente, a ultima parte do documento produzido de forma discursiva se chama

Curriculo de Histdria. Esta parte foi subdividida da seguinte forma:

Curriculo de Histéria

3.1
3.2.
3.3.
3.4.
3.5.
3.6.
3.7.

3.8.

O ensino de Historia: breve historico

Fundamentos para o ensino de Historia

Histdria para o Ensino Fundamental (Ciclo Il) e 0 Ensino Médio
Sobre a organizacao dos contetdos basicos

Sobre a metodologia de ensino-aprendizagem dos contetidos basicos
Sobre os subsidios para implantagdo do curriculo proposto

Sobre a organizacdo das grades curriculares: contetdos associados a
habilidades

Quadro de conteudos e habilidades de Historia
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Basicamente, o documento argumenta que o ensino de Historia por vezes se torna muito
complexo ao refletir os debates académicos da area na educacdo basica. E partindo desta

constatacdo oferece uma proposta:

Um passo importante para tentar solucionar esse problema aponta para a
necessidade de superar a recorrente tendéncia de conceber o curriculo escolar como
se fosse um curso de graduacdo na area. O que fazer para tentar alterar esse quadro?

Em primeiro lugar, é importante considerar que é impossivel trabalhar a
Histéria em sua imaginéria totalidade, independentemente do nivel de ensino —
inclusive o universitario —, 0 que implica a necessidade de conceber a arquitetura
curricular a partir de escolhas e do encadeamento conceitual daquilo que se decidiu
manter em sua formatacdo, como apresentado a seguir. (Idem, ibdem, p. 29)

Desta forma, o documento segue argumentado a favor de um ensino de Histdria baseado

na aprendizagem centrada em conteddos:

Para tanto, ao invés da complexidade abstrata de ideias e sistemas teoricos,
deve-se oferecer ao estudante “o fabuloso espetaculo da Historia, misturando o ontem
com o hoje. Em tudo isso, nenhuma preocupacao com a légica. Antes de tudo, o prazer
da descoberta”. (Idem, Ibdem, p. 33)

Aqui novamente o documento se distancia ainda mais das Diretrizes Curriculares para
a Educacdo para Relagdes Etnico-Raciais e 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, pois além de optar pela tradicional organizagdo “quadripartite” do curriculo de
Historia, os argumentos apresentados afastam a possibilidade da critica a tal conteddo. A
relacdo entre o contetdo eurocéntrico do ensino de Historia e a desmotivacdo de educandos
afrodescendentes sequer ¢ concebida nesta perspectiva “conteudista”. A relagdo entre ensino
de Histdéria e memoria, tdo cara ao ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana é
abortada a prioi. Reafirma-se 0 equivoco de que o contedo € isento, e através da simples

assimilacdo de contetdos historicos o aluno alcancara niveis superiores de consciéncia:

A disciplina de Historia, entdo, deve funcionar como instrumento capaz de
levar o aluno a perceber-se como parte de um amplo meio social. Assim, mesmo
partindo das rela¢cBes mais imediatas, por meio do estudo da Historia, o aluno podera
compreender as determinagdes sociais, temporais e espaciais presentes na sociedade.
(Idem, ibdem, p. 36)

Concluida esta etapa do documento, passa-se entdo a apresentar uma serie de quadros
descritivos de conteudos e habilidades organizados por bimestres e anos titulada Quadro de
conteudos e habilidades de Historia.

Vale destacar que este quadro diz mais por sua forma do que por seu contedo. Mais do
que apresentar conteudos e habilidades, sua funcdo € normatizar o processo educativo na
medida em que ndo é sugestivo, mas sim descritivo. Visto em sua totalidade, articulado ao
Caderno do Aluno, ao Caderno do Professor, ao SARESP, IDESP e a politica de bonificagéo,

0 quadro de conteudos e habilidades ganha contornos de norma. Se a apresentacdo do Curriculo
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de Historia propunha um ensino baseado em conteldo e afastava demais abordagens, aqui, na
forma como os conteldos e as habilidades sdo apresentadas, outras concepcdes de ensino de
Histdria sdo completamente descartadas. Outras concepcdes de educacéo, de ensino de Historia,
como a que fundamenta das Diretrizes Curriculares para a Educacio para Relagdes Etnico-
Raciais e 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Especialmente quando as

Diretrizes afirmam categoricamente:

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

Desta forma, mesmo constatando a presenca de alguns conteldos especificos sobre
Historia da Africa, todos eles se limitavam ao tema em si ndo propondo abertura para a
problematizacdo do racismo ou mesmo para a construgdo de uma memdria e identidade positiva

do continente africano:

Entre os negros, poderdo oferecer conhecimentos e segurangca para
orgulharem-se da sua origem africana; para os brancos, poderdo permitir que
identifiquem as influéncias, a contribui¢do, a participacdo e a importancia da historia
e da cultura dos negros no seu jeito de ser, viver, de se relacionar com as outras
pessoas, notadamente as negras. (BRASIL, 2004a)

Ao contrério, seus desdobramentos no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor
n&o so deixam de articular o contetido de Historia da Africa com a identidade e a memoria afro-
brasileira, como, em alguns casos, reforca a imagem de pobreza, miséria e impoténcia do
continente africano como sera demonstrado a seguir.

Entretanto, antes de apresentar os contetidos de Histéria da Africa, vale explicar que
alguns contetudos foram descartados mesmo relacionados a Educacdo Antirracista, pois
abordavam a Histdria Afro-Brasileira e ndo especificamente a Historia da Africa. Um exemplo
pertinente de exclusao é o contetdo descrito para o 4° bimestre da 62 série / 7° ano:

62 Série / 7° Ano — 4° Bimestre

Conteudo

Tréfico negreiro e escravismo africano no Brasil

Habilidades

Reconhecer a importancia do trabalho humano, identificando e interpretando registros sobre as formas de sua
organizacdo em diferentes contextos histdricos

Identificar as principais caracteristicas do trabalho escravo no engenho agucareiro e nas minas

Identificar processos histéricos relativos as atividades econémicas responsaveis pela formacdo e ocupacgdo
territorial
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Identificar as formas de resisténcia dos africanos e afrodescendentes visando a extingdo do trabalho escravo,
com énfase para os quilombos

Reconhecer que a formagdo das sociedades contemporéneas é resultado de interagdes e conflitos de carater
econdmico, politico e cultural

Identificar as principais revoltas e rebelides do periodo regencial, suas caracteristicas, objetivos e resultados
Identificar os principais fatores que levaram a crise do Sistema Colonial no Brasil

Analisar os processos sdcio-histéricos de formacéo das instituicdes politicas e sociais

E evidente, neste caso, a intima relagio entre os contetidos e as habilidades indicadas e
ditames do Artigo 26 A da LDB. Entretanto, verificada a forma como o contetdo é abordado
no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor, ficou ainda mais evidente a desconexdo com
o0 Ensino de Histdria da Africa. Alids, chama atencdo justamente esta desarticulacdo, pois tal
tematica guarda grande potencial de didlogo com a Histdria Africana. Salta ainda mais aos
olhos o fato de que esta possibilidade de articulacdo estar claramente indicada pelas proprias
Diretrizes Curriculares para a Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana. De qualquer forma, a analise empreendida ndo objetiva
explorar as potencialidades do Curriculo, mas sim descrever como o Ensino de Historia da
Africa é abordado. Por isso a op¢éo pelo descarte deste contetdo.

O Ensino de Histdria da Africa é citado em quatro itens dos contetidos especificos de
Historia.

A primeira ocorréncia detectada é apresentada no contetdo do sexto ano, segundo
bimestre:

52 Série — 6° Ano

2° Bimestre

CivilizagGes do Oriente Proximo
e O Egito Antigo e a Mesopotamia

Africa, o “ber¢o da humanidade”

Habilidades

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

No primeiro item, “O Egito Antigo ¢ a Mesopotamia” € evidente um equivoco que
revela muito mais do que um deslocamento geogréafico. O fato de localizar o Egito Antigo como
parte do Oriente Proximo remonta a tradigdo historiografica eugenista. Georg Wilhelm
Friedrich Hegel excluiu a Africa negra da totalidade historica universal, incluindo apenas duas

partes da Africa: o Egito e a Africa Mediterranea. As teorias racialistas negaram a contribuicéo

105



Capitulo 4 — A Historia da Africa no Curriculo de S&o Paulo

da Africa ao desenvolvimento humano. Qualquer vestigio de arte, de tecnologia ou de
civilizacdo encontrado no continente africano seria atribuido a uma intervencdo externa

europeia ou asiatica.

A Africa propriamente dita é a parte caracteristica deste continente.
Comecgamos pela consideracdo deste continente, porque em seguida podemos deixa-
lo de lado, por assim dizer. Ndo tem interesse historico préprio, sendo o de que 0s
homens vivem ali na barbérie e na selvageria, sem fornecer nenhum elemento a
civilizagio. Por mais que retrocedamos na historia, acharemos que a Africa esta
sempre fechada no contanto com o resto do mundo, é um Eldorado recolhido em si
mesmo, é o pais crianca, envolvido na escuriddo da noite, aquém da luz da histdria
consciente. [...] Nesta parte principal da Africa, ndo pode haver histéria. (HEGEL.
Filosofia da historia universal. Citado em HERNANDEZ, Leila Leite. A Africa na
sala de aula: visita a histéria contemporanea. Sdo Paulo: Selo Negro, 2005.p.20)

A faldcia lancada por Hegel ainda ecoa na historiografia, cuja consequéncia é o que
Boaventura Souza Santos chama de “epistemicidio”, 0 assassinato do conhecimento cognitivo
de povos ndo europeus. (SANTOS, MENSES & NUNES, 2004). Justamente 0 processo
contra o qual se revolta uma das determinacdes das Diretrizes Curriculares justamente
citando a importancia de se ensinar a contribuicio da Africa negra para a ciéncia e a filosofia

ocidental:

O ensino de Cultura Africana abrangera: — as contribui¢des do Egito para a
ciéncia e filosofia ocidentais; — as universidades africanas Timbuktu, Gao, Djene que
floresciam no século XVI. (BRASIL, 2004a)

Somente apds apresentar este item a palavra Africa ¢ citada de fato em “Africa: bergo
da humanidade”, indicando que se deve apresentar o continente como ber¢o da humanidade.
Neste trecho a Africa é “ber¢o” do Homo Sapiens. Ou seja, o homem primitivo, antes da
civilizacdo, vivendo na pré-histéria. De maneira consciente ou ndo, a descri¢do do conteudo
segue e ao adentrar o desenvolvimento das primeiras civilizagcbes e, em seguida,
surpreendentemente a Africa desaparece. Egito e Mesopotamia sdo citadas como “civilizagdes”
do “Oriente Proximo”. A mesma Africa que foi citada como ber¢o do homem primitivo esta
ausente quando o tema envolve civilizagoes.

A Historia da Africa apenas voltara a ser abordada pelo documento no contetido do 4°
bimestre do sétimo ano com o item “Trafico negreiro e escravismo africano no Brasil”,
articulando a este item as habilidades do aluno de “Identificar as principais caracteristicas do
trabalho escravo no engenho agucareiro e nas minas”, bem como “Identificar as formas de
resisténcia dos africanos e afrodescendentes visando a extin¢do do trabalho escravo, com énfase

para os quilombos”. A mesma habilidade é novamente citada no contelido do 4° Bimestre do
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Oitavo ano quando a Africa e o afro-brasileiro volta a ser citado no item “Escravidio e
abolicionismo”.

Finalmente, a Historia da Africa é citada no primeiro bimestre do Nono ano, mas a
referéncia diz respeito apenas a colonizagio da Africa dentro do tema mais amplo que é o
imperialismo europeu. Aqui novamente ha um descumprimento frontal

82 Série / 9° Ano

1° Bimestre

Imperialismo e Neocolonialismo no século XIX

Habilidades

Identificar, a partir de mapas, os principais movimentos histéricos de ocupacao territorial

Reconhecer a importancia do Imperialismo como componente essencial do processo de construcdo das
desigualdades socioecondmicas entre o conjunto das poténcias capitalistas e 0 mundo dos paises pobres

Analisar as justificativas ideoldgicas apresentadas pelas grandes poténcias para interferir nas varias regifes do
planeta

Identificar os significados histéricos das relagdes de poder entre as nagoes e suas decorréncias nos conflitos
armados

Estabelecer relacdes entre a expansdo imperialista durante o século XIX e a necessidade de novos mercados
consumidores para as poténcias industrializadas comercializarem sua producéo industrial

Estabelecer relagcBes entre o combate ao trafico de escravos e os interesses das poténcias europeias na
manutencdo da méo de obra africana naquele continente

Reconhecer as formas histéricas das sociedades como resultado das relages de poder entre as nacoes
Relacionar as condi¢fes de vida dos trabalhadores aos movimentos sociais por eles desenvolvidos

Comparar organizagdes politicas, econdmicas e sociais no mundo contemporaneo, reconhecendo propostas que
visem a reduzir as desigualdades sociais

Reconhecer que as relagdes de dominagdo, subordinacao e resisténcia fazem parte da construcéo das instituicdes
politicas, sociais e econdmicas

Reconhecer a importancia dos movimentos coletivos e de resisténcia para as conquistas sociais e a preservacao
dos direitos dos cidaddos ao longo da histdria

Relacionar o principio de respeito aos valores humanos e a diversidade sociocultural as analises de fatos e
processos historico-sociais

Reconhecer a importancia de valorizar e respeitar as diferengas de variadas naturezas, que caracterizam 0s
individuos e 0s grupos sociais

Reconhecer a importancia do estudo das questBes de alteridade para compreender as relagbes de carater
histérico-cultural a partir da compreenséo dos elementos culturais que constituem as identidades

Desta forma se encerra as referéncias a Histéria da Africa no Ensino Fundamental.

Chega a ser gritante o descumprimento do §1° do artigo 26A da LDB que expde claramente:

Art. 26 — A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira.
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§ 12 — O Contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, econdémica e politica pertinentes a
Historia do Brasil. (Grifo nosso)

Se articularmos nossa analise abordando os itens que comp&em o contetdo do curriculo
de forma integrada, o continente africano segue o seguinte roteiro: local de homens primitivos,
que forneceu méo de obra escrava para as coldnias europeias nas Américas. Nao ha referéncias
as centenas de civilizacdes que povoaram e construiram a historia da humanidade neste longo
periodo que separa a pré-histéria do Colonialismo europeu. Grandes organizacdes politicas
como Mali, Congo, Daomé, Zimbabue, Loango, Tombuctu, Guiné, Ashanti, Gana,
Monomotapa, Meroé, etc. sequer sdo citados. Eventos africanos que contribuem para a
compreensdo da Historia do Brasil colonial, como por exemplo a expansdo mugulmana, as rotas
transaarianas ou a migragdo bantu também estéo ausentes. E esta auséncia da Historia da Africa
que pode levar a aceitacdo da histéria do negro como algo primitivo, simplista, limitado a
experiéncia da escraviddo. (OLIVA, 2003).

Apos esta etapa a Africa volta a ser abordada como alvo da exploracdo imperialista
europeia no século XIX. E volta & cena no nono ano no item “Os nacionalismos na Africa e na
Asia e as lutas pela independéncia”.

Se recuperarmos a reflexdo aqui desenvolvida sobre a articulacdo entre ensino de
Histdria, memoria e identidade, como ficaria um jovem afrodescendente ao se deparar com o
negro e a Africa abordados da maneira proposta pelo curriculo? Quais as consequéncias de
conviver ao longo de toda sua trajetoria escolar ouvindo e reproduzindo este contetdo? E as
consequéncias para as criancas e adolescentes ndo negros? Haveria quaisquer estimulos para se
identificarem com o continente africano, bem como pessoas e praticas culturais que remetem a
tal continente? Afinal, o objetivo do Ensino de Histéria da Africa, segundo as Diretrizes
Curriculares, é um objetivo social:

O principio deve orientar para:

- 0 desencadeamento de processo de afirmacéo de identidades, de historicidade
negada ou distorcida;

- 0 rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios de
comunicagdo, contra 0s negros e 0s povos indigenas; (BRASIL, 2004a)

O mesmo arquétipo discursivo é repetido no curriculo do Ensino Médio. O Egito

novamente aparece como civilizagéo oriental.

1° Série — Ensino Médio — 12 Bimestre

Conteudo
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O Oriente Proximo e o surgimento das primeiras cidades

o Egito e Mesopotamia

Habilidades

Comparar diferentes explicacOes para fatos e processos histérico-sociais

Negros no Brasil se limitam & escraviddo enquanto a Africa é novamente uma grande e
incapaz vitima da Histdria: primeiro com o escravismo, depois com Imperialismo e finalmente
com a miséria contemporanea. Os Unicos itens que citam expressamente o continente africano
de maneira distinta do ensino fundamental estdo no quarto bimestre do Primeiro ano e no
primeiro semestre do Segundo ano que, respectivamente, tratam das “Sociedades africanas da
regido subsaariana até o século XV ¢ dos “Encontros entre europeus e as civilizagdes da Africa,

da Asia e da América”.

1° Série — Ensino Médio — 4° Bimestre

Conteudo

O Sociedades africanas da regido subsaariana até o século XV

Habilidades

Reconhecer e valorizar a diversidade dos patriménios étnico-culturais e artisticos de diferentes sociedades

Reconhecer a importancia do estudo das questdes de alteridade para compreender as relagBes de carater
histérico-cultural

Reconhecer e valorizar a diversidade dos patrimdnios étnico-culturais e artisticos, identificando-a em suas
manifestacdes e representagdes ao longo da histéria

2° Série — Ensino Médio — 12 Bimestre

Conteudo

Encontros entre europeus e as civilizagdes da Africa, da Asia e da América
Habilidades

e Associar as manifestacdes culturais do presente aos processos historicos de sua constituicao

e Valorizar a diversidade dos patrimbnios étnico-culturais e artisticos, identificando-os em suas
manifestacGes e representagdes em diferentes sociedades

o Comparar diferentes pontos de vista sobre situa¢fes de natureza histérico-cultural, identificando os
pressupostos de cada interpretacdo e analisando a validade dos argumentos utilizados

e Correlacionar textos analiticos e interpretativos sobre diferentes processos histdrico-sociais
o Identificar as principais caracteristicas dos modelos de representacéo cartogréafica e artistica do mundo

e Identificar as principais caracteristicas do Renascimento (antropocentrismo, racionalismo,
naturalismo, individualismo, mecenato e recuperacao de valores da Antiguidade classica greco-latina)
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e Reconhecer aimportancia do estudo das questdes de alteridade para compreender as relagdes de carater
histérico-cultural a partir da compreenséo dos elementos culturais que constituem as identidades

e Analisar os significados histdricos das relacfes de poder entre as nacdes, confrontando formas de
interagdo cultural, social e econdmica, em contextos histéricos especificos

e ldentificar as principais caracteristicas do encontro entre os europeus e as diferentes civilizagdes da
Asia, da Africa e da América

e Reconhecer a importancia de valorizar a diversidade nas praticas de religido e religiosidade dos
individuos e grupos sociais

e Reconhecer que a liberdade nas praticas de religido e religiosidade dos individuos e grupos sociais
representa um direito humano fundamental

o ldentificar nas manifestacdes atuais de religido e religiosidade os processos histéricos de sua
constituicdo

e Relacionar as manifestagdes do pensamento e da criagdo artistico-literaria aos seus contextos histdricos
especificos

Contudo, ambos os contetdos se articulam para explicar o processo de expansao
europeia. Nio se trata “do estudo da Histdria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do

Brasil” (BRASIL, 2004a), mas sim de um apéndice da histdria eurocéntrica.
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Uma das mais importantes tarefas da critica e da
intervencao cultural em educacéo consiste precisamente
em perguntar quais grupos e interesses no apenas estao
representados no curriculo, mas tém o poder de
representar outros.

Tomaz Tadeu Silva?’

Conforme o anunciado na Introducdo, esta pesquisa buscou responder duas questoes:

O que temos o direito de aprender e o dever de ensinar sobre Histéria da Africa enquanto
professores de Histdria?

O Curriculo de Historia do Estado de Sdo Paulo cumpre o dever de nos garantir tais
direitos?

Para alcancar tais respostas, a pesquisa desenvolveu uma andlise das interfaces entre o
Curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo e a legislacao federal que regulamenta o ensino
de Historia da Africa.

Entretanto, abordar o ensino de Histdria da Africa e o Curriculo trouxe a tona uma série
de problematizacGes que expandiram o escopo da pesquisa, incluindo em seu contexto a
complexa relagdo entre cultura, educago e politica. O Curriculo foi abordado como uma arena
de disputas politicas, ideoldgicas e epistemologicas, onde a disciplina de Historia opera
produzindo e reproduzindo a memdria social e construindo identidades.

A partir destas problematizaces que o Ensino de Histéria da Africa foi abordado como
possibilidade de reconstrucdo da memoria social brasileira, na medida em que pode desconstruir
esteredtipos, afirmar identidades e fundamentar a construcdo de relagbes étnico-raciais
positivas.

Assim, ao delinear esta conceituacdo, tanto a Legislagdo Federal sobre Educagéo
Antirracista, quanto o Curriculo do Estado de Sao Paulo foram abordados a partir dos principios
metodologicos da Andlise de Conteldo.

O Parecer CNE 003/04, a Resolucdo CNE 001/04 e o Plano Nacional de Implementagéo
das Diretrizes Curriculares para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e 0 Ensino de Historia
e Cultura Afro-brasileira e Africana foram abordados em conjunto através de uma Analise de

Contetido Tematica que se propds construir descritores sobre o ensino de Histdria da Africa.

ZISILVA, 1995, p. 125.
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Estes descritores foram empregados em uma Andlise de Conteddo Descritiva do
Curriculo de Histéria do Estado de S&o Paulo, o que permitiu expor como a Historia da Africa
¢ abordada neste documento tendo como referéncia a legislacao federal.

Apesar da relagdo hierdrquica que existe entre os dois “corpus documentais” abordados,
suas interfaces anunciam problematicas que vao além da simples questdo de verificar se o
documento estadual — o curriculo — cumpre ou nao a legislacdo federal. Estes dois corpus
documentais representam concepcdes de curriculo, educacdo e sociedade distintas, revelando
orientagdes politicas e projetos de sociedades dissonantes.

Enquanto a Legislagio Federal sobre Ensino de Histdria da Africa é fruto de um dialogo
entre o Estado e 0 movimento social, mesmo que este didlogo tenha sido empreendido de forma
hierarquica e conflituosa. Se por um lado reflete uma estratégia de cooptacdo do Movimento
Negro, por outro lado também expressa a resisténcia e a luta de militantes que aproveitaram a
insercdo dentro dos espacos estatais para disputar a educagdo. O foco na normatizacdo do
curriculo reflete justamente a estratégia de tentar se valer da maquina estatal para converter os
objetivos da educacdo para fins sociais, no caso combater o racismo. E isto é significativo em
nosso contexto. A construgdo do acréscimo dos Artigos 26 A e 79 B na LDB representa de fato
uma conquista social. Uma conquista na acepcao do termo, uma conquista possivel, negociada,
limitada, disputada, mas, de fato, uma conquista. E 0 que comprova seu carater de conquista €
justamente o exemplo do Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Em S&o Paulo, as caracteristicas o projeto de sociedade e a concep¢do de educagdo do
Poder Executivo encaminhou a construcdo do curriculo de forma técnica. Nao houve dialogo
com o0 movimento social, tdo pouco com os profissionais da educagdo. Assumindo um discurso
pretensamente despolitizado, buscou afirmar sua legitimidade na capacidade técnica dos
académicos convocados para elaborar o Curriculo. Entretanto, como ja demonstrado, o
tecnicismo néo € isento, assim como o academicismo ndo o é. Revelam uma opg¢éo que pretende
esconder seus mecanismos através de uma pretensa neutralidade. Como se o proceder técnico,
fundamentado academicamente estivesse livre da politizagdo. Mas, em educagédo, a
despolitizacdo ndo torna algo neutro ou isento, ao contrério, € mecanismo para negar a
possibilidade de negociacéo e didlogo. Em educacéo, a despolitizacdo impde um discurso anico,
€ a voz unissona de quem se supde superior e inquestionavel. No caso do Curriculo de Sao
Paulo, a abordagem despolitizada nega a possibilidade de se negociar qual a funcdo da
educacdo. Despolitizar a educacdo desconectando-a da luta contra o racismo é uma acéo

deliberada de omisséo. E omitir-se, quando se trata de racismo, é optar pela sua conservacao.
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E, infelizmente, € necessario reconhecer gque, em nosso contexto, a opcdo pela
despolitizacdo da educacéo que faz o Curriculo do Estado de S&o Paulo ndo é excecao, € regra.
Enquanto assistimos a retomada do debate entorno da implementacdo de um curriculo Unico
para a educagdo nacional, movido pela pressdo de alcancar melhores indices nas avaliacdes
internacionais, o tecnicismo retoma seu folego e reaviva 0s mecanismos para reduzir o curriculo
a um mecanismo de controle da educacgéo, buscando submeté-la aos interesses econdémicos
hegeménicos. Logo, adotar uma postura critica, que insiste em disputar a educagdo para
converté-la para objetivos sociais, na busca por uma sociedade mais justa e igualitaria € um ato
de resisténcia. E enquanto resisténcia, persistir e conseguir ressoar ja € uma conquista.

Neste sentido, esta pesquisa buscou contribuir com esta resisténcia. De um lado ao
procurar tornar inelegivel as questdes que fundamentam a inser¢io da Histdria da Africa nos
Curriculos escolares e, segundo, ao problematizar como o Curriculo do Estado de Sao Paulo
reduziu esta inclusdo ao mero acréscimo de contetdos descaracterizando seus fundamentos
pedagdgicos e sociais. Compreender este processo é mais do que uma dendncia, € o primeiro
passo para viabilizar a verdadeira implementacdo da Educacao Antirracista. E, neste aspecto, a
pesquisa buscou contribuir com o processo de formagdo de professores ao almejar ser um
instrumento para educadores comprometidos com o enfrentamento do racismo através da

educacéo.
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APENDICE

1. DESCRITORES DA LEGISLACAO FEDERAL SOBRE ENSINO DE HISTORIA
DA AFRICA

1. Fundamentos

A. Leis e Direitos

e As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das RelagBes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e africanas constituem-se de
orientacOes, principios e fundamentos para o planejamento, execugdo e avaliacdo da
Educacéo. (Art. 2, BRASIL, 2004b).

e (...) cumprir o estabelecido na Constituicdo Federal nos seus Art. 5°, I, Art. 210, Art.
206, 1, 8 1° do Art. 242, Art. 215 e Art. 216, bem como nos Art. 26, 26 A e 79 B na Leli
9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que asseguram o direito a
igualdade de condicdes de vida e de cidadania, assim como garantem igual direito as
historias e culturas que compdem a nacao brasileira, além do direito de acesso as
diferentes fontes da cultura nacional a todos brasileiros. (BRASIL, 2004a)

e Junta-se, também, ao disposto no Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.096, de
13 de junho de 1990), bem como no Plano Nacional de Educacéo (Lei 0.172, de 9 de
janeiro de 2001). (BRASIL, 2004a)

e Cabe ao Estado promover e incentivar politicas de reparacdes, no que cumpre ao
disposto na Constituicdo Federal, Art. 205, que assinala o dever do Estado de garantir
indistintamente, por meio da educacdo, iguais direitos para o pleno desenvolvimento
de todos e de cada um, enquanto pessoa, cidadao ou profissional. (BRASIL, 2004a)

e A demanda da comunidade afro-brasileira por reconhecimento, valorizagéo e afirmacéo
de direitos, no que diz respeito a educacdo, passou a ser particularmente apoiada com
a promulgacéo da Lei 10.639/2003, que alterou a Lei 9.394/1996, estabelecendo a
obrigatoriedade do ensino de historia e cultura (...) africanas. (BRASIL, 2004a)

e Compromissos internacionais assumidos pelo Brasil em convencdes, entre outros os da
Convencédo da UNESCO, de 1960, relativo ao combate ao racismo em todas as formas
de ensino, bem como os da Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo,
Discriminacdo Racial, Xenofobia e Discriminacbes Correlatas de 2001. (BRASIL,
2004a)

e Constituicdo Federal de 1988, em seu Art. 3°, inciso 1V, que garante a promocdo do bem
de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminacdo; do inciso 42 do Artigo 5° que trata da pratica do racismo como crime
inafiancavel e imprescritivel; do § 1° do Art. 215 que trata da prote¢éo das manifestacdes
culturais. (BRASIL, 2004a)
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Decreto 1.904/1996, relativo ao Programa Nacional de Direitos Humanas que assegura
a presenca historica das lutas dos negros na constitui¢do do pais. (BRASIL, 2004a)

Decreto 4.228, de 13 de maio de 2002, que institui, no ambito da Administracao Publica
Federal, o Programa Nacional de Ac¢des Afirmativas. (BRASIL, 2004a)

Leis 7.716/1999, 8.081/1990 e 9.459/1997 que regulam os crimes resultantes de
preconceito de raca e de cor e estabelecem as penas aplicaveis aos atos discriminatorios
e preconceituosos, entre outros, de raga, cor, religido, etnia ou procedéncia nacional.
(BRASIL, 2004a)

Inciso | da Lei 9.394/1996, relativo ao respeito a igualdade de condicdes para 0 acesso
e permanéncia na escola; diante dos Arts 26, 26A e 79 B da Lei 9.394/1996, estes
ultimos introduzidos por forca da Lei 10.639/2003. (BRASIL, 2004a)

Demandas Sociais

Todos estes dispositivos legais, bem como reivindicacdes e propostas do Movimento
Negro ao longo do século XX, apontam para a necessidade de diretrizes que orientem a
formulacdo de projetos empenhados na valorizacdo da historia e cultura dos afro-
brasileiros e dos africanos, assim como comprometidos com a de educacdo de relacdes
étnico-raciais positivas, a que tais contetdos devem conduzir. (BRASIL, 2004a)

A demanda por reparacdes visa a que o Estado e a sociedade tomem medidas para
ressarcir os descendentes de africanos negros, dos danos psicolégicos, materiais,
sociais, politicos e educacionais sofridos sob o regime escravista, bem como em virtude
das politicas explicitas ou tacitas de branqueamento da populacdo, de manutencédo de
privilégios exclusivos para grupos com poder de governar e de influir na formulag&o de
politicas, no poés-abolicdo. Visa também a que tais medidas se concretizem em
iniciativas de combate ao racismo e a toda sorte de discrimina¢cfes. (BRASIL, 2004a)

Segundo a ultima PNAD/IBGE, 49,4% da populacéo brasileira se auto declarou da cor
ou raca branca, 7,4% preta, 42,3% parda e 0,8% de outra cor ou raca. A populagédo
negra € formada pelos que se reconhecem pretos e pardos. Esta multiplicidade de
identidades nem sempre encontra no dmbito da educacdo, sua proporcionalidade
garantida nas salas de aula de todos os niveis e modalidades. O pais precisa mobilizar
sua imensa capacidade criativa e sua decidida vontade politica para adotar
procedimentos que, no tempo, alcancem a justica pela qual lutamos. A educagéo, como
um direito que garante acesso a outros direitos, tem um importante papel a cumprir e a
promulgacdo da Lei 10639, como posteriormente a 11645, apontam nesta direcéo.
(BRASIL, 2009)

Direito de ter reconhecida sua cultura nas diferentes matrizes de raiz africana.
(BRASIL, 2004a)

Os diferentes grupos, em sua diversidade, que constituem o Movimento Negro
brasileiro, ttm comprovado o quanto é dura a experiéncia dos negros de ter julgados
negativamente seu comportamento, ideias e intencdes antes mesmo de abrirem a boca
ou tomarem qualquer iniciativa. (BRASIL, 2004a)
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C.

Funcéo da Educacéo

A escola _tem papel preponderante para eliminacdo das discriminacdes e para
emancipacdo dos grupos discriminados, ao proporcionar acesso aos conhecimentos
cientificos, a registros culturais diferenciados, a conquista de racionalidade que rege as
relacBes sociais e raciais, a conhecimentos avangados, indispensaveis para consolidacao
e concerto das nagdes como espacos democraticos e igualitarios. (BRASIL, 2004a) (1.2
e2.1)

A escola, enquanto institui¢do social responsavel por assegurar o direito da educagéo a
todo e qualquer cidaddo, devera se posicionar politicamente, como ja vimos, contra
toda e qualguer forma de discriminacdo. (BRASIL, 2004a) (1.2 e 2.1)

reconhece-se que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, € preciso
valorizar devidamente a histéria e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que
se repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. (BRASIL, 2004a) (2.2,
2.3e5.2)

A relevancia do estudo de temas decorrentes da historia e cultura afro-brasileira e
africana ndo se restringe a populacdo negra, ao contrario, diz respeito a todos os
brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto cidaddos atuantes no seio de uma
sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nacdo democratica.
(BRASIL, 2004a) (2.2,2.3e5.2)

E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem mais do
que _inclusdo _de novos conteddos, exige que se repensem relacBes étnico-raciais,
sociais, pedagdgicas, procedimentos de ensino, condi¢bes oferecidas para
aprendizagem, objetivos técitos e explicitos da educagdo oferecida pelas escolas.
(BRASIL, 2004a) (1.1,1.2e5.1,5.2e5.3)

Precisa, o Brasil, pais multi-étnico e pluricultural, de organizacoes escolares em que
todos se vejam incluidos (...). (BRASIL, 2004a) (1.2, 2.1,2.2,2.3,4.1e4.2)

. Diagnostico social

A exclusdo secular da populacdo negra dos bancos escolares, notadamente em nossos
dias, no ensino superior; (BRASIL, 2004a)

A necessidade de criangas, jovens e adultos estudantes sentirem-se contemplados e
respeitados, em suas peculiaridades, inclusive as étnico-raciais, nos_programas e
projetos educacionais; (BRASIL, 2004a)

A importancia de reeducacao das relacdes étnico/raciais no Brasil; (BRASIL, 2004a)

A ignorancia que diferentes grupos étnico-raciais tém uns dos outros, bem como da
necessidade de superar esta ignordncia para que Se construa uma sociedade
democratica; (BRASIL, 2004a)

A violéncia explicita ou simbdlica, gerada por toda sorte de racismos e discriminacdes,
que sofrem os negros descendentes de africanos; (BRASIL, 2004a)
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Humilhacdes e ultrajes sofridos por estudantes negros, em todos 0s niveis de ensino,
em consequéncia de posturas, atitudes, textos e materiais de ensino com contetido
racistas; (BRASIL, 2004a)

Direito de ndo sofrer discriminacdes por ser descendente de africanos. (BRASIL,
2004a)

2. Ensino

A. Principios

Reconhecimento implica justica e iguais direitos sociais, civis, culturais e econémicos,
bem como valorizacdo da diversidade daquilo que distingue os negros dos outros
grupos que compdem a populacéo brasileira. (BRASIL, 2004a)

O sucesso das politicas publicas de Estado, institucionais e pedagogicas, visando a
reparacdes, reconhecimento e valorizacéo da identidade, da cultura e da histéria dos
negros brasileiros depende necessariamente de condi¢es fisicas, materiais, intelectuais
e afetivas favoraveis para o ensino e para aprendizagens; em outras palavras, todos 0s
alunos negros e nao negros, bem como seus professores, precisam sentir-se valorizados
e apoiados. (BRASIL, 2004a)

Os diferentes grupos, em sua diversidade, que constituem o Movimento Negro
brasileiro, ttm comprovado o quanto é dura a experiéncia dos negros de ter julgados
negativamente seu comportamento, ideias e intencdes antes mesmo de abrirem a boca
ou tomarem qualquer iniciativa. Tém, eles, insistido no quanto € alienante a
experiéncia de fingir ser 0 que ndo € para ser reconhecido, de quao dolorosa pode ser
a experiéncia de deixar-se assimilar por uma visdo de mundo que pretende impor-se
como superior e, por isso, universal e que os obriga a negarem a tradi¢do do seu povo.
(BRASIL, 2004a)

Se ndo é facil ser descendente de seres humanos escravizados e forcados a condicéo de
objetos utilitarios ou a semoventes, também é dificil descobrir-se descendente dos
escravizadores, temer, embora veladamente, revanche dos que, por cinco séculos, tém
sido desprezados e massacrados. (BRASIL, 2004a)

B. Método

E isto requer mudanca nos discursos, raciocinios, ldgicas, gestos, posturas, modo de
tratar as pessoas negras. Requer também que se conheca a sua historia e cultura
apresentadas, explicadas, buscando-se especificamente desconstruir o mito da
democracia racial na sociedade brasileira; mito este que difunde a crenca de que, se 0s
negros nao atingem 0s mesmos patamares gue 0s ndo negros, é por falta de competéncia
ou de interesse, desconsiderando as desigualdades seculares que a estrutura social
hierarquica cria com prejuizos para os negros. (BRASIL, 2004a)
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(...) o estudo de Histdria e Cultura Africana serd desenvolvida por meio de conteudo,
competéncias, atitudes e valores. (Art. 3, BRASIL, 2004b)

Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos educativos orientados por
valores, visdes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros, (...), com o objetivo de
ampliacdo e fortalecimento de bases tedricas para a educacdo brasileira. (82, Art. 3,
BRASIL, 2004b)

Os sistemas e o0s estabelecimentos de ensino poderdo estabelecer canais de
comunicacdo com grupos do Movimento Negro, grupos culturais negros, instituicdes
formadoras de professores, nucleos de estudos e pesquisas, como 0s Nucleos de
Estudos Afro-Brasileiros, com a finalidade de buscar subsidios e trocar experiéncias
para planos institucionais, planos pedagogicos e projetos de ensino. (Art. 4, BRASIL,
2004b)

Nesta perspectiva, propde a divulgacdo e producdo de conhecimentos, a formacao de
atitudes, posturas e valores que eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento
étnico-racial — descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes de europeus,
de asiaticos — para interagirem na construcdo de uma na¢do democratica, em que todos,
igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada. (BRASIL,
20044a)

Reconhecimento requer a ado¢édo de politicas educacionais e de estratégias pedagogicas
de valorizacdo da diversidade, a fim de superar a desigualdade étnico-racial presente
na educacdo escolar brasileira, nos diferentes niveis de ensino. (BRASIL, 2004a) (1.2,
5.1)

Reconhecer exige a valorizagdo e respeito as pessoas negras, & sua descendéncia
africana, sua cultura e historia. (BRASIL, 2004a)

Para reeducar as relagdes étnico-raciais, no Brasil, é necessario fazer emergir as dores
e medos que tém sido gerados. E preciso entender que o sucesso de uns tem o preco da
marginalizacdo e da desigualdade impostas a outros. E entdo decidir que sociedade
queremos construir daqui para frente. (BRASIL, 2004a)

Assim sendo, a educacao das relacGes étnico-raciais impde aprendizagens entre brancos
e negros, trocas de conhecimentos, quebra de desconfiancas, projeto conjunto para
construcao de uma sociedade justa, igual, equénime. (BRASIL, 2004a)

Para obter éxito, a escola e seus professores ndo podem improvisar. Tém que desfazer
mentalidade racista e discriminadora secular, superando 0 _etnocentrismo_europeu,
reestruturando relagdes étnico-raciais e sociais, desalienando processos pedagogicos.
(BRASIL, 2004a)

E importante tomar conhecimento da complexidade que envolve o processo de
construcdo da identidade negra em nosso pais. Processo esse, marcado por uma
sociedade que, para discriminar os negros, utiliza-se tanto da desvalorizacdo da cultura
de matriz africana como dos aspectos fisicos herdados pelos descendentes de africanos.
(BRASIL, 2004a)

Outro equivoco a enfrentar é a afirmacdo de que 0s negros se discriminam entre si e
que sdo racistas também. Esta constatacdo tem de ser analisada no quadro da ideologia
do branqueamento que divulga a ideia e 0 sentimento de que as pessoas brancas seriam




Apéndice — Descritores da Legislagdo Federal sobre Ensino de Historia da Africa 132

mais humanas, teriam inteligéncia superior e, por isso, teriam o direito de comandar e
de dizer o que é bom para todos. Cabe lembrar que, no p6s-abolicdo, foram formuladas
politicas que visavam ao branqueamento da populacdo pela eliminagdo simbolica e
material da presenca dos negros. Nesse sentido, é possivel que pessoas negras sejam
influenciadas pela ideologia do branqueamento e, assim, tendam a reproduzir o
preconceito do qual sdo vitimas. O racismo imprime marcas negativas na subjetividade
dos negros e também na dos que os discriminam. (BRASIL, 2004a)

e Mais um equivoco a superar é a crenca de que a discussao sobre a questdo racial se
limita ao Movimento Negro e a estudiosos do tema e ndo a escola. (BRASIL, 2004a)

e Qutro equivoco a esclarecer é de que o_racismo, o mito da democracia racial e a
ideologia do branqueamento s6 atingem o0s negros. (BRASIL, 2004a)

e Pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes elaboradas com o objetivo de
educacdo das relagdes étnico/raciais positivas tém como objetivo fortalecer entre os
negros e despertar entre 0s brancos a consciéncia negra. Entre os negros, poderao
oferecer conhecimentos e sequranca para orgulharem-se da sua origem africana;
para os brancos, poderdo permitir que identifiqguem as influéncias, a contribuicéo, a
participacdo e a importancia da histéria e da cultura dos negros no seu jeito de ser,
viver, de se relacionar com as outras pessoas, hotadamente as negras. (BRASIL, 2004a)

e E importante destacar que ndo 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. (BRASIL, 2004a) (2.1,
2.2,5.1,5.2e5.3)

e E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem mais do
que inclusdo de novos conteddos, exige que se repensem relacdes étnico-raciais,
sociais, pedaqgoOgicas, procedimentos de ensino, condicdes oferecidas para
aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educacdo oferecida pelas escolas.
(BRASIL, 2004a) (1.1, 1.2 e 5.1, 5.2  5.3)

e Sem duvida, assumir estas responsabilidades (6.i) implica compromisso com 0 entorno
sociocultural da escola, da comunidade onde esta se encontra e a que serve,
compromisso com a formacdo de cidaddos atuantes e democraticos, capazes de
compreender as relacfes sociais e étnico-raciais de que participam e ajudam a manter
e/lou a reelaborar, capazes de decodificar _palavras, fatos e situacBes a partir de
diferentes perspectivas, de desempenhar-se em &reas de competéncias que lhes
permitam continuar e aprofundar estudos em diferentes niveis de formacéo.
(BRASIL, 2004a) (1.1, 1.2, 4.1,4.2,5.1,5.2 ¢ 5.3)

e Precisa, 0 Brasil, pais multi-étnico e pluricultural, de organizacdes escolares em que
todos se vejam incluidos, em que Ihes seja garantido o direito de aprender e de ampliar
conhecimentos, sem ser obrigados a negar a si mesmos, ao grupo ético/racial a que
pertencem e a adotar costumes, ideias e comportamentos gue lhes sdo adversos.
(BRASIL, 2004a) (1.2,2.1,2.2,2.3,4.1e4.2)

e valorizacdo da oralidade, da corporeidade e da arte, por exemplo, como a danca,
marcas da cultura de raiz africana, ao lado da escrita e da leitura (BRASIL, 2004a)
(5.1,5.2e5.3)
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e educacdo patrimonial, aprendizado a partir do patrimonio_cultural afro-brasileiro,
visando a preserva-lo e a difundi-lo. (BRASIL, 2004a) (5.1, 5.2 e 5.3)

e 0 cuidado para que se dé um sentido construtivo a participacdo dos diferentes grupos
sociais, étnico-raciais na construcao da nacdo brasileira, aos elos culturais e histéricos
entre diferentes grupos étnico-raciais, as aliancgas sociais. (BRASIL, 2004a) (5.1, 5.2 e
5.3)

e 0O ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, evitando-se distorces,
envolvera articulacdo entre passado, presente e futuro no ambito de experiéncias,
construcdes e pensamentos produzidos em diferentes circunstancias e realidades do
povo negro. E um meio privilegiado para a educacgio das rela¢es étnico-raciais e tem
por objetivos o reconhecimento e valorizagdo da identidade, historia e cultura dos afro-
brasileiros, garantia de seus direitos de cidaddos, reconhecimento e igual valorizacao
das raizes africanas da nacéo brasileira. (BRASIL, 2004a) (5.1, 5.2 € 5.3)

e O ensino de Historia e Cultura (...) Africana se fara por diferentes meios, em atividades
curriculares ou ndo, em que: — se explicitem, busquem compreender e interpretar, na
perspectiva de quem o formule, diferentes formas de expressdo e de organizacéo de
raciocinios e pensamentos de raiz da cultura africana; — promovam-se oportunidades
de didlogo em que se conhecam, se_ ponham em comunicacdo diferentes sistemas
simbdlicos e estruturas conceituais, bem como se busquem formas de convivéncia
respeitosa além da construcdo de projeto de sociedade em que todos se sintam
encorajados a expor, defender sua especificidade étnico-racial e a buscar garantias para
que todos o facam — estudantes, professores, servidores, integrantes da comunidade
externa aos estabelecimentos de ensino — de diferentes culturas interatuem e se
interpretem reciprocamente, respeitando os valores, visdes de mundo, raciocinios e
pensamentos de cada um. (BRASIL, 2004a) (5.1, 5.2 ¢ 5.3)

e O ensino de Histdria e Cultura (...) Africana, a educacdo das relacdes étnico-raciais, tal
como explicita o presente parecer, se desenvolverdo no cotidiano das escolas, nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, como contetdo de disciplinas,
particularmente, Educacao Artistica, Literatura e Historia do Brasil, sem prejuizo das
demais, em atividades curriculares ou néo, trabalhos em salas de aula, nos laboratorios
de ciéncias e de informatica, na utilizacdo de sala de leitura, biblioteca, brinquedoteca,
areas de recreacdo, quadra de esportes e outros ambientes escolares. (BRASIL, 2004a)

e O ensino de Histdria e Cultura Africana se fara por diferentes meios, inclusive a
realizacdo de projetos de diferente natureza, no decorrer do ano letivo, com vistas a
divulgacéo e estudo da participacdo dos africanos e de seus descendentes na diaspora,
em_episddios da histéria_mundial, na construcdo econémica, social e cultural das
nacbes do continente africano e da didspora, destacando-se a atuacdo de negros em
diferentes areas do conhecimento, de atuacdo profissional, de criacdo tecnoldgica e
artistica, de luta social. (BRASIL, 2004a)

C. Contelidos

e Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos educativos orientados
por valores, visdes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros, (...), com o objetivo de
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ampliacdo e fortalecimento de bases tedricas para a educacdo brasileira. (82, Art. 3,
BRASIL, 2004b)

e Reconhecer é também valorizar, divulgar e respeitar 0s processos historicos de
resisténcia negra desencadeados pelos africanos escravizados no Brasil € por seus
descendentes na_contemporaneidade, desde as formas individuais até as coletivas.
(BRASIL, 2004a)

¢ Datas significativas para cada regido e localidade serdo devidamente assinaladas. O 13
de maio, Dia Nacional de Dendncia contra 0 Racismo, serd tratado como o dia de
denuncia das repercussdes das politicas de eliminacéo fisica e simbdlica da populacao
afro-brasileira no pds-abolicio, e de divulgacio dos significados da Lei Aurea para os
negros. No 20 de novembro sera celebrado o Dia Nacional da Consciéncia Negra,
entendendo-se consciéncia negra nos termos explicitados anteriormente neste parecer.
Entre outras datas de significado historico e politico devera ser assinalado o 21 de
marco, Dia Internacional de Luta pela Eliminac¢&o da Discriminagdo Racial. (BRASIL,
2004a)

e a0 papel dos ancidos e dos griots como guardifes da memdria historica (BRASIL,
2004a)

e ahistdria da ancestralidade e religiosidade africana (BRASIL, 2004a)

e ao0s nubios e aos egipcios, como civilizacées gque contribuiram decisivamente para o
desenvolvimento da humanidade (BRASIL, 2004a)

e as civilizaces e organizacoes politicas pré-coloniais, como os reinos do Mali, do
Congo e do Zimbabwe (BRASIL, 2004a)

e ao trafico e a escraviddo do ponto de vista dos escravizados (BRASIL, 2004a)

e ao papel de europeus, de asiaticos e também de africanos no trafico (BRASIL, 2004a)

e aocupacdo colonial na perspectiva dos africanos (BRASIL, 2004a)

e s lutas pela independéncia politica dos paises africanos (BRASIL, 2004a)

e as acdes em prol da unido africana em nossos dias, bem como o papel da Unido
Africana, para tanto as relacOes entre as culturas e as historias dos povos do
continente africano e os da diaspora (BRASIL, 2004a)

e 3 formacdo compulsoria da diésporq, vida e existéncia cultural e histérica dos
africanos e seus descendentes fora da Africa (BRASIL, 2004a)

e adiversidade da didspora, hoje, nas Américas, Caribe, Europa, Asia (BRASIL, 2004a)
(BRASIL, 2004a)

e aos acordos politicos, econdmicos, educacionais e culturais entre Africa, Brasil e
outros paises da diaspora. (BRASIL, 2004a)

e O ensino de Cultura Africana abrangera: — as contribuicfes do Eqito para a ciéncia
e filosofia ocidentais; — as universidades africanas Timbuktu, Gao, Djene gque
floresciam no século XVI. (BRASIL, 2004a)

e as tecnologias de agricultura, de beneficiamento de cultivos, de mineracdo e de
edificacOes trazidas pelos escravizados, bem como a producdo cientifica, artistica
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(artes plasticas, literatura, musica, danca, teatro), politica, na atualidade. (BRASIL,
2004a)

rainha Nzinga, Toussaint-L’Quverture, Martin Luther King, Malcom X, Marcus
Garvey, Aimé Cesaire, Léopold Senghor, Mariama Ba, Amilcar Cabral, Cheik Anta
Diop, Steve Biko, Nelson Mandela, Aminata Traoré, Christiane Taubira entre outros.
(BRASIL, 2004a)

3. Objetivos

(...) ttm por meta, promover a educacdo de cidaddos atuantes e conscientes no seio da
sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relacdes étnico-sociais
positivas, rumo a construcdo de nacdo democratica. (Art 2. BRASIL, 2004b) (4.1)

O Ensino de Histdria e Cultura (...) Africana tem por objetivo (...) a garantia de
reconhecimento e igualdade de valorizacdo das raizes africanas e (...) a danacao
brasileira. (82 do Art2, BRASIL, 2004b) (4.2.)

(...) oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacédo, a demanda da populacédo
afrodescendente, no sentido de politicas de acdes afirmativas, isto €, de politicas de
reparagdes, e de reconhecimento e valorizacdo de sua histéria, cultura, identidade.
(BRASIL, 2004a) (2.2,3.3,4.1e 4.2)

Trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensBes histdricas, sociais,
antropoldgicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as
discriminacdes que atingem particularmente os negros. (BRASIL, 2004a) (3.3 e 4.1)

(...) eduguem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial — descendentes de
africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos — para interagirem
na_construcdo de uma nacdo democratica, em que todos, igualmente, tenham seus
direitos garantidos e sua identidade valorizada. (BRASIL, 2004a) (4.1 e 4.2)

E importante salientar que tais politicas tém como meta o direito dos negros se
reconhecerem na_cultura nacional, expressarem visGes de mundo proprias,
manifestarem com autonomia, individual e coletiva, seus pensamentos. (BRASIL,
2004a) (4.1e4.2)

Politicas de reparagdes voltadas para a educacéo dos negros devem oferecer garantias
a essa populacdo de ingresso, permanéncia e sucesso na educacdo escolar, de
valorizacdo do patriménio histérico-cultural afro-brasileiro, de aquisicdo das
competéncias e dos conhecimentos tidos como indispensaveis para continuidade nos
estudos, de condicdes para alcancar todos os requisitos tendo em vista a conclusdo de
cada um dos niveis de ensino, bem como para atuar como cidaddos responsaveis e
participantes, além de desempenharem com qualificacdo uma profissdo. BRASIL,
2004a) (1.2,4.1e 4.2)

Reconhecimento requer a ado¢édo de politicas educacionais e de estratégias pedagogicas
de valorizagdo da diversidade, a fim de superar a desigualdade étnico-racial presente
na educacdo escolar brasileira, nos diferentes niveis de ensino. (BRASIL, 2004a) (1.2,
5.1)
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e possibilitando uma tomada de posicao explicita contra 0 racismo e a discriminacao
racial. (BRASIL, 2004a) (4.2)

e reconhece-se que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso
valorizar devidamente a histéria e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que
se repetem hé cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. (BRASIL, 2004a) (2.2,
2.3e5.2)

e A relevancia do estudo de temas decorrentes da historia e cultura afro-brasileira e
africana nao se restringe a populacdo negra, ao contrario, diz respeito a todos 0s
brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto cidaddos atuantes no seio de uma
sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nacdo democratica.
(BRASIL, 2004a) (2.2, 2.3 e 5.2)

e Em outras palavras, aos estabelecimentos de ensino estd sendo atribuida
responsabilidade de acabar com 0 modo falso e reduzido de tratar a contribuicdo dos
africanos escravizados e de seus descendentes para a constru¢do da nagéo brasileira;
de fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer os primeiros e
continuados atos de racismo de que sdo vitimas. (BRASIL, 2004a) (1.2, 2.3, 4.1, 4.2,
5.1,5.2,6.1)

e Sem davida, assumir estas responsabilidades (6.i) implica compromisso com o entorno
sociocultural da escola, da comunidade onde esta se encontra e a que serve,
compromisso com a formacdo de cidaddos atuantes e democraticos, capazes de
compreender as relacfes sociais e étnico-raciais de que participam e ajudam a manter
e/lou a reelaborar, capazes de decodificar_palavras, fatos e situacGes a partir de
diferentes perspectivas, de desempenhar-se em &reas de competéncias que lhes
permitam continuar_e aprofundar_estudos em diferentes niveis de formacédo.
(BRASIL, 2004a) (1.1, 1.2,4.1,4.2,5.1,5.2 € 5.3)

e Precisa, o Brasil, pais multi-étnico e pluricultural, de organizacGes escolares em que
todos se vejam incluidos, em que lhes seja garantido o direito de aprender e de ampliar
conhecimentos, sem ser obrigados a negar a si mesmos, ao grupo ético/racial a que
pertencem e a adotar _costumes, ideias e comportamentos gue lhes sdo_adversos.
(BRASIL, 2004a) (1.2,2.1,2.2,2.3,4.1e4.2)

e Conduzir a_igualdade basica de pessoa humana como sujeito de direitos. (BRASIL,
2004a) (1.2,4.1e4.2)

e Conduzir a compreensao de gue a sociedade é formada por pessoas que pertencem a
grupos étnico-raciais distintos, que possuem cultura e historia préprias, igualmente
valiosas e que em conjunto constroem, na nacdo brasileira, sua historia. (BRASIL,
2004a) (1.2,4.1e4.2)

e Conduzir ao_conhecimento e a valorizacdo da histéria dos povos africanos e da
cultura afro-brasileira na construcdo historica e cultural brasileira. (BRASIL, 2004a)
(1.2,4.1e4.2)

e Conduzir a_desconstrucdo, por meio de guestionamentos e analises criticas,
objetivando eliminar conceitos, ideias, comportamentos veiculados pela ideologia do
brangueamento, pelo mito da democracia racial, que tanto mal fazem a negros e
brancos. (BRASIL, 2004a) (1.2,4.1e 4.2)
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Conduzir o desencadeamento de processo de afirmacdo de identidades, de
historicidade negada ou distorcida. (BRASIL, 2004a) (1.2, 4.1 e 4.2)

Conduzir o rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios de
comunicacdo, contra 0s negros (BRASIL, 2004a) (1.2,4.1e 4.2)

Conduzir a ampliacdo do acesso a informacdes sobre a diversidade da nacdo
brasileira e sobre a recriacdo das identidades, provocada por relacoes étnico-raciais.
(BRASIL, 2004a) (1.2, 4.1 e 4.2)

O ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, evitando-se distorcdes,
envolverd articulacdo entre passado, presente e futuro no ambito de experiéncias,
construgdes e pensamentos produzidos em diferentes circunstancias e realidades do
povo negro. E um meio privilegiado para a educacéo das relacdes étnico-raciais e tem
por_objetivos o reconhecimento e valorizacdo da identidade, historia e cultura dos
afro-brasileiros, garantia de seus direitos de cidaddos, reconhecimento e igual
valorizacdo das raizes africanas da nacdo brasileira. (BRASIL, 2004a) (5.1, 5.2 € 5.3)

4. Responsabilidades

(...) o estudo de (...) Historia e Cultura Africana serd desenvolvida por meio de contetdo,
competéncias, atitudes e valores, a serem estabelecidos pelas Instituicfes de ensino e
seus professores, com 0 apoio e supervisdo dos sistemas de ensino, entidades
mantenedoras e coordenacdes pedagdgicas, atendidas as indica¢bes, recomendacdes e
diretrizes explicitadas no Parecer CNE/CP 003/2004. (Art. 3, BRASIL, 2004b) (6.1)

O ensino sistematico de (...) Historia e Cultura Africana na Educacdo Basica, nos
termos da Lei 10639/2003, refere-se, em especial, aos componentes curriculares (...)
Historia do Brasil. (82, Art3, BRASIL, 2004b) (6.3)

Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos educativos orientados por
valores, visbes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros, (...), com o objetivo de
ampliacdo e fortalecimento de bases tedricas para a educacdo brasileira. (82, Art. 3,
BRASIL, 2004b) (6.1)

Os_sistemas e 0s _estabelecimentos de ensino poderdo estabelecer canais de
comunicagdo com grupos do Movimento Negro, grupos culturais negros, institui¢coes
formadoras de professores, nucleos de estudos e pesquisas, como os Nucleos de Estudos
Afro-Brasileiros, com a finalidade de buscar subsidios e trocar experiéncias para planos
institucionais, planos pedagogicos e projetos de ensino. (Art. 4, BRASIL, 2004b) (6.1)

(...) sistemas de ensino e estabelecimentos de diferentes niveis converterdo as demandas
dos afro-brasileiros em politicas publicas de Estado ou institucionais, ao tomarem
decisdes e iniciativas com vistas a reparacdes, reconhecimento e valorizacdo da
histéria_e cultura dos afro-brasileiros, a constituicdo de programas de acOes
afirmativas, medidas estas coerentes com um projeto de escola, de educacdo, de
formacdo de cidaddos que explicitamente se esbocem nas relacbes pedagdgicas
cotidianas. Medidas que, convém, sejam compartilhadas pelos sistemas de ensino,
estabelecimentos, processos de formacdo de professores, comunidade, professores,
alunos e seus pais. (BRASIL, 2004a) (5.1,5.2 e 6.1)
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A luta pela superacdo do racismo e da discriminacao racial é, pois, tarefa de todo e
gualquer educador, independentemente do seu pertencimento étnico-racial, crenca
religiosa ou posicdo politica. (BRASIL, 2004a) (1.2 € 6.2)

O racismo, segundo o Artigo 5° da Constituicdo Brasileira, é crime inafiangavel e isso
se aplica a todos os cidadaos e institui¢@es, inclusive, a escola. (BRASIL, 2004a) (6.2)

Caberd, aos sistemas de ensino, as mantenedoras, a coordenagdo pedagogica dos
estabelecimentos de ensino e aos professores, com base neste parecer, estabelecer
conteudos de ensino, unidades de estudos, projetos e programas, abrangendo 0s
diferentes componentes curriculares. (BRASIL, 2004a) (6.2)

Em outras palavras, aos estabelecimentos de ensino estd sendo atribuida
responsabilidade de acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuigéo dos
africanos escravizados e de seus descendentes para a construcdo da nacgéo brasileira; de
fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer os primeiros e
continuados atos de racismo de que sdo vitimas. (BRASIL, 2004a) (1.2, 2.3, 4.1, 4.2,
5.1,5.2,6.1)

0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) apoio sistematico aos professores
para elaboracdo de planos, projetos, selecdo de contetudos e métodos de ensino, cujo
foco seja a Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais. (BRASIL, 2004a)

0s sistemas de ensino precisardo providenciar articulacédo entre (...) estabelecimentos
de ensino superior, centros de pesquisa, Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, escolas,
comunidade e movimentos sociais, visando a formacdo de professores para a
diversidade étnico-racial. (BRASIL, 2004a)

os _sistemas de ensino (...) precisardo instalar grupo de trabalho para discutir e
coordenar_planejamento e execucdo da formacdo de professores para atender ao
disposto _neste parecer guanto & Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e ao
determinado nos Art. 26 e 26A da Lei 9.394/1996, com o0 apoio do Sistema Nacional
de Formacéo Continuada e Certificacdo de Professores do MEC. (BRASIL, 2004a)

0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) a incluséo de discussdo da guestéo
racial como parte integrante da matriz curricular, tanto dos cursos de licenciatura para
Educacdo Infantil, os anos iniciais e finais da Educacdo Fundamental, Educacdo Média,
Educacdo de Jovens e Adultos, como de processos de formacdo continuada de
professores, inclusive de docentes no Ensino Superior. (BRASIL, 2004a)

0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) a inclusédo de bibliografia relativa a
histéria e cultura afro-brasileira e africana as relacdes étnico-raciais, aos problemas
desencadeados pelo racismo e por outras discriminagfes, a pedagogia anti-racista nos
programas de concursos publicos para admissdo de professores. (BRASIL, 2004a)

0s_sistemas _de ensino precisardo_providenciar (...) a inclusdo, em documentos
normativos e de planejamento dos estabelecimentos de ensino de todos 0s niveis —
estatutos, regimentos, planos pedagdgicos, planos de ensino — de objetivos explicitos,
assim como de procedimentos para sua consecucao, visando ao combate do racismo,
das _discriminacfes, e ao_reconhecimento, valorizacdo e respeito_das histdrias e
culturas afro-brasileira e africana. (BRASIL, 2004a)
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e 0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) inclusdo de personagens negros,
assim como de outros grupos étnico-raciais, em cartazes e outras ilustracdes sobre
qualquer tema abordado na escola, a ndo ser quando tratar de manifestagdes culturais
préprias, ainda que ndo exclusivas, de um determinado grupo étnico-racial. (BRASIL,
2004a)

e 0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) organizacdo de centros de
documentacédo, bibliotecas, midiotecas, museus, exposicdes em que se divulguem
valores, pensamentos, jeitos de ser e viver dos diferentes grupos étnico-raciais
brasileiros, particularmente dos afrodescendentes. (BRASIL, 2004a)

e 0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) a identificagdo, com o apoio dos
Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, de fontes de conhecimentos de origem africana,
a fim de selecionarem-se conteudos e procedimentos de ensino e de aprendizagens.
(BRASIL, 2004a)

e 0s sistemas de ensino precisardo providenciar (...) divulgagéo, pelos sistemas de ensino
e mantenedoras, com 0 apoio dos Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, de uma
bibliografia afro-brasileira e de outros materiais como mapas da didspora, da Africa,
de quilombos brasileiros, fotografias de territérios negros urbanos e rurais,
reproducdo de obras de arte afro-brasileira e africana a serem distribuidos nas
escolas da rede, com vistas a formacdo de professores e alunos para o combate a
discriminacdo e ao racismo. (BRASIL, 2004a)

e O Governo do Estado devera (...) Apoiar as escolas para implementacdo das Leis
10639/2003 e 11645/2008, através de acdes colaborativas com os Foruns de Educacao
para a Diversidade Etnicorracial, conselhos escolares, equipes pedagogicas e sociedade
civil. (BRASIL, 2009)

e O Governo do Estado devera (...) Orientar as equipes gestoras e técnicas_das
Secretarias de Educacdo para a implementacdo da lei 10639/03 e Lei 11645/08;
(BRASIL, 2009)

e O Governo do Estado devera (...) Promover formacdo para os quadros funcionais
do_sistema educacional, de forma sisttmica e regular, mobilizando de forma
colaborativa atores como os Féruns de Educacdo, Instituicbes de Ensino Superior,
NEABs, SECAD/MEC, sociedade civil, movimento negro, entre outros que possuam
conhecimento da temaética; (BRASIL, 2009)

e O Governo do Estado devera (...) Produzir e distribuir regionalmente materiais
didaticos e paradidaticos que atendam e valorizem as especificidades (artisticas,
culturais e religiosas) locais/regionais da populagdo e do ambiente, visando ao
ensino e a aprendizagem das Relac¢des Etnicorraciais; (BRASIL, 2009)

e O Governo do Estado devera (...) Articular com CONSED e o Férum Nacional dos
Conselhos Estaduais de Educacédo o apoio para a construgdo participativa de planos
estaduais e municipais de educagdo que contemplem a implementagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes etnicorraciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana e da lei 11645/08; (BRASIL, 2009)

e O Governo do Estado devera (...) Elaborar consulta as escolas sobre a implementacao
das Leis 10639/03 e 11645/2008. (BRASIL, 2009)
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O Governo do Estado devera (...) Instituir nas secretarias estaduais de educacdo

equipes técnicas para 0s assuntos relacionados a diversidade, incluindo a educacéo

das relagGes etnicorraciais, dotadas de condigdes institucionais e  recursos
orcamentarios para o0 atendimento das recomendacbes propostas neste Plano.
(BRASIL, 2009)

O Governo do Estado devera (...) Participar dos Foruns de Educacao e Diversidade

Etnicorraciais. (BRASIL, 2009)

Cabe a rede publica e particular de ensino (...) reformular ou formular junto &
comunidade escolar o seu Projeto Politico Pedagdgico adequando seu curriculo ao
ensino de historia e cultura da afrobrasileira e africana, conforme Parecer CNE/CP
03/2004 e as regulamentactes dos seus conselhos de educacdo, assim como 0S
conteudos propostos na Lei 11645/08. (BRASIL, 2009)

Cabe a Coordenacéo Pedagogica (...) Colaborar para que os Planejamentos de Curso
incluam contetudo e atividades adequadas para a educacédo das relagdes etnicorraciais
e 0 ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana de acordo com cada nivel e
modalidade de ensino. (BRASIL, 2009)



