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RESUMO

Desenvolvemos essa pesquisa com o objetivo de verificar como tem se dado a constituicdo e
mobilizacdo dos saberes dos professores de Historia da rede estadual de ensino de Maranguape/CE,
cidade localizada na regido metropolitana de Fortaleza, sobre a tematica africana no cotidiano escolar
do ensino médio. Para alcancar o objetivo principal desse estudo, optamos por assumir uma postura de
pesquisa de natureza qualitativa, nos apoiando na metodologia da Hist6ria Oral Tematica. Utilizamos,
portanto, fontes orais, documentais e bibliograficas. Como fundamentacdo teérica destacamos:
Bittencourt (2004), Fonseca (2003), Fonseca (2008), Fonseca (2011), Funes (2004), Gauthier (1998),
Lima (2004), Lima (2006), Monteiro (2007), Munanga (2004), Névoa (1995), Oliva (2003), Oliva
(2006), Oliva (2007), Petit(2015), Schon (1995), Schon (2000) Tardif (2012). O universo da pesquisa
é 0 ensino médio publico em Maranguape/CE, sendo o l6cus da investigacdo as escolas da rede
estadual de ensino, onde fizemos entrevistas com sete professores. Realizamos uma analise minuciosa
de documentos elaborados pelo MEC no que se refere a formacgéo de professores e em particular a dos
professores de Histdria, bem como dos documentos referentes & educacéo para relagfes étnico-raciais.
Apos analise documental e estudo bibliografico fomos as escolas onde foram realizadas as entrevistas
com 0s sujeitos da pesquisa, ou seja, professores de Histdria das referidas escolas. Ao final,
praticamos o exercicio da reflexdo e sintese dos resultados obtidos. Constatamos que 0s professores
possuem diversos saberes sobre a tematica africana que foram forjados ao longo de suas formagdes em
varios espacos formativos, tais saberes apesar de possuirem lacunas encontram-se na maioria das
vezes de acordo com as novas tendéncias historiograficas sobre a teméatica em questdo, no entanto na
pratica a Africa e sua historia ainda sio abordadas de forma pontual no cotidiano escolar do ensino
médio de Maranguape/CE. Concluimos nosso estudo constatando que a abordagem da Histéria
africana é um processo em construcdo e que apesar das deficiéncias detectadas é este um campo em
expansdo, as mudancas estdo acontecendo de maneira lenta e gradual porém algumas sdo relevantes,
entendemos que muito ainda ha por fazer sobretudo no que se refere a formacao dos professores para
gue estes estejam aptos a trabalhar com tal tematica, desconstruindo estere6tipos e preconceitos e
dessa forma realizando uma educacéo voltada para o respeito & diversidade étnico-racial em nossa

sociedade.

Palavras—chave: Ensino de Historia da Africa. Saberes docentes. Pratica docente. Formacio de

professores.



ABSTRACT

The year of 2003 constituted an important milestone with regard to the teaching of African history and
culture African - Brazilian and African in our country. That year was approved the Law 10.639 / 03,
changing the LDB 9.394 / 96, the mandatory application of the African-themed education in the basic
education of the whole country. The law was the result of historical conflicts of the African and Afro-
descendant populations in the struggle for their rights and seeks to promote, recognize and value
education for ethnic-racial relations. Passage of the law already has more than a decade and even then
it is still a big challenge, because in reality what has been observed is that many teachers are not
prepared to deal with certain situations as regards the theoretical and methodological issues the
approval of the law brought, resulting in school and academic circles some concerns and many
guestions. More than a decade later there are still many challenges to be faced, especially with regard
to teacher training for Africa's Teaching of Afro-Brazilian and African, because after all this theme has
long neglected time and when approached, made by Eurocentric bias that transformed Africa into a
mere appendage of Western European history. Thus, it is observed that many teachers did not have
access to these contents in their initial training and even when they had prevailed stereotyped images
on the continent. From the unease about this issue, we developed this research in order to ascertain
how has given the creation and mobilization of knowledge of the teachers of history from public
school of Maranguape/CE, a city located in the metropolitan area of Fortaleza, about African theme in
the school high school every day. To achieve the main objective of this study, we assume a posture of
qualitative research, supporting us in the methodology of history thematic oral. We use therefore, oral,
documentary and bibliographic sources. As theoretical basis include: Bittencourt (2004), Fonseca
(2003), Fonseca (2008), Fonseca (2011), Funes (2004), Gauthier (1998), Lima (2004), Lima (2006),
Monteiro (2007), Munanga (2004), Ndévoa (1995), Oliva (2003), Oliva (2006), Oliva (2007),
Petit(2015), Schon (1995), Schon (2000) Tardif (2012). The universe of the research is the public
high school in Maranguape/CE, being the locus of research schools in the state schools, where we did
interviews with seven teachers. We conducted a thorough analysis of documents prepared by the MEC
with regard to teacher training and in particular the history teachers, as well as documents relating to
education for ethnic-racial relations. After analysis of documents and bibliographic study we went to
schools where interviews with the subjects of the research were carried out, i.e., history teachers of
these schools. At the end, we practice the exercise of reflection and synthesis of the results. We
noticed that teachers have different knowledge about African themes that have been forged along their
training in various training spaces such knowledge despite their shortcomings are mostly in line with
new trends historiography on the subject in question, however in practice the Africa and its history are
still addressed in a timely manner in the school every day high school Maranguape /CE. We conclude
our study finding that the approach of African History is an ongoing process and that despite the

shortcomings detected this is a growing field, the changes are happening slowly and gradually but



some are relevant, we understand that much remains to be done especially as regards the training of
teachers so that they are able to work with this theme, deconstructing stereotypes and prejudices and

thus performing an education to respect for ethnic and racial diversity in our society.

Keywords: African History Teaching. Knowledge teachers. Teaching practice. Teacher training.
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1  INTRODUCAO

Esta pesquisa esta inserida na area de formacéo de professores e integra a linha de
pesquisa Formacdo e Politicas Educacionais e o nucleo Histéria e Avaliacdo Educacional do
Curso de Mestrado Académico em Educacdo, do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo —
PPGE da Universidade Estadual do Ceard. Abordamos os saberes e as praticas docentes
relacionados a tematica africana no ensino médio.

O interesse por esta pesquisa se deveu, sobretudo, em decorréncia da nossa
participagdo em um curso de Extensdo sobre Historia da Africa, realizado no ano de 2012, na
Universidade Federal do Ceara — UFC. O curso foi ofertado pelo departamento de Histdria e
contou com a participacdo de varios professores com ampla experiéncia, inclusive com
trabalhos publicados nessa area. Tivemos entdo a oportunidade de realizar leituras e
discussbes que nos geraram muitos questionamentos, sendo dessa forma que se deu nosso
contato de forma mais aprofundada com tal teméatica. Somadas as questdes acima elencadas,
ressaltamos, também, inquietacdes pessoais surgidas a partir de nossas vivéncias e
experiéncias enquanto professora de Historia na educacao bésica.

O interesse pela pesquisa no campo da educacdo e de forma mais especifica na
area do ensino de Histdria deu-se quando ainda cursavamos, no ano de 2010, a p6s-graduacao
Lato sensu, ou seja, a Especializacdo em Metodologias do Ensino de Histdria, oferecida pela
Universidade Estadual do Ceara - UECE, o que fez com que entrassemos em contato com
leituras que nos levaram a questionar aspectos relacionados a esse campo de pesquisa. Assim,
a graduacdo em Historia, a especializagcdo com foco no ensino e nosso contato com a tematica
africana, bem como as nossas experiéncias e vivéncias de professora acabaram por nos
conduzir ao desejo de responder as inquieta¢fes surgidas em meio a todo esse processo.

No Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual do Ceard,
identificamos a oportunidade de desenvolvermos a pesquisa que resultou na producdo desta
dissertacdo e que muito contribuiu para o0 nosso crescimento, tanto como professora, quanto
pesquisadora. Nesta dissertacdo, portanto, analisamos como sdo constituidos os saberes e as
préticas dos professores de Historia referentes a Historia da Africa e da cultura afro-brasileira
e africana dos professores de Maranguape/CE, cidade localizada na regido metropolitana de
Fortaleza.

O ano de 2003 foi um marco importante no que se refere ao ensino da tematica
africana em nosso pais, uma vez que nesse ano foi promulgada a Lei 10.639/03 que tornou
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obrigatério o ensino de Historia da Africa e cultura afro-brasileira e africana na educagéo
bésica de todo o pais. A Lei € resultado de reivindicacOes historicas das populagdes africanas
e afrodescendentes por seus direitos e, sobretudo, por seu reconhecimento como sujeitos
historicos. A partir da acdo dos movimentos sociais negros contemporaneos®, comegaram a
surgir conflitos nos quais estes exigiam ndo s6 a propria inser¢do dessas populacdes no
sistema de ensino, como também a luta pela reavaliacdo de seu papel como agente histérico
importante na constituicdo de nossa sociedade. Assim, a partir do processo de
redemocratizacdo do pais, 0s movimentos sociais se fortalecem e junto com eles 0 movimento
negro, nas décadas seguintes as reivindicacfes acabaram por se concretizar em conquistas
efetivas, dessa forma a propria Constituicdo brasileira em seu artigo 3° ja menciona como um
dos objetivos da Republica Federativa a construgdo de uma sociedade livre, justa e “ (...) sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo.”
(BRASIL, 1988, p. 13).

Posteriormente, na década de 1990, junto com todo processo de mudancas e
reformas da educacdo brasileira, veio também a producdo de uma legislacdo que aos poucos
inseria a tematica da diversidade étnico-cultural no curriculo escolar, a nova LDB - Lei
9394/96 em seu texto contempla a tematica da diversidade cultural, quando explicita que a
abordagem da Historia do Brasil nas escolas deve “levar em conta as contribui¢cdes das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia” (BRASIL, 1996, p. 9), os Pardmetros Curriculares Nacionais -
PCN’s de 1998 sugeriam como tematica transversal a “Pluralidade Cultural”, em 2003 veio a
promulgacdo da Lei que tornou obrigatorio o ensino da tematica africana e afro-brasileira, no
ano de 2004 foram lancadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnico- Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que
tinham como objetivo tracar linhas mais claras para nortearem o ensino da tematica africana e
em 2009, o Plano o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e cultura Afro-Brasileira

e Africana, que se propunha a otimizar a implementacéo da Lei 10.639/03. Assim, a inser¢ao

! Adotamos a designagdo de Pereira (2012) de Movimento Negro Contemporaneo para nos referirmos as
organizacOes e mobilizagdes que atuaram, sobretudo, a partir da década de 1970. Consideramos que sempre
houve resisténcia por parte das populacBes africanas desde que estas chegaram na condi¢do de escravos no
territério brasileiro, foi, no entanto com processo de redemocratiza¢do do Pais apds o enfraquecimento e queda
do regime militar que tais movimentos ganharam forca, assim, diversas organizacfes negras espalhadas por
diferentes estados brasileiros comecaram a se mobilizar e deram origem ao chamado Movimento Negro
Contemporaneo.
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da tematica africana no curriculo escolar foi resultado de um longo processo histérico de
conflitos que, na realidade, aconteceram a partir das resisténcias das populagdes africanas
desde que estas aqui chegaram na condicdo de escravos.

A introducdo da tematica africana no cotidiano escolar trouxe, no entanto,
desafios para os professores, pois a maioria ndo possuia formacéo sobre tal tematica, uma vez
que esta ndo foi abordada nos cursos de formacdo docente, estando praticamente ausente
durante décadas, resultado de uma producéo historiogréfica que tratava a Africa como mero
apéndice da Historia europeia. As imagens construidas historicamente sobre a Africa, seus
povos e culturas foram feitas de forma exdgena, pelo olhar estrangeiro, imagens que
prevaleceram durante muito tempo e que ainda se perpetuam no senso comum, gerando
esteredtipos e preconceitos para com as populacfes africanas e afrodescendentes e que na
verdade sdo decorrentes de uma estrutura econémica e social que teve como base o trabalho
escravo durante séculos.

Passada mais de uma década da Lei 10.639/03, muitos séo os desafios no que se
refere a sua implantacdo de fato na realidade escolar brasileira, para que a educacdo para a
diversidade étnico-racial seja realizada de forma satisfatoria de modo a educar o cidadao para
a compreensdo e o respeito as diferencas culturais. A partir dai, desenvolvemos esta pesquisa
com o objetivo de compreender como sdo constituidos e mobilizados os saberes e as praticas
pedagdgicas dos professores de Histdria da rede estadual de ensino da cidade de Maranguape,
regido metropolitana de Fortaleza. A pergunta norteadora da pesquisa foi: Como o0s
professores de Historia de Maranguape constituiram/constituem seus saberes referentes a
tematica africana e como os mobilizam em sua préatica pedagogica? Dessa forma, poderiamos
constatar também que tipo de ensino de Histdria da Africa vem sendo produzido em nossa
cidade.

A pergunta central vinculamos outras mais especificas que representam nossas
inquietacBes: Quais as concepcdes que os professores de Histdria tém sobre a Histéria da
Africa e da cultura africana e afro-brasileira? A tematica africana foi contemplada na
formagé&o inicial desses professores? Tais professores possuem alguma formagao continuada
sobre a tematica africana? Como as imagens propagadas pelo senso comum sobre a Africa,
sua histdria e cultura interferem nas concepcdes dos professores sobre essa tematica? A
promulgacdo da Lei 10.639/03 influenciou de alguma forma na formacdo e,
consequentemente, na constituicdo dos saberes desses professores de Historia sobre a tematica
africana? Tais professores tém formacao especifica sobre essa tematica?
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A partir da problemética levantada, tracamos como objetivo geral da pesquisa
compreender a formagio do professor de Historia em Historia da Africa e Cultura Afro-
brasileira e africana, buscando o entendimento de como ocorre a constituicdo dos saberes que
mobiliza em sua pratica pedagogica. Dessa forma, tentamos responder essas questdes nos
guiando pelos objetivos especificos, definidos nos seguintes termos:

a) Identificar os processos formativos dos professores de Histdria que atuam na

rede estadual de ensino da cidade de Maranguape/ CE;

b) Compreender como os professores de Historia que atuam na rede estadual de

ensino de Maranguape/CE constituem seus saberes relativos a Historia da
Africa e Cultura Afro-brasileira e africana;

c) Analisar como os saberes relativos a Historia da Africa e Cultura Afro-

brasileira e africana sdo mobilizados na pratica docente dos professores de

Historia de Maranguape/ CE.

Ratificamos a importancia de nossa pesquisa ainda destacando que nossa
problematica intenta responder questdes fundamentais sobre a abordagem da temaética
africana na educagéo em nossa sociedade.

Ao tentarmos responder nosso problema de pesquisa, fazemos uma serie de
abordagens relacionadas aos saberes docentes, a formacdo de professores, a aspectos do
ensino de Historia e ensino de Historia da Africa, bem como & epistemologia da pratica e o
relato de professores sobre suas concepgoes, formacdes e atividades profissionais.

Para alcancar o objetivo principal de nosso estudo, optamos por assumir uma
postura de pesquisa baseada no paradigma interpretativo, de natureza qualitativa, e centrada
na histéria oral tematica. Diante desse enfoque tedrico-metodoldgico, utilizamos ainda fontes
documentais, orais e bibliogréficas.

Como o objetivo de nossa pesquisa € entender a constituicdo e mobilizacdo dos
saberes relativos a tematica africana dos professores de Histdria que atuam na rede estadual
de ensino da cidade de Maranguape e tendo em vista que seria inviavel realizar a pesquisa
com todos os professores das escolas estaduais da cidade, optamos por selecionar um sujeito
de cada escola, pois entendemos que dessa forma teriamos uma amostra variada que seria
significativa para nos ajudar a solucionar nosso problema de pesquisa. Nesse caso, como a

cidade possui sete escolas da rede estadual de ensino, optamos por definir uma amostra de
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sete professores, um sujeito de cada escola estadual da cidade de Maranguape, os quais foram
entrevistados a partir da utilizacdo da técnica de entrevista com roteiro semiestruturado.

Quanto a sua estruturacdo, a dissertacdo esta distribuida em trés capitulos, além
desta introducdo e das consideracdes finais. Nesta parte introdutdria, explicitamos o objeto de
estudo, a problemaética, os objetivos e a metodologia adotada.

No primeiro capitulo, “Saberes Docentes e a Formacao do Professor de Historia”,
fazemos uma andlise da formacdo do professor de Histdria e dos saberes envolvidos nesse
processo. Para tanto, iniciamos nossa pesquisa fazendo uma discusséo teoérica sobre os saberes
docentes enquanto categoria de estudo, tragando um percurso histérico de seu surgimento,
revendo as principais tendéncias tedrico-metodoldgicas das pesquisas em educacdo em
décadas anteriores e explicitando o contexto que permitiu 0 surgimento dos novos paradigmas
na pesquisa educacional, que colocam o professor e seus saberes como centro e foco dos
estudos na atualidade em ambito mundial. Nosso interesse é analisar como tais pesquisas vém
se desenvolvendo no Brasil e quais suas repercussdes no cenario nacional. Tratamos também
dos saberes especificos relacionados a formacdo do professor de Histdria, nesse ponto
tracamos um percurso historico de como tem se dado a formacdo deste profissional, além de
pesquisarmos como essa formacdo tem influenciado no tipo de ensino praticado por ele,
levantamos, ainda, algumas questdes que na atualidade se referem a essa tematica, intentando
assim investigar como tem se dado a formacdo e a constituicdo dos saberes do professor de
Histdria ao longo do tempo. Em seguida, concluimos o capitulo com o estudo e analise dos
documentos do Ministério da Educacdo - MEC, relativos a formacéao do professor de Histdria,
para tanto, analisamos os dois documentos produzidos pelo Estado brasileiro que servem de
base normatizadora comum e que norteiam a formacao dos professores da educacgéo bésica e,
em particular, a do professor de Historia atualmente. Os referidos documentos sdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, graduacdo plena, Parecer/ CNE/CP 09/2001, Resolucéo
CNE/CP 01/2002 e as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia, Parecer n°
CNE/CES 492/2001, aprovado em 03/04/2001.

No segundo capitulo, intitulado “Professores de Historia e a Constituigdo dos
Saberes Relativos & Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira e Africana”, abordamos de
forma especifica os aspectos relacionados & Historia da Africa e cultura afro-brasileira e
africana. No primeiro item, tratamos de como a historiografia vem construindo o

conhecimento sobre a tematica africana ao longo do tempo, bem como as imagens e
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concepcdes que vém se formando historicamente sobre esse continente, seus povos e culturas.
Em um segundo momento, retomamos a discussdo sobre as concepcOes acerca da Historia da
Africa como forma de discutirmos como tais concepcdes influenciam na constituicdo dos
saberes dos professores de Historia. Continuamos o item baseados, sobretudo, em autores
africanistas, analisando como a temaética africana vem sendo tratada nos cursos de formacéo
dos professores de Historia, para assim termos uma nocao de como vém se constituindo o0s
saberes de tais profissionais sobre essa tematica.

Prosseguimos analisando além da Lei 10.639/03 os documentos oficiais propostos
pelo Ministério da Educacdo - MEC - para a Educacgdo das Relacfes étnico-raciais, bem como
0 contexto histoérico que permitiu a producdo de tais documentos e como estes tém
influenciado na formacdo dos professores e na constituicdo de seus saberes relativos a
temaética africana.

No terceiro capitulo, sob o titulo ““ Saberes da Formagao relativos a Historia da
Africa e Cultura Afro-brasileira e Africana e Pratica Pedagodgica no Ensino Médio de
Maranguape/CE”, intentamos responder a pergunta norteadora da pesquisa, assim tratamos da
analise dos dados da pesquisa de campo realizada no municipio de Maranguape-Ceara.
Dividido em trés momentos distintos, iniciamos por tracar os percursos metodoldgicos de
nossa investigacao, assim explicitamos nosso referencial tedrico-metodoldgico, os paradigmas
gue nos servem de referéncia, uma vez que a ciéncia ndo € neutra expressando esta uma visdo
de mundo. Apoiamo-nos no paradigma interpretativo e adotamos como metodologia, esta
entendida no sentido mais amplo do que o de técnica, a Historia Oral, e de forma mais
especifica 0o género Historia Oral Tematica, uma vez que nos interessa 0s saberes sobre a
tematica africana dos professores que lecionam Historia na rede estadual de ensino de
Maranguape.

Continuamos expondo nossos instrumentos de coleta e anélise de dados, assim
como também tracamos o percurso de visitas e como se deram 0s passos durante 0s meses em
que estivemos em campo numa espécie de “Diario de Bordo”, no qual apresentamos
sucintamente o cotidiano e as trilhas que seguimos durante a pesquisa. A partir das falas,
prosseguimos discutindo a constituicdo dos saberes e a pratica dos professores de Histdria,
sujeitos de nossa pesquisa, embasando-nos, sobretudo, na categoria saber docente, proposta
por Tardif (2012) e em uma nova epistemologia da pratica, proposta por Shon (1995),
questionando a relacdo entre teoria e pratica oferecida nas formacfes de nossos docentes e

como estes constituiram os saberes relativos a pratica pedagdgica que utilizam em sala de
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aula. Por fim, analisamos o dia-a-dia das escolas que serviram de lcus para nossa pesquisa no
que se refere a tematica africana, por meio das falas dos professores que relatam como
abordam tal tematica no cotidiano em suas aulas de Historia.

Nas consideracdes finais, além de reforcarmos as ideias desenvolvidas e
discutidas durante os capitulos, promovendo a sintese dos achados da pesquisa, apresentamos
algumas contribuicdes e sugestdes para o estudo da tematica em questao.
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2 SABERES DOCENTES E A FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA

Neste capitulo inicial, fazemos uma analise da formacéo do professor de Historia
e dos saberes envolvidos nesse processo. Para tanto, iniciamos nossa pesquisa fazendo uma
discussdo tedrica sobre os saberes docentes enquanto categoria de estudo, tracando um
percurso historico de seu surgimento, revendo as principais tendéncias tedrico-metodoldgicas
das pesquisas em educacdo em décadas anteriores e explicitando o contexto que permitiu o
surgimento dos novos paradigmas na pesquisa educacional, que colocam o professor e seus
saberes como centro e foco dos estudos na atualidade em ambito mundial. Interessa-nos
analisar como tais pesquisas vém se desenvolvendo no Brasil e quais suas repercussdes no
cenario nacional.

Tratamos também dos saberes especificos relacionados a formacdo do professor
de Historia, nesse ponto tragamos um percurso histérico de como tem se dado a formacéo
deste profissional, bem como essa formacéo tem influenciado no tipo de ensino praticado por
ele, levantamos, ainda, algumas questdes que na atualidade se referem a essa tematica,
intentando assim investigar como tem se dado a formagéo e a constituicdo dos saberes do
professor de Historia ao longo do tempo. Em seguida, concluimos o capitulo com o estudo e
analise dos documentos do Ministério da Educacdo - MEC -, relativos a formacdo do
professor de Historia, sendo assim analisamos os dois documentos produzidos pelo Estado
brasileiro que servem de base normatizadora comum e que norteiam a formagdo dos
professores da educacdo béasica e, em particular, a do professor de Histéria atualmente. Os
referidos documentos sd@o as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacgéo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacdo plena, Parecer/
CNE/CP 09/2001, Resolucdo CNE/CP 01/2002 e as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Historia, Parecer n° CNE/CES 492/2001, aprovado em 03/04/2001.

2.1 SABERES DOCENTES: UMA CATEGORIA EM ANALISE

A atual sociedade do conhecimento traz consigo indagacGes complexas que o
velho modelo de ciéncia iluminista e cartesiano ndo consegue mais responder. Nesse
contexto, € que vem se processando o ressignificar da profissdo docente e, sobretudo, dos
saberes que a constituem. Para Veiga e D’ Avila et al (2008), os paradigmas que consideram

0s saberes como hierarquicamente estabelecidos estdo sendo postos em xeque e de acordo
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com Veiga (2008, p. 20) “(...) ha a necessidade de destacar que o exercicio da docéncia
envolve saberes especificos, os saberes pedagdgicos e os saberes construidos nos espacgos da
experiéncia”. Assim, o modelo da racionalidade técnica segundo D’Avila e Sonneville (2008)
gue insistia e talvez ainda insista em reduzir o professorado a meros executores de tarefas pré-
estabelecidas vem sendo questionado, pois para os autores a docéncia envolve saberes que sdo
mobilizados, construidos e reconstruidos permanentemente pelos professores.

A formacdo de professores de maneira geral € um campo que tem sido objeto de
interesse e pesquisa de varios estudos desenvolvidos no Brasil e em outros paises. Constitui-
se, assim, um debate em torno da producdo de saberes relativos ao oficio docente, na
perspectiva de que a docéncia compde-se de diferentes saberes e que mantém diferentes
relacGes com eles. As pesquisas no campo da educacdo tém demonstrado que ao contrario do
que se afirmava até bem pouco tempo, a atuacdo dos professores ndo se restringe ao dominio
de um conjunto de técnicas, mas sim “(...) implica mobilizagdo de saberes, habilidades e
competéncias, envolvendo subjetividades e apropriagdes.” (MONTEIRO, 2007, p.12-13).
Desse ponto de vista, os saberes docentes caracterizam-se por serem uma trama de extrema
complexidade que ndo se resumem a simples vocagdo ou aplicacdo de determinadas técnicas
aprendidas em cursos de formagdo. A questdo que se coloca atualmente nas pesquisas em
educacdo € como se da a constituicdo e mobilizacdo desses saberes pelos professores.

Dentro do paradigma da racionalidade técnica 2, o professor era visto como mero
reprodutor de conhecimentos produzidos por outros, porém essa concepcdo tem sido
questionada devido sua simplificacdo, pois nega a subjetividade docente no processo ensino-
aprendizagem, bem como desconsidera o professor enquanto sujeito produtor de
conhecimentos, desqualificando assim o trabalho deste. A partir dai surge como uma critica
ao paradigma mencionado a categoria saber docente, predominante na maioria das pesquisas
relacionadas a educacao atualmente e da qual nos apropriamos para realizacdo desta pesquisa
relativa a constituicdo dos saberes sobre a tematica africana.

Assim, a questdo dos saberes docentes tem se tornado predominante nos debates e
pesquisas mais recentes no campo da educagdo, uma vez que o paradigma da racionalidade

técnica ndo oferece respostas concretas a crise da escola no atual contexto de globalizag&o.

2 0 paradigma da racionalidade técnica é uma concepcao epistemoldgica da prética, herdada do positivismo, na
qual a atividade profissional é instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa
de teorias e técnicas cientificas (SCHON 1995). Os modelos mais difundidos de formagdo de professores séo
aqueles relacionados ao modelo da racionalidade técnica, também conhecido como epistemologia positivista da
prética.
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Esse contexto se caracteriza pelo aumento do acesso a escola, porém esta apresenta resultados

insatisfatorios no que se refere a aprendizagem dos alunos. Assim nos mostra Gauthier:

Em todo mundo ocidental, de um modo geral, os Ultimos quinze anos foram bastante
férteis em discussGes sobre o tema da educagdo. Isso é perfeitamente compreensivel,
visto que as sociedades vém se transformando rapidamente, a competicdo entre 0s
Estados esta cada vez mais acirrada e a posse do saber tornou-se um elemento de
primeira importancia. A escola vem sendo interpelada com insisténcia e vigor, e
muitos a acusam de ndo cumprir convenientemente seu papel. (GAUTHIER,1998, p.
13)

A busca de respostas para esses problemas levaram as pesquisas a se dirigirem aos
professores e seus saberes, sendo, portanto, esses 0s motivos que colocaram 0s saberes

docentes como objeto de estudo no campo da educagéo.

A concepg¢do implicita no modelo da racionalidade técnica, de que o professor é
apenas um canal de transmissao de saberes produzidos por outros, é muito simplista,
negando a subjetividade e saberes dos professores e dos alunos como agentes no
processo educativo e parecendo desconhecer a crise de paradigmas no campo do
conhecimento cientifico nas Gltimas décadas. (MONTEIRO, 2007, p.21-22)

Como ja mencionado anteriormente, o foco das pesquisas nos saberes docentes é

relativamente recente e de acordo com Monteiro:

A relacdo entre os professores e 0s saberes que mobilizam quando ensinam tem sido
objeto de grande interesse e atencdo em diferentes programas de pesquisa em
Educagdo. Esse movimento se desenvolveu, principalmente, a partir da segunda
metade do século XX, tendo experimentado uma grande expansdo nas décadas de
oitenta e noventa, na América do norte, com repercussdes em outros paises e no

Brasil. (IDEM, p. 173).
O percurso da pesquisa em educacao se relaciona com o contexto de cada época e
segundo Gauthier (1998) antes de 1960 eram raras as pesquisas que buscavam compreender a
atuacdo do professor em sala de aula. O autor aponta que durante muito tempo a docéncia foi
vista como um “oficio sem saberes”, isto ¢, prevaleciam ideias preconcebidas de que para
exercer o oficio docente requeria-se apenas o dominio do conteudo de cada disciplina, ou o
talento, 0 bom senso, a intuicdo, a experiéncia, dentre outros, o que tornara a docéncia um
oficio sem saberes especificos. Ainda nessa linha de raciocinio, o autor também aponta que
no outro polo considerava-se a docéncia um emaranhado de “saberes sem oficio”, ou seja,
reduzia-se o oficio docente a aplicacdo de meras técnicas a serem utilizadas em sala de aula,
porém sem levar em consideracdo o contexto concreto de exercicio da profissdo, negando

assim a complexidade presente no ensino.
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O contexto atual é ainda segundo o autor o de considerar a docéncia como um
“oficio feito de saberes” e nesse sentido Tardif, Lessard e Lahaye (1991) nos apontam para o
fato de que varios saberes sdo mobilizados pelos professores. Logo, “de fato é muito mais
pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie
de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias do ensino.”
(GAUTHIER, 1998, p.28). Seguindo os passos de Gauthier (1998), podemos identificar no
que ele chama o “reservatério de saberes” dos professores, 0S seguintes saberes que sdo
mobilizados no exercicio da docéncia: o saber disciplinar - € aquele que é produzido pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas; o saber curricular - é aquele que
sofre as modificacOes para se adaptar aos programas escolares; o saber das ciéncias da
educacdo - é aquele adquirido durante a formacdo e o trabalho, o saber da tradicdo
pedagdgica- é aquele adquirido antes mesmo de se ter feito um curso de formacédo, o saber
experiencial - é aquele elaborado ao longo do tempo de carreira, o saber da acdo pedagdgica -
é aquele constituido no ato de ensinar.

As concepcdes sobre os saberes docentes tém se modificado ao longo do tempo,
poderemos constatar, de forma mais detalhada, se retomarmos as caracteristicas das pesquisas
nas décadas anteriores. Assim, no que se refere as primeiras tentativas de pesquisa sobre o
ensino e nesse caso ndo se pode dissociar da questdo dos saberes docentes, nos EUA
caracterizavam-se por procurar avaliar a eficiéncia do professor a partir de notas atribuidas
por diretores, alunos e supervisores, assim foi pelo menos durante os primeiros quarenta anos
do século XX. A intencdo era medir o professor, levando em consideracao certos tracos de
sua personalidade, outras pesquisas tentaram medir a eficacia dos docentes ndo a partir de
seus tracos de personalidade, mas partindo dos métodos por eles utilizados. As pesquisas
realizadas no periodo anterior a 1960 ndo privilegiavam o contexto real da sala de aula. Nesse
sentido, “durante as décadas do pds-guerra (1940-1950), assim como nos anos anteriores, a
pesquisa propriamente dita sobre o ensino e o0s professores pouco se desenvolveu. Os
enfoques preconizados eram, sobretudo, psicoldgicos e psicopedagogicos” (BORGES;
TARDIF, 2001, p.13).Tais pesquisas eram influenciadas pela psicologia em sua versao

behaviorista e experimental®.

¥ As condigdes histéricas de emergéncia do behaviorismo se verificaram em um quadro de crise da Psicologia
em busca de sua definicdo enquanto ciéncia. A linha de evolug¢do do behaviorismo, e suas principais abordagens
sdo: o behaviorismo Metodolégico; o behaviorismo radical; e o behaviorismo Social. Para Baum (1999) “a idéia
do behaviorismo ¢ simples de ser formulada: ¢ possivel uma ciéncia do comportamento”. Assim, segundo o
autor, o behaviorismo pode ser referido como um conjunto de idéias sobre essa ciéncia chamada de analise do
comportamento. E ainda segundo Furtado(1999 ) O termo inglés "behavior" significa "comportamento”, razdo
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A partir do periodo de 1950 e 1960 as pesquisas comegam a privilegiar a sala de
aula, porém o enfoque adotado concentrava-se nas atividades em si e ndo nos efeitos do
ensino. Na década de 1970, no se refere ao desempenho do professor, as pesquisas eram as
chamadas “processo-produto”, nessa concepgdo o professor era considerado um técnico que
transmitia conhecimentos produzidos por outros. Nesse tipo de pesquisa o papel do professor

era minimizado, ele era visto como mero administrador ou aplicador.

O procedimento tipico dos estudos do tipo processo-produto, da década de setenta,
era o seguinte: primeiro calculava-se a média dos resultados provenientes da
avaliacdo de processos de ensino em sala de aula relativos a diversas situagoes
ocorridas durante um periodo de vérias semanas ou meses, colocando-os, em
seguida, em correlacdo com medidas ajustadas de rendimento dos alunos
provenientes dos resultados obtidos em testes padronizados de rendimentos
ministrados no fim do ano letivo. Muitas variaveis de tipo “processo” foram assim
correlacionadas com os “produtos” do ensino. (GAUTHIER, 1998, p. 53).

Assim ia-se de um extremo ao outro, ou considerava-se a docéncia apenas a partir
da personalidade dos professores ou considerava-se 0 ato de ensinar apenas a partir das
técnicas utilizadas pelos docentes e, de qualquer forma, desqualificava-se o trabalho do
professor, uma vez que tais concepcBes contribuiram para que a docéncia ndo fosse entendida

como uma profissdo dotada de saberes proprios. Por conseguinte, a crise do paradigma da

racionalidade técnica mudou o rumo das pesquisas.

A crise social e cultural que se desenvolveu a partir do final dos anos sessenta, e que
incluiu, entre outros fatores, a crise dos paradigmas e as transformagdes econémicas
e sociais, que provocaram um processo de urbanizacdo acelerada com problemas
dela decorrentes, comecaram a revelar a incapacidade da escola e dos professores,
formados dentro do modelo da racionalidade técnica, em lidar com essa nova
realidade. Um novo instrumental tedrico passava a ser exigido para a compreensao
da sua complexidade e para a superacdo das visdes daqueles que, ao responsabilizar
os professores pelo fracasso da escola, permaneciam paralisados frente aos novos
problemas educacionais. (MONTEIRO, 2007, p. 175)

As pesquisas realizadas até entdo ndo conseguiam dar uma resposta satisfatoria
aos problemas do sistema educacional americano. A perda da hegemonia mundial para o
Japdo fazia com que os americanos tivessem de se adaptar a nova realidade do comércio
mundial, e para isso 0 conhecimento era essencial e nesse caso a escola assumia papel central.
Assim, a partir da década de 1980 o fracasso escolar era atribuido ao professor e as suas

formagdes o que culminou em um projeto global de reforma da educacdo com vistas a

pela qual usamos, no Brasil, Behaviorismo como também Comportamentalismo, Analise Experimental do
Comportamento, entre outros, para nos referirmos a visao teérica em pauta.
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profissionalizacéo do oficio de professor. Dessa forma, as pesquisas recaem sobre as praticas,
0s saberes e as competéncias para aumentar a eficacia do ensino. A partir de entdo entram em
foco os saberes docentes e 0s estudos voltam-se ndo para 0 que os professores fazem, mas
para 0 que eles sabem, passando a considera-los como sujeitos, agentes historicos e dotados
de autonomia. Nesse sentido, as pesquisas da década de 1980 tinham o objetivo de identificar
um repertério de conhecimentos —‘knowledg-research base”- que serviria como base para
elaborar novos programas de formacéo de professores para favorecer a profissionalizacéo e

melhorar as condicdes e resultados da educacéo.

(...) nos Estados Unidos, as décadas de 1980 e 1990 sdo marcadas pelo importante
movimento de profissionalizacéo do ensino, cujos iniciadores e defensores, lancam
com forca, principalmente aos pesquisadores universitarios da area de ciéncias da
educacdo, um veemente apelo para que se constitua um repertério de conhecimentos
profissionais para o ensino. Para os partidarios desse movimento é de fato urgente
que os professores, em seu trabalho cotidiano, possam se apoiar num repertério de
conhecimentos validados pela pesquisa e suscetivel de garantir a legitimidade e a
eficacia de sua acdo. (BORGES; TARDIF, 2001, p. 13)

Assim, o foco das pesquisas aos poucos vai mudando, antes predominava a
concepcao que entendia a docéncia como vocacdo ou relacionada a qualidades pessoais dos
professores ou entendiam este como um mero técnico reprodutor e transmissor de conteddos
produzidos por cientistas. O foco agora sdo os professores e seus saberes, essa tendéncia
passou a predominar, notadamente, na década de 1990 e atualmente ocupa lugar de destaque
na maioria das investigacdes na educacdo em ambito mundial. Tais pesquisas sdo também
responsaveis pelas mudancas nas atuais reformas no ambito da formagdo de professores em
varios paises, inclusive no Brasil.

As reformas atuais no Brasil, na area da educacdo, sao reflexos desse movimento

internacional de mudanca de paradigma, relacionado aos saberes docentes, logo:

As reformas atualmente em curso no Brasil se situam no prolongamento desse
movimento. Por exemplo, no contexto geral das reformulacdes, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394 de dezembro de 1996) permitiu o
desenvolvimento de politicas publicas como o Fundo Nacional de Desenvolvimento
do Ensino Fundamental (Fundef), os Programas de Avaliacdo dos Sistemas de
Ensino (Educagdo Basica e Ensino Superior), os Pardmetros Curriculares Nacionais
e a Proposta de Formacdo (em nivel superior) dos Profissionais da Educagdo Bésica
(Decreto, n° 3276, de 6 de dezembro de 1999). Esta ltima definiu uma politica de
formacdo dos profissionais da Educacdo Infantil, dos professores das primeiras
séries do Ensino Fundamental (realizada em cursos de pedagogia e em escola de
formacdo de professores no Ensino Médio até entdo), dos professores das séries
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (realizada nos programas de
licenciatura). Essas politicas introduzem no cenario brasileiro ndo somente um novo
modo de compreensdo da formacdo de professores e do proprio professor, como
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também criam novas instancias formadoras como o Curso Normal Superior e 0s
Institutos Superiores de Educacdo; estabelecem uma légica de estreita articulagdo
entre as agéncias formadoras e os sistemas de ensino; e balizam os conhecimentos
considerados basicos para os professores da Educacéo Bésica. (IDEM, p.14)

O caso do Brasil se insere, portanto, no ambito do contexto das reformas no plano
internacional. As propostas sdo de modificar os modelos de formagdo docente vigentes até
entdo em nossas universidades. Para Laranjeira et al (1999), trata-se de um novo referencial
para a formacdo de professores. A pesquisa sobre os saberes docentes no Brasil assumiu um
ritmo um pouco mais lento, porém vem se tornando cada vez mais expressiva. No Brasil, é a
partir da década de 1990 que as pesquisas “(...) considerando a complexidade da prética
pedagogica e dos saberes docentes, buscam resgatar o papel do professor, destacando a
importancia de se pensar a formacdo numa abordagem que va além da académica, envolvendo
0 desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente”. (NUNES,
2001, p. 28)

Se fizermos um breve historico das pesquisas realizados em nosso pais sobre
educacdo, veremos que o que tinhamos eram estudos desenvolvidos pelo INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — inicialmente a partir dos anos de 1930, e
apos esse periodo inicial as pesquisas realizadas no meio universitdrio com a
institucionalizacdo dos programas de pds-graduacdo no final dos anos de 1960. Entretanto,
tais pesquisas ndo tinham como objeto de estudo o trabalho e o saber dos professores no
sentido atual do que vem se realizando. A preocupacdo era com 0 conhecimento que 0
professor devia possuir sobre sua disciplina. Nas décadas seguintes, no que se refere
especificamente ao periodo dos anos de 1970, o interesse das pesquisas se foca nos aspectos
didaticos e metodoldgicos, uma vez que naquele contexto estava em vigéncia a concepcao
tecnicista de educacéo.

A partir dos anos de 1980, algumas mudancas comegcam a Se processar e as
pesquisas comegam a por em evidéncia os saberes dos professores, porém de um ponto de
vista que destacava as negatividades da pratica pedagdgica, isto é, procuravam destacar 0s
saberes pelas suas caréncias de acordo com a cria¢do de um modelo ideal de professor.

Somente a partir dos anos de 1990, a discussdo acerca da complexidade dos
saberes docentes, como ja mencionamos anteriormente, ganha forca no Brasil e segundo
Alves “os saberes docentes ndao estavam constituidos como objeto, nem tinham uma

sistematica de pesquisa a esse respeito até os anos de 1990” (ALVES, 2010, p.67). Ainda de
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acordo com esse autor sdo inegaveis as contribuicbes do canadense Maurice Tardif, uma vez

que:

Em suas pesquisas, o autor inferiu que a realizagdo do ensino na escola envolve, da
parte do professor, o saber académico e outros saberes. O saber académico na forma
das teorias pedagodgicas, das ciéncias da educagdo e dos saberes das disciplinas de
origem (Histdria, Matematica, etc.) adquiridas na formacéo inicial e na formacéo
continua. Quanto aos outros saberes, dois sdo 0s argumentos de Tardif: o primeiro é
que trabalhar na educagéo escolar exige que os professores conhecam e aprendam a
trabalhar sobre os programas escolares (objetivos, conteddos programaticos etc.), o
que a titulo de exemplo, se mostra como dificuldade para os professores neofitos, ja
que 0 manejo e o tratamento dos conteldos que serdo ministrados ao longo de uma
aula ou de um semestre ndo estdo contidos (como que em forma embrionéria, pré-
formados) no projeto politico da escola ou no livro didatico, sendo entdo necessaria
a atuacdo do professor sobre eles. Esses sdo os saberes curriculares. O segundo
argumento do autor é que a realizacdo do trabalho, seu sequenciamento,
desenvolvimento (individualmente), como também a partilha com os outros colegas
(coletivamente) dos materiais pedagogicos, as trocas sobre 0 modo de proceder com
as turmas, de organizar a sala de aula, dentre outros, vdo conformando outro tipo de
saber: 0s saberes experienciais. Estes se constituem sempre, segundo Tardif, como
uma espécie de amalgama formada pelos outros saberes e imersos no tempo, um
saber forjado pelo professor em confronto com as condigdes concretas de sua
profissdo. Assim a perspectiva aberta por Tardif parece dar conta de muitos aspectos
até entdo negligenciados ou pouco explorados pelos estudiosos do campo da
educacdo. (ALVES, 2010, p. 50-51)

Dessa forma a compreensdo dos saberes docentes até bem pouco tempo era

estreita demais diante do universo de possibilidades e da complexidade que estes apresentam

enguanto objeto de estudo, mas para Borges e Tardif:

Enfim, cada vez mais os estudos sobre os saberes docentes vém se constituindo
como uma possibilidade de anélise dos processos de formacédo e profissionalizacéo
dos professores. Tais estudos, no atual quadro da pesquisa educacional brasileira,
fazem parte de um esforco de compreensdo da profissdo e dos processos de
profissionalizacdo docentes a partir da 6tica dos proprios sujeitos nela envolvidos.
(...) eles se inserem no movimento internacional das reformas pela
profissionalizacao, revelando um lado do oficio de professor que por muito tempo
ficou encoberto pelas pesquisas (...). (BORGES; TARDIF, 2001, p. 18)

Na realidade, os saberes docentes constituem um vasto campo de estudos e junto

com a multiplicacdo de trabalhos relacionados a essa tematica ha também uma diversificacdo

referente aos enfoques, metodologias e quadros tedricos de referéncia. Borges (2003) nos

apresenta uma classificagdo de acordo com as seguintes abordagens: comportamentalista-

constituida pelas pesquisas de tipo “processo-produto”- que buscavam identificar o impacto

da acdo docente (o processo de ensino) sobre a aprendizagem do aluno (o produto) com o

objetivo de compreender o comportamento dos professores eficientes; cognitivista —

pesquisas que visavam superar 0 modelo comportamentalista através de uma anélise
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minuciosa do processo cognitivo do professor em suas a¢des e comportamentos no &mbito da
sala de aula; compreensiva — através de um enfoque compreensivo ou fenomenoldgico, essas
pesquisas se voltam para o professor num recorte histérico e social a partir, sobretudo, de suas
historias de vida em uma dimensdo pessoal e profissional. Logo, as novas perspectivas de
pesquisas visam dar voz ao professor e segundo Novoa (1995), esta nova abordagem veio em
oposicao aos estudos anteriores que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto
de competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em decorréncia
de uma separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal. O professor passa a ser o foco das
pesquisas e ainda, segundo o autor, 0 modo de vida pessoal acaba por interferir no
profissional, sendo estes indissocidveis. Nesta perspectiva, Novoa nos alerta que “é preciso
investir positivamente nos saberes de que o professor € portador, trabalhando-os de um ponto
de vista tedrico e conceitual” (NOVOA, 1995, p.27).

Por fim temos a abordagem socioldgica, que se orienta pelas contribui¢fes da
sociologia do trabalho que permitiu questionar o modelo estrutural-funcionalista de
conhecimento profissional fundado em saberes das disciplinas cientificas e altamente
especializados, nesse caso ndo podemos perder de vista as contribuicdes como ja referidas
anteriormente do canadense Maurice Tardif, no qual nos apoiamos para realizar nossa

pesquisa, sendo este autor um grande expoente nessa linha de estudos.

(...) essas abordagens nao representam toda a amplitude do campo de estudos sobre
o0s saberes do professor, pois esses ainda se encontram com outras tradi¢des teoricas
e perspectivas de investigacdo - estudos sobre as disciplinas escolares, sobre a
historia da profissdo docente, sobre a precarizacdo do magistério, entre outros. Seja
como for, pode-se dizer que as pesquisas sobre a temética dos saberes docentes
contribuiram para a area da educagdo ao permitir avangos conceituais e na
fundamentagdo tedrico-metodologica para a investigacdo sobre os professores,
procurando apreender o que fazem, como pensam, no que acreditam, como exercem
sua profissdo, sua histdria de vida e aspectos que contribuem para a sua constituigao
profissional. (BORGES, 2003 apud ALVES, 2010, p. 72).

Na realidade brasileira, o percurso das pesquisas também caracteriza-se por
diferentes abordagens tedrico - metodoldgicas, enfoques e tipologias deixando claro que cada
vez mais a tendéncia é a de valorizar o estudo dos saberes docentes na formacdo dos
professores, considerando que esses sdo constituidos num processo de formacao,
autoformacdo e reelaboracdo influenciados inclusive pela prética vivenciada no cotidiano
escolar. Essas novas abordagens consideram os professores como sujeitos produtores de
conhecimentos. Assim, para Therrien e Loiola (2001) isso vem se refletindo num movimento

geral de reformas, que em nosso pais ficou mais evidente, sobretudo a partir das discussoes
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sobre o capitulo da educacdo na Constituicdo Cidada e mais recentemente nos embates sobre
a elaboracéo da LDB de 1996, Lei 9394/96.

Para Gauthier (1998), o professor possui um saber que ndo € apenas o da ciéncia,
mas que ndo deixa de ser legitimo, logo o saber é considerado uma producdo social, fruto da
interacdo entre sujeitos inseridos em determinado contexto historico. Assim “este professor
possui, em virtude da sua experiéncia de vida pessoal, saberes proprios que sdo influenciados
por questdes culturais e pessoais” (NUNES, 2001, p. 34). Entendemos que essa perspectiva é
de suma importancia quando formos problematizar os saberes relacionados a tematica
africana, objeto de nossa investigacao.

Essa virada nas pesquisas aponta para uma ruptura que passa agora a ter como
foco os professores e seus saberes, que na afirmacao de Lelis (2001), caracterizam um “novo
idioma pedagodgico”. Nesse caso, a autora cita as contribui¢des do texto de Tardif, Lessard e
Lahaye (1991) que vem problematizar a légica conteudista e afirmar que a relacdo dos
docentes com 0s saberes ndo se reduz a mera transmissdo de conhecimentos ja constituidos.
Nesta mesma direcdo, Borges afirma que “o professor é visto como profissional dotado de
razdo, um ator que toma decisdes, faz julgamentos, no contexto complexo e incerto da sala de
aula. Suas acOes séo guiadas por pensamentos, julgamentos e decisdes” (2001, p.65). Tal

afirmacéo corrobora com o pensamento de Imbernon (2010) ao afirmar que:

Durante as Ultimas décadas foram abertas importantes brechas nessa pedagogia do
“subsidio e da dependéncia” dando-se importancia a subjetividade dos docentes.
Quer dizer que a compreensdo de que a experiéncia ndo € neutra, mas
eminentemente subjetiva, comprometida com valores éticos e morais, e a crenca na
capacidade dos professores, por outro lado normal, de serem sujeitos de
conhecimento, de dar valor e identidade, de gerarem um conhecimento pedagdgico
que estrutura e orienta sua teoria e pratica. (IMBERNON, 2010, p.77)

O novo contexto histérico advindo do processo de globaliza¢do teve como uma de
suas principais caracteristicas a crise da escola gerada por problemas sociais mais amplos, tal
situacdo motivou o questionamento aos paradigmas de pesquisa na area da educacéo e o papel
desta e do professor comegaram a ser revistos e estudados a partir de novas perspectivas,

inclusive servindo como base para se organizar as reformas no processo de formacgédo docente

no mundo todo e, consequentemente, no Brasil.

As Ultimas décadas do século XX foram marcadas, tanto nos paises europeus como
das Ameéricas, por tempos de reformas educacionais carregadas de propostas
inovadoras as mais diversas. O intenso desenvolvimento do universo de
conhecimentos e sua divulgacdo, aliando o bindmio poder e saber nas sociedades
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contemporaneas gerou novos contextos para o campo educacional. A busca da
primazia econémica, politica e cultural no movimento de globaliza¢do encontra na
educacdo os alicerces para enfrentar a alta competitividade da vida moderna. A
racionalidade instrumental e técnica que caracterizou a modernidade se transforma,
cedendo novos espacos para a razdo comunicativa na leitura do real. Emerge a era da
complexidade e suas exigéncias para a compreensdao do mundo. De imediato,
recorre-se a educacdo como recurso imprescindivel para assegurar as bases da nova
sociedade da informagdo onde o trabalho ndo se limita mais a mera transformacéao
instrumental da matéria, mas prioriza a agdo sobre o humano e com o humano. De
sobra, o professor é apresentado como sujeito chave para o sucesso ou o fracasso dos
processos educacionais. Generaliza-se o questionamento sobre a formacéo dos
formadores nos mais diversos niveis dos sistemas de ensino. (THERRIEN;
LOIOLA, 2001, p. 143-144).

Portanto, o paradigma da racionalidade técnica tem suas bases questionadas, pois
“trabalhava com a concep¢do de professor como um instrumento de transmissao de saberes
produzidos por outros” (MONTEIRO, 2001, p.122). Assim, por desqualificar o trabalho deste
profissional, é substituido por novos paradigmas e a categoria saber docente surge como uma
forma de se estudar a complexidade da relacdo dos professores com seus saberes e da propria
acao pedagdgica como um todo. Nesse sentido, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) chamam a
atencdo para o fato de que o saber docente é plural, estratégico, constituindo-se em um
amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia. Essa visdo, de acordo com Tardif
(1999), supera a visdo de que o professor ¢ um “idiota cognitivo”, atribuindo-lhe o status de
profissional dotado de autonomia.

Para Tardif, Lessard e Gauthier (2001), existem algumas caracteristicas comuns as
reformas empreendidas na formacéo de professores que vém se processando no mundo todo,
gue seriam: conceber o ensino como uma atividade profissional que se apoia num sélido
repertdrio de conhecimentos; considerar os professores como praticos reflexivos; ver a préatica
profissional como um lugar de formacdo e de producdo de saberes pelos préaticos; instaurar
normas de acesso a profissdo e estabelecer ligacdo entre as instituicGes universitarias de
formacédo e as escolas da Educagdo Bésica. Levando-se em conta a especificidade de cada
pais, em linhas gerais, sdo esses 0s pontos propostos pela pesquisa em ambito internacional
aplicando-se, portanto, a nossa realidade.

Para Gauthier (1998), o ensino tardou a refletir sobre si mesmo ao contrario de
outros oficios que desenvolveram historicamente um corpus de saberes proprios, ressalta
ainda o autor que caimos no erro de manter o ensino numa espécie de “cegueira conceitual”, o
que colaborou para desvalorizacdo da docéncia enquanto profissdo, caracteristica ainda hoje

marcante em nossa sociedade.
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Para Tardif (2012), a relacdo dos docentes com os saberes ndo é restrita a uma
funcdo de transmissdo de conhecimentos ja constituidos. A partir de suas pesquisas, ele tenta

responder a uma serie de questdes tais como as que se seguem:

Quais séo os saberes que servem de base ao oficio de professor? Noutras palavras,
quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades, que 0s
professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas a fim de realizar
concretamente suas diversas tarefas? Qual é a natureza desses saberes? Trata-se, por
exemplo, de conhecimentos cientificos, de saberes “eruditos” e codificados como
aqueles que encontramos nas disciplinas universitarias e curriculos escolares? Trata-
se de conhecimentos técnicos, de saberes da agdo, de habilidades de natureza
artesanal adquiridas através de uma longa experiéncia de trabalho? Todos esses
saberes sdo de carater estritamente cognitivo ou de carater discursivo? Trata-se de
conhecimentos racionais, baseados em argumentos, ou Se apoiam em crencas
implicitas, em valores e em Gltima analise, na subjetividade dos professores? Como
esses saberes sdo adquiridos? Através da experiéncia pessoal, da formacédo recebida
num instituto, numa escola normal, numa universidade, através de contato com
outros professores mais experientes ou através de outras fontes? Qual é o papel e 0
peso dos saberes dos professores em relacdo aos outros conhecimentos que marcam
a atividade educativa e o mundo escolar, como 0s conhecimentos cientificos e
universitarios que servem de base as matérias escolares, os conhecimentos culturais,
0s conhecimentos incorporados nos programas escolares etc.? Como a formacdo dos
professores , seja na universidade ou noutras instituicbes, pode levar em
consideracdo e até integrar os saberes dos professores de profissdo na formacéo de
seus futuros pares? (TARDIF, 2012, p.09 — 10)

Partindo de uma perspectiva tedrica que considera que o “saber” ndo ¢ uma
categoria autdbnoma, separada das outras realidades nas quais os professores encontram-se
inseridos, 0 autor tenta responder a essas questdes, fugindo dos extremos por ele denominados
de “mentalismo” e “sociologismo”, de acordo com essa linha de raciocinio, aquele é
representado por uma crenca em que 0s saberes docentes sdo representados por um
pensamento individual unicamente, uma espécie de subjetivismo exacerbado, negando a
natureza social da construcdo dos saberes dos professores, enquanto esse Gltimo elimina a
contribuicdo dos atores, dos sujeitos, menosprezando a acdo dos professores, tratando-os
como “bonecos de ventriculo”. Assim, nenhuma dessas concepgdes da conta de explicar como
os docentes constituem e mobilizam seus saberes em seu oficio, pois ndo leva em
consideracdo a complexidade desses saberes.

Ainda nos servindo das concepcdes de Tardif (2012) sobre os saberes docentes,
apresentamos quatro pontos fundamentais no pensamento desse autor: a relagdo do saber com
o trabalho, segundo ele o saber docente € mediado pelo trabalho cotidiano do professor em
sala de aula, sendo portando produzido e modelado pelo trabalho deste profissional; a
diversidade do saber ou pluralismo do saber docente que é heterogéneo, pois provém de
diferentes e variadas fontes; além de plural o saber docente é temporal, pois é adquirido no
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contexto de uma histéria de vida; e por fim o saber docente é também constituido em oficio
interativo em que o objeto de trabalho é o ser humano, que atua sobre outros seres humanos
estando, pois, sujeito a toda complexidade e contradi¢cbes que o humano comporta. Nessa
perspectiva de andlise, ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes. Logo, a pratica
docente integra diferentes saberes e que mantém diferentes relacbes com eles, o saber docente
¢, portanto, “(...) um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36).

Os saberes profissionais dos professores sdo temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados, carregam as marcas do ser humano e provém inclusive de sua
historia de vida e de sua cultura escolar anterior. E para Araujo e Moreira Junior (2012, p.
121), “o professor vai construindo saberes e experiéncias, fruto da conciliagdo do amalgama
de saberes constitutivos da cultura docente ¢ dos fatores externos a sala de aula”. Logo, €
fundamental o reconhecimento dos professores enquanto sujeitos e a necessidade de
transformacéo das praticas formativas baseadas no modelo aplicacionista.

Nesse sentido, os professores de Histdria, atuantes no ensino fundamental e
médio, utilizam durante a pratica docente saberes diversos e conhecimentos apreendidos de
diferentes fontes. Com base nas leituras, é possivel afirmar que esse saber docente no que diz
respeito a tematica africana foi durante muito tempo negligenciado, quando nédo tratado de
forma estigmatizada, fruto do tom eurocéntrico que sempre marcou esse tema.

Nesse contexto, uma questdo de importancia fundamental refere-se as realidades
das salas de aulas do ensino médio, ou seja, como os professores mobilizam os saberes
relativos & Historia da Africa e Cultura afro-brasileira e africana em suas praticas pedagdgicas
e como isso se reflete no processo de ensino e aprendizagem? Essa questdo se torna ainda
mais relevante se levarmos em conta que “(...) embora existam diferentes tipologias e formas
de abordar a questdo dos saberes docentes, € importante considerar na investigacao da questdo
ndo s6 o desenvolvimento profissional, como também o desenvolvimento pessoal do
professor, enfatizando que o saber é constituido a partir do contexto historico e social
vivenciado e transformado em saber da experiéncia.” (NUNES, 2001, p. 38)

De acordo com Monteiro (2007), no oficio do professor de Histéria, determinados
conhecimentos historicos sdo produzidos no processo do ensinar e do aprender no interior das
salas de aula, somando-se a esses conhecimentos outros oriundos de diversas fontes,

formagGes e experiéncias profissionais e de vida. Em suma, antes mesmo de comegarem a
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ensinar oficialmente, os professores ja sabem de muitas maneiras o0 que € ensino, por causa de
toda a sua histdria escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber
herdado da experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste ao longo tempo e que a
formacdo universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo. (TARDIF,
2012).

Dessa forma, a formagao do professor de Historia em Histdria da Africa e cultura
afro-brasileira e africana, bem como os saberes que mobiliza em sua pratica pedagdgica
constituem um campo de estudo a ser explorado, na perspectiva de identificar os caminhos
que precisam ser trilhados no desenvolvimento desse estudo, pois, de acordo com a afirmagéo
de Hernandez (2008, p. 24), a Africa muitas vezes ainda continua um “retrato sem moldura”.
Antes, porém, de analisarmos os saberes relativos a tematica africana, que se constitui foco de
nossa pesquisa, faremos no proximo tépico uma discussdo dos caminhos trilhados pelo
professor de Histdria e como tem se dado sua formagéo e a constituicdo de seus saberes, bem
como quais as relacOes destes com o ensino ao longo do tempo, desde que a Histéria se

constituiu enquanto disciplina escolar em nossa sociedade.

2.2 SABERES, ENSINO E FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA: CAMINHOS
PERCORRIDOS

Como mencionado no item anterior, a concepcao de saber como algo pronto e
acabado vem sendo posta em xeque, bem como o entendimento de que tais saberes sao
hierarquizados, os novos paradigmas na producdo do conhecimento cientifico e sobretudo nas
pesquisas da area educacional ja ndo consideram 0s antigos pressupostos da racionalidade

técnica no que se refere aos saberes docentes, portanto, como afirma Rabelo (2015):

A pluralidade dos saberes docentes pode ser compreendida quando pensamos o
sujeito professor em sua totalidade. Esse ser humano que se tornard um professor
passou por vivéncias que o fizeram pensar, agir e falar de uma determinada maneira.
Suas referéncias estdo diretamente ligadas & constituicao da sua pratica profissional.
Nesse sentido, ao refletir sobre os saberes ndo podemos desvincular o ser
profissional do proprio individuo que o compde. (RABELO, 2015, p. 127)

Portanto, entendemos que 0s saberes docentes e, nesse caso esta incluido o saber
relacionado a ciéncia Historia, sdo uma teia de conhecimentos que provém de varias fontes

como afirma Tardif (2012), ndo podemos ainda cair no perigo dos extremos que ele chama de

“mentalismo” e “sociologismo”, ou seja, concepgoes ja referidas por nos anteriormente, que
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atribuem o saber unicamente a processos mentais dos professores, como representacoes,
crencas, imagens, processamento de informacdes, esquemas ou a causas externas aos docentes
como estruturas econémicas, ideologias pedagdgicas, cultura dominante etc. De acordo com

esse autor:

(...) ao agir, o professor se baseia em varios tipos de juizos praticos para estruturar e
orientar a sua atividade profissional. Por exemplo, ele se baseia com frequéncia em
valores morais ou em normas sociais para tomar uma decisdo. Alias, uma grande
parte das praticas disciplinares do professor inclui juizos normativos entre o que é
permitido e o que é proibido. Para atingir os fins pedagdgicos, ele se baseia também
em juizos decorrentes de tradicBes escolares, pedagdgicas e profissionais
assimiladas e interiorizadas por ele. Por fim, ele se baseia na sua “experiéncia
vivida” enquanto fonte viva de sentido a partir da qual o passado lhe permite
esclarecer o presente e antecipar o futuro. Valores, normas, tradicGes e experiéncia
vivida sdo elementos e critérios a partir dos quais o professor emite juizos
profissionais. (TARDIF, 2012, p.179).

As pesquisas sobre a formacéo de professores nas ultimas décadas tém ganhado
espaco no mundo académico e cada vez mais esse profissional e seus saberes tém sido objeto
de estudos. Tais investigacOes tém servido de base para novas reflexdes sobre o processo de
formacéo de professores e embora ndo tenham sido suficientes ainda para mudar o rumo de
antigas préticas de formacdo, presentes em nossas universidades, é esse um caminho que vem
sendo trilhado paulatinamente, conduzindo-nos a descobrir o que ha& por tras das praticas
pedagdgicas e do universo de saberes do professor.

Para Miranda (2008), o professor ¢ um sujeito que traz um “background”, isto é,
carrega consigo uma bagagem de valores, concepcdes, que foram construidos e mediados em
sua historia de vida, processo de formacao pessoal e profissional. Essas diversas trajetorias
mantém relagdes com os saberes que ele leva para sua sala de aula. Nesse sentido, corrobora
com o pensamento de Rabelo (2015) quando afirma que “(...) o trabalho docente € algo
instavel a medida que a préatica profissional do professor estd atrelada a suas experiéncias
durante a vida profissional, por isso, ao tratar do saber dos professores, ndo & possivel
entendé-lo se ndo pensarmos a propria identidade do docente como um ser que possui uma
subjetividade, juizos e um discurso préprio”. (IDEM, 2015, p. 127).

Assim, o trabalho docente s6 pode ser analisado quando entendemos que o
professor € um ser um humano e como tal carrega consigo as marcas do que Vviveu e por estas
experiéncias € transformado e delas se utiliza como elemento essencial no seu oficio no
cotidiano da sala de aula. Por ndo levarem em conta tais premissas, muitas sdo as lacunas nos

cursos superiores de formacao de professores, pois como nos lembra Tardif “(...) na formagéo
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de professores ensinam-se teorias (...) historicas, pedagdgicas etc., que foram concebidas, na
maioria das vezes, sem nenhum tipo de relacdo com o0 ensino nem com as realidades
cotidianas do oficio de professor.”(TARDIF, 2012, p.241). Desconsideram, assim, como nos
dizeres de Ferreira e Magalhdes que “os saberes dos professores sdo constituidos e
mobilizados cotidianamente, para desenvolver as tarefas subjacentes & acdo no espago
escolar” (2015, p.280). Imbuida desses mesmos pressupostos, a professora Selva Guimardes

Fonseca defende que:

(...) sendo o professor uma pessoa, a maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente ligada a nossa maneira de ser, aos nossos gostos, vontades, gestos,
rotinas, acasos, necessidades, praticas religiosas e politicas. Assumo entdo a
proposicdo de que a analise do modo de ensinar deve ser feita considerando
fundamentalmente a pessoa- professor, o seu desenvolvimento pessoal e profissional
ao longo do tempo. (FONSECA, 2006, p.14-15)

Entendemos que atua na constituicdo dos saberes docentes a subjetividade do
professor, um sujeito que esta inserido no mundo e que a partir dele cria suas concepgoes e
por elas é transformado constantemente, pois que ndo s6 estd no mundo, mas também age nele
e dele participa ativamente enquanto ator dotado de razdo e personalidade propria. Como
ressalta Silva (2006): os mestres sdo seres dotados de identidades particulares, mas também
influenciados pelo contexto do qual participam, assim “a fun¢do docente deve ser analisada a
luz dos fatores sociais e educacionais que interferem direta e indiretamente na atuacdo do
professor” (ESTEVES, 1987, p.25 apud FONSECA 2006, p. 23). O que nos vem “mostrar
que a formagdo pode ocorrer a cada momento na malha dos dramas sociais em que se
entretece a vida de cada um” (FONTOURA, 1992, p. 178-192 apud FONSECA, 2006, p. 33).
Nesse sentido, € possivel compreendermos o individuo/professor e a interseccdo da sua
historia de vida com a historia da sociedade como bem nos lembra Goodson (1992).

Como vimos, é impossivel dissociar a constituicdo dos saberes da relacdo a que
estes estdo sujeitos no complexo processo de simbiose do ser com o mundo em que vivem, tal
relacdo é perpassada por um emaranhado de situa¢fes que vdo aos poucos construindo o
sujeito professor, seus valores, concepgdes e seu modo de compreender 0 mundo que esta
intimamente ligada a sua concep¢do de educacdo. Nesse sentido, Fonseca e Couto (2008)
trazem o pensamento de dois autores ja por nos referidos e que inclusive nos servem de base
para essa pesquisa, assim podemos entrelagar tais pensamentos, pois caminham no mesmo

sentido. Referindo-se aos saberes dos professores, afirmam as autoras supracitadas:
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Tardif (2000) defende que o professor ndo é apenas um sujeito que precisa aprender
para saber fazer, ele € um sujeito existencial, ou seja, um ser-no-mundo. Uma pessoa
comprometida em e por sua propria Historia. Para o autor, os saberes que servem de
base para o ensino, ou seja, os fundamentos do saber-ensinar ndo se reduzem a um
sistema cognitivo que, como um computador, processa e organiza as informacdes
com base em um programa anteriormente definido e independente tanto do contexto
da agdo, no qual ele se insere, quanto da Historia anterior, que o antecede. Dessa
perspectiva de analise, segundo o autor os fundamentos do ensino sdo ao mesmo
tempo existenciais, sociais e pragmaticos. (FONSECA; COUTO, 2008, p. 116-117)

E seguindo na mesma linha de raciocinio, as autoras complementam a ideia

baseadas nas concep¢des de outro estudioso dos saberes docentes:

Para Gauthier (1998), é necessario que o professor tenha um repertério de
conhecimentos inerentes a profissdo e que constantemente o utilize. Esse repert6rio
se constitui de conhecimentos e habilidades que devem ser considerados em seu
conjunto, saber planejar, avaliar, organizar. Também s80 necessarios talento,
intuicdo, bom senso, experiéncia e cultura. Nenhuma dessas habilidades é suficiente
por si mesma. Todas estdo imbricadas e entrelagcadas e assim constituem os saberes
do professor. (IBIDEM).

Fica evidente o carater recriador dos saberes docentes que séo, na realidade, uma
mescla dos conhecimentos produzidos na academia a partir das ciéncias de referéncia, dos
conhecimentos produzidos no ambito da escola no ato de ensinar e perpassados pelos
conhecimentos adquiridos, forjados, (re)formulados e (re)significados durante a experiéncia
de vida do professor. Logo entendemos e corroboramos com 0 pensamento de Fonseca e

Couto (2008) quando assim se pronunciam:

Os saberes docentes, dessa perspectiva, sao vistos como algo que vai muito além da
transmissdo de informacBes canbnicas e referendadas em planos externos a
instituicdo escolar, sobretudo porque, nessa trama de saberes, interagem sujeitos
plurais, memorias, experiéncias e praticas escolares postas em movimento no
interior de configurac@es institucionais peculiares e diferenciadas. (IDEM, p.264).
Nesse caso, chamamos atencdo para o professor de Historia que, para Ferreira e
Magalhdes (2015, p.278): “(...) com sua maneira propria de ser, pensar, agir e ensinar
transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos efetivamente ensinaveis,
fazendo com que o aluno ndo apenas compreenda, mas também assimile, incorpore e reflita
sobre esses ensinamentos de variadas formas”.
Os autores consideram ainda que “os professores de Historia do ensino
fundamental e médio mobilizam diariamente, durante as suas aulas e pratica, diversos saberes
e conhecimentos provenientes das mais variadas fontes e experiéncias”. (FERREIRA,

MAGALHAES, 2015, p. 179)
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Partindo da premissa do saber como algo que ndo é neutro, nem autdbnomo, nossa
analise parte do entendimento de que este é construido, apropriado e reconstruido de forma
permanente pelo professor, entdo ndo ha como deixar de lado questbes como valores,
preconceitos e ideologias relacionadas ao tempo histérico em que tais docentes estdo
inseridos, bem como a sua propria subjetividade enquanto individuos. Como nos lembra
Marcos A. da Silva “(...) os professores de Histoéria estdo na Historia, assim como a fazem,
sofrem, desfrutam, transformam e comentam”. Segundo ainda esse autor, ‘“Por parecer dbvia,
esta face do ensino de Historia permaneceu silenciada durante muito tempo entre nds” (2006,
p. 9). Como nos alerta Nikitiuk (2009) o real é mediado, imaginado e historicizado, sendo
portanto o saber, e o saber histérico carregado de visGes de mundo. A partir dai um
guestionamento torna-se essencial, o de como os professores de histéria constituem e
mobilizam o saber historico do qual se utilizam em suas aulas, seriam “(...) saberes
universais? Populares? Saber que se faz na academia? Ou quem sabe, no cotidiano, no dia-a-
dia?” (NIKITIUK, 2009, p.12).

Uma vez que reconhecemos a pluralidade dos saberes docentes, e ai esté incluido
o0 saber do professor de Historia, e que a formagdo deste profissional se d& para além da
academia, ultrapassando o mero reprodutivismo, corroboramos com a ideia de Silva (2006, p.
10) de que:

(...) a experiéncia do ensino se articula com a formagdo académica e os quadros
institucionais (legislacdo, relagdes com superiores hierarquicos, situagdes politicas
gerais), mas assume uma configuracdo especifica na situacdo de sala de aula (...).
Dai a necessidade de andlise do ensino de Historia (e das demais disciplinas
escolares), ir além de uma perspectiva reprodutivista para entender que lecionar é
inventar saberes (...) (SILVA, 2006, p.10).

Parafraseando Certeau (1982), Fonseca (2006) nos lanca algumas questdes
interessantes sobre o professor de Historia, ou seja: “o que faz o profissional de Historia na
sala de aula e na vida? Para quem trabalha? O que é esta profissdo? Como compreender a
construcdo da vida e da experiéncia dos sujeitos que lidam com o ensino de Historia na
educagdo brasileira?” (FONSECA, 2006, p.22). Continuando, afirma ainda a pesquisadora
que “o historiador-educador ou professor de Histdria é alguém que domina ndo apenas 0s
métodos de construcdo do conhecimento histérico, mas um conjunto de saberes e mecanismos
que possibilitam a socializagdo desse conhecimento” (IDEM, 2006, p.23).

Em sintonia com 0s pressupostos tedricos que consideram a pluralidade dos

saberes docentes, entendemos que a formacéo do professor se da em diversos espacos, sendo
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estes ndo sé os institucionalizados como universidades ou centros de formagdo continuada,
mas sim consideramos todos 0s espacos sociais, culturais, experiéncias de vida e outros no

qual o professor/sujeito esta inserido. Assim afirmam Zamboni e Fonseca:

A formacéo docente é concebida por nds ndo como uma etapa da vida escolar com

inicio, meio e fim determinados, mas como um processo continuo, permanente, que

ultrapassa as fronteiras de um curso universitario. Ndo é tarefa exclusiva de

determinados sujeitos, tempos e lugares, mas se processa, ao longo da vida

profissional dos sujeitos em multiplos espagos socioculturais, agéncias, em

diferentes modalidades e projetos formativos. (ZAMBONI; FONSECA, 2008, p. 7).

No que se refere a formacao do professor de Histdria, as autoras ainda esclarecem

que “nos ultimos anos, estamos vivendo no Brasil um processo de revisdo de criticas, de
ampliacdo e reconhecimento de multiplos lugares, tempos, processos, sujeitos, saberes e
praticas formativas, modos de ensinar e aprender a ensinar, novas metodologias de formar-se,
tornar-se professor de Historia.”( ZAMBONI; FONSECA, 2008, p. 8). Ainda referente ao
professor de Historia, Miranda (2008) nos tras importantes contribuicdes a respeito da relacdo
dos saberes e da formacdo deste profissional com a Historia por ele ensinada, portanto com as
caracteristicas que o ensino de Histdria por ele realizado assume. Para a autora, portanto, ha

de se pensar a complexidade de tal relagéo, pois:

O professor que ensina Histéria nem sempre o faz valendo-se de um referencial de
formacéo especifica (...) e nesse sentido cabe-nos investigar permanentemente, como
o professor chega a compreender aquilo que Ihe cabe ensinar como saber historico.
De onde provém tal conhecimento? Quais sdo seus filtros culturais, sociais e
subjetivos, ou ditos em outras palavras, que critérios tornam-se pertinentes para
selecionar aquilo que ele vem ensinar aos seus alunos e excluir aquilo que, em seu
julgamento, ndo é pertinente? (MIRANDA, 2008, p.265-266)

A representacdo de como ensinar Histéria é, portanto, uma questdo pertinente no
ensino dessa disciplina, o professor de Historia carrega consigo as marcas de seu tempo, 0
ensino por ele concebido é formado por uma teia de conhecimentos constituidos inclusive por
toda uma longa vivéncia enquanto estudante, quando teve contato com mestres que, por sua

vez, traziam suas concepcdes de Histdria marcadas pelo tempo. Nesse sentido, Blanch aponta

que:

O professor de Historia, o estudante de magistério de Historia, foi durante muito
tempo estudante de Histdria tanto na universidade como no ensino primario e
secundario. E foi ensinado por um professor de Historia que, por sua vez, também
foi estudante de Histéria. (...) O estudante de magistério de Histéria (futuro
professor) possui forte representacdo sobre o que significa ensinar e, concretamente,
o0 que significa ensinar Historia e como ensina-la. (BLANCH, 2008, p. 71).
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A partir dessa perspectiva, buscaremos pistas e conexdes, para tentarmos entender
como tem se dado as relagdes entre os saberes docentes, 0 ensino de Histéria e a formacéo
deste profissional ao longo do tempo em nossa sociedade. Para tanto, tragaremos um percurso
historico das caracteristicas do ensino de Historia no Brasil, entrelacando com a formacéo do
professor e 0s saberes que este possui intentando compreender como ao longo do tempo esse
profissional constituiu seus saberes e de que forma isso refletiu no tipo de ensino por ele
realizado.

Antes, porém, de iniciarmos a discussao sobre as relacbes entre a formacdo, 0s
saberes e como estes tém influenciado o tipo de ensino ministrado ao longo do tempo pelo
professor de Histéria, € importante entendermos como a prépria Histéria se constituiu
enquanto disciplina escolar. De maneira geral, a constituicdo de uma disciplina escolar
envolve conflitos e disputas pela definicdo do que deve ser ensinado, isto é, dos saberes que

irdo constitui-la. Estas, de acordo com Fonseca (2011), precisam ser:

(...) estudadas no seu processo de constituicdo e de consolidacdo, no qual saberes
antes restritos ao &mbito da producéo cientifica, ou préprios de outras dimensfes da
vida social- como a profissional, por exemplo-, acabam por tornar-se saberes
escolares, constituindo conjuntos organizados de conhecimentos, apropriados para a
escola, tornando-se assim disciplinas escolares. Nessa perspectiva, elas podem ser
compreendidas tanto em seu processo de constru¢cdo no tempo, como em suas
relacbes com o saber cientifico, com os interesses politicos do Estado ou de grupos
especificos da sociedade, com os mecanismos de divulgacdo e vulgarizacdo do
saber, com as influéncias de universos culturais especificos nos quais se produziram
ou nos quais atuam e, é claro, com as praticas que as envolvem no universo escolar
propriamente dito. (FONSECA, 2011, p. 9).

A Histdria enquanto disciplina escolar integra o conjunto de disciplinas que ao
longo do tempo foram se constituindo como saberes fundamentais ao processo de
escolarizacdo em nossa sociedade. Esta entdo se constituiu a partir do século XIX paralela a
formagédo do Estado - Nacdo, quando entdo foram elaborados projetos para a educagdo no
Império brasileiro. Em relacdo aos projetos educacionais surgidos nesse periodo, que na
verdade eram consequéncia das disputas politicas de entdo, estavam presentes também
propostas para 0 Ensino de Histdria, sobre o que deveria ou ndo ser ensinado nas escolas. O
papel da educacgéo era a construcdo da identidade nacional do Brasil, que a partir de entdo
tornara-se independente politicamente. Nesse projeto educacional, o IHGB - Instituto
Histdrico e Geogréafico Brasileiro - teve a missdo de elaborar uma Histdria nacional que seria
difundida por meio da educacdo e, sobretudo por meio do Ensino de Historia, que seria

responsavel pela exaltacdo da patria e educacdo moral e civica dos jovens.
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A versdo da Histdria construida pelo IHGB foi a que se propagou para as escolas,
os programas escolares reproduziram a produgdo historiografica dessa institui¢ao, “produzia-
se e ensinava-se, a julgar pelos programas e pelos textos dos livros didaticos, uma Historia
eminentemente politica, nacionalista e que exaltava a colonizacdo portuguesa, a a¢do da igreja
catdlica e a monarquia”( FONSECA, 2001, p.47). Os membros do IHGB muitas vezes
produziam os livros e materiais didaticos utilizados no Ensino de Historia e sendo esses
mesmos membros que também em alguns casos eram professores dessa disciplina nos
colégios do Império. No que se refere aos professores de Historia da época e sua formacao é

importante salientar que:

(...) no século XIX e inicio do século XX, ao falarmos da histéria feita por
“especialistas” estamos tratando no Brasil, de histéria produzida por homens nao
graduados em Historia, jA que uma formacéo especifica nesse oficio ndo Ihes era
assegurada por aqui. Mas a organizacdo de uma producéo historica brasileira (...) era
feita por professores das humanidades, jornalistas, politicos e diplomatas, que
dotados de erudicdo, as vezes dotados de gosto pela pesquisa em arquivos e
bibliotecas, as vezes movidos por necessidades do oficio (caso de diplomatas e
jornalistas, por exemplo) acabavam por desenvolver um “metier” de historiador.

(MARTINS, 2002, p.46)

Logo notamos que desde sua origem enquanto disciplina escolar, a Histdria teve
como mestres pessoas que ndo possuiam um saber especifico sobre essa disciplina e exerciam
0 magistério como um oficio complementar ja que eram na maioria das vezes pessoas que
tinham outra profissdo. Com a mudanca de regime politico, ndo houve uma ruptura quanto
aos objetivos do Ensino de Historia observados no periodo imperial, continuava-se com a
proposta de formacdo de um cidaddo adaptado a ordem social e politica vigente e foi com tal
objetivo que surgiu a disciplina “Instru¢do Moral e Civica” que foi associada a Historia com o
fim de reforgar os sentimentos de exaltacdo da Pétria.

Segundo Nadai (2006), a historia produzida na Monarquia e na Republica teve
como propostas a constru¢do da nacionalidade brasileira, 0 amor a péatria e a nagdo. Assim,
fica claro quais eram os objetivos da ideologia dominante a época, pois ndo havia interesse
por parte da classe dominante em mostrar o lugar de sujeicdo da Colbnia com relagdo a
Metrépole, nem tampouco a dominacdo social sofrida pelos povos africanos e nativos.
Pautava-se unicamente em criar a identidade da nacgéo, resultante da colaboragcéo do branco
colonizador, do negro e do indio. Assim sendo, a historia visivelmente pauta-se na supremacia

europeia e na perspectiva elitista. Todos vivendo harmoniosamente, sem conflitos, em prol da
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construgéo da nacédo brasileira. Dessa forma, ficava evidenciado o que deveria ser ensinado e
0 que seria excluido ou silenciado.

Com o advento da Republica, cada vez mais a Histdria Nacional identificou-se
com a Historia da Patria, cuja missdo juntamente com a Histéria da Civilizacdo era de integrar
0 povo brasileiro & moderna civilizagdo ocidental. A Historia da Patria foi entendida como o
alicerce da “pedagogia do cidadao”, seus conteudos deveriam enfatizar as tradi¢cdes de um
passado homogéneo, com feitos gloriosos de célebres personagens historicos nas lutas pela
defesa do territorio e pela unidade nacional. E nessa perspectiva que afirma Nadai (2006, p.
25): “a Histdria se apresenta assim como uma das disciplinas fundamentais no processo de
formagéo de uma identidade comum: o cidadao nacional”.

A Histdria ensinada entdo era concebida a partir dos pressupostos do positivismo,
seus mestres, concepgOes e objetivos estavam articulados a um projeto de sociedade que
deveria ser alcancado por meio da educacdo escolar. Logo, como salientam Araljo e Souza
(2009), o ensino era baseado em uma Histéria que era essencialmente narrativa dos
acontecimentos, fundamentada num paradigma tradicional, que se concentrava na a¢do dos
grandes homens, estadistas, generais ou eclesiasticos, tal dimensdo s6 considera o tempo
como elemento cronoldgico e linear, a essa concepcdo de tempo se coaduna uma Histéria
factual, escrita a partir de documentos que seriam a expressdo da verdade dos fatos histéricos.
Essas caracteristicas permaneceram por muito tempo como a marca da Historia ensinada em
nossas escolas até os anos 30 do século XX, consolidando-se, assim, a exaltacdo de uma
memoria histérica nacional e patridtica nas escolas do Pais. Ainda de acordo com Araljo e
Souza ¢ importante ressaltar que “a tradicdo do Ensino de Historia na perspectiva dos aportes
tedricos do positivismo que por muito tempo influenciaram as praticas pedagdgicas de nossas
escolas, curriculos, livros didaticos e outros materiais de ensino/aprendizagem de Historia,
legou influéncia decisiva e incisiva no perfil da Historia ensinada no Brasil” (IDEM, 2009, p.
13).

A metodologia utilizada nesse tipo de ensino eram os chamados “métodos
mnemonicos”, a memorizacdo mecanica dos conteldos. Para Bittencourt (2004, p. 67):
“aprender Historia significava saber de cor nomes e fatos com suas datas, repetindo
exatamente o que estava escrito nos livros e copiado nos cadernos.”.

Como haviamos mencionado anteriormente, a constituicdo de uma disciplina é
feita de conflitos sobre o que se deve ou ndo ensinar de acordo com o projeto de cidaddo que
se quer formar. Desde o inicio da Republica, existiam no Brasil grupos compostos por adeptos
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do anarquismo, tais grupos faziam criticas severas a sociedade de entdo e de acordo com seus
pressupostos ideoldgicos criaram eles proprios escolas para ensinar o que compreendiam ser
necessario para enfrentar a realidade do sistema em que se vivia, eram as chamadas “escolas
modernas”. Ainda para Bittencourt (2004), os grupos anarquistas que lideravam os
movimentos operarios no Brasil de entdo lutavam pelos direitos trabalhistas e inspiravam suas
escolas nas pedagogias que se voltavam contra a exacerbacdo do patriotismo e o culto a
patria.

A partir dos anos 30 do século XX, as politicas educacionais passam por um
processo de centralizagdo, sobretudo a partir da criacdo do Ministério da Educacdo e Salde
Publica, assim buscava-se uma homogeneizacdo dos programas curriculares, conteudos,
métodos de ensino, livros e materiais didaticos, mais uma vez tarefa importante foi delegada
ao Ensino de Historia que teria o objetivo de formacdo do cidaddo para a unidade nacional,
sendo, portanto, um instrumento de educac&o politica.

A década de 1930 veio, portanto, como um fortalecimento do poder central do
Estado e do controle sobre o ensino, nesta perspectiva o ensino de Histdria passou a ser
semelhante em todo o pais. Nos anos de 1930, os curriculos sofreram algumas mudangas,
entre propostas para uma educacdo humanistica e/ou cientifica, a Historia passou a ser

responsavel pela formacdo do homem moderno.

Parte da historiografia da educacdo aponta a Reforma Federal de 1931, durante o
governo de Getllio Vargas, como promotora de grandes mudanc¢as da educacéo
brasileira, principalmente ap6s a criacdo do Ministério da Educacdo e Salde Publica,
em que Francisco Campos assumiu a titularidade da pasta. A essa reforma
historiadores da educacdo atribuem grande importancia, porque imprime, em suas
definicbes legais e normatizadoras, o efetivo que eles denominam Educacdo
Nacional. (IDEM, p.95).

Foi ainda a partir dos anos 30 do século XX que comecgaram a surgir as propostas
de substituir Histdria e Geografia nas escolas primarias por Estudos Sociais. Esse projeto foi
inspirado em escolas Norte Americanas e visava a integracdo do individuo a sociedade da
forma mais adequada possivel. Os Estudos Sociais faziam uma sintese de contetdos de
Historia, Geografia, Sociologia, e Antropologia Cultural, sendo assim, era dificil estabelecer
efetivamente os contetdos de Historia neles abordados.

O contexto histdrico de criacdo dos Estudos Sociais era de um mundo que vivia
um ritmo acelerado de mudancgas, assim os Estudos Sociais poderiam dar a base para a

formagéo dos educandos de forma a frear suas inquietagdes e formar personalidades segundo
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os moldes liberais, isto é, formar pessoas que se adequassem ao sistema capitalista. Assim 0s
estudos historicos tornavam-se bastante reduzidos, constituindo apéndices de uma geografia
humana e de uma educacdo moral e civica que fornecia informacGes sobre a administracéo
institucionalizada (municipios, estados), sobre simbolos patrios (hinos e bandeiras) e sobre 0s
deveres dos cidadaos: voto, servico militar etc. (BITTENCOURT, 2004, p. 76)

De acordo com Fonseca (2008), a partir de 1940, no Estado Novo, o Ministério da
Educacdo e Saude Publica estabeleceu o ensino de Historia no Brasil como disciplina
autébnoma, desvinculando assim a Histéria do Brasil da Histdria Universal. Mas, apenas com a
reforma Gustavo Capanema de 1942 é que a Historia do Brasil passou a existir como
disciplina autbnoma, mas reafirmando o objetivo de formacdo moral e patridtica. Porém,

mesmo existindo como disciplina autbnoma havia a questdo de quem a lecionava, pois:

(...) ndo havia muitos cursos que formavam profissionais especificamente para o
Ensino de Histdéria. A maioria dos professores de Historia era formada em Direito
durante os primeiros 50 anos de Republica — ja que eram poucas as faculdades que
constituiam as se¢Ges de Historia em seu interior — mas a necessidade de saberes que
valorizassem a nacionalidade, o civismo e a propria constituicdo de uma Histdria

patria referendava a necessidade dos estudos da Histéria. (IDEM, p. 98-99)
Durante as décadas de 1950 e 1960 foram estabelecidas novas expectativas em
relacdo ao ensino de Historia, os contetdos foram selecionados e influenciados por
historiadores estrangeiros, neste contexto de pds-guerra os debates foram colocados no ambito
da escolarizacdo, as pressdes intensificaram essas perspectivas e a Historia foi entendida a
partir da sucesséo linear dos centros econdmicos hegeménicos. Também nesse periodo houve
a emergéncia dos movimentos sociais que haviam sido calados pelo Estado Novo, tais
movimentos ressurgem em busca de maior participagdo politica, luta pela democracia e

cidadania. Por conseguinte:

No periodo compreendido entre a redemocratiza¢do de 1945 e a ditadura militar de
1964, rompendo com as amarras do Estado Novo, a sociedade tornara-se laica e
mais plural, o que possibilitou a incorporagdo nos curriculos escolares e aportes
tedricos do marxismo e seus conceitos fundamentais como luta de classes, modo de
producéo, para explicacdo e compreensdo da Historia. (ARAUJO; SOUZA, 2009,
p.16).

Com a Ditadura Militar, foi oficializado o ensino dos Estudos Sociais nas escolas
brasileiras, o ideéario da educacdo nesse periodo baseava-se no desenvolvimento econdmico

mediante as diretrizes da Seguranca Nacional. Para Selva Guimardes Fonseca, a explicacdo

para isso é de ordem politica, fundamentalmente, os propésitos do poder que agia no sentido
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de controlar e reprimir as opinides e 0s pensamentos dos cidad&os, de forma a eliminar toda e
qualquer possibilidade de resisténcia ao regime autoritario.

O projeto educacional implantado no Brasil pelos governos militares no decorrer
das décadas de 1960 e 1970 foi implantado estrategicamente no bojo de um projeto politico e
econdémico mais amplo. O papel da educacdo, assim como o das metas para o setor,
estabelecidas pelo Estado brasileiro a partir de 1964, estiveram estritamente vinculados ao
ideario de seguranca nacional e de desenvolvimento econémico. “A educacdo é vista como
um instrumento a servico do desenvolvimento econdmico” (FONSECA, 2008, p.19).

O processo de reforma da educacdo durante os governos militares ocorreu,
sobretudo, com a Lei de Diretrizes e Bases n° 4024 de 1961, com a reforma no ensino
superior propugnada pela Lei 5540 de 1968 e com a reforma do ensino de 1° e 2° graus
proposta pela Lei de n° 5692 de 1971, que tiveram como fundamento o ideario de
desenvolvimento e segurancga nacional vigentes no Pais.

Um dos principais pontos dessas reformas estava relacionado ao ensino de 2° grau
que, a partir de entdo, passou a ter como prioridade a formacdo especifica de méo-de-obra
para o trabalho, em detrimento de uma educacdo integral com énfase na formacéo geral do
educando. Sendo assim, o “ensino de 2° grau voltava-se para a habilitacdo profissional dos
alunos”. (FONSECA, 2008, p.21)

Para a Historia, enquanto disciplina escolar, essa medida teve um grande
significado porque ao tornar compulsoria a profissionalizacdo técnica em nivel médio,
praticamente excluiu dos curriculos do entdo 2° grau a parte de formac&o geral, especialmente
a area de ciéncias humanas. Percebemos que no interior do projeto educacional dos governos
militares, o ensino de Historia foi um alvo que mereceu especial atencdo por parte dos
reformadores, sobretudo porque os propositos do poder, de acordo com o ideal de seguranca
nacional era agir no sentido de controlar e reprimir as opinides dos cidaddos que viessem a se
constituir como resisténcia ao regime autoritario.

As mudancas curriculares no ensino de 1° e 2° graus ocorridas com a reforma de
1971 previam a adocgédo de Estudos Sociais, englobando os contelidos de Geografia e Historia
no curso de 1° grau. O principal objetivo dos governos militares era a descaracterizacdo das
Ciéncias Humanas e entre elas a Historia como campo de saberes autbnomos, pois acabavam
sendo transformadas em um conjunto de conhecimentos superficiais sobre a realidade

brasileira.
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Ainda no contexto do Projeto Educacional dos governos militares, sobretudo no
final dos anos 60 e comecos dos anos 70 do século XX, foram planejadas agdes para
revitalizar a educacdo moral e civica nas escolas brasileiras. A partir principalmente da LDB
de 1971, a Educacdo Moral e Civica passou a ser tratada como pratica educativa e em 1972
foi criada a disciplina de Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB). “Assim com o
golpe militar de 1964, o Estado passa a se preocupar enormemente com a necessidade de
revigorar o ensino de educacdo moral e civica sob a ética da doutrina de seguranca nacional,
tendo como contrapartida a descaracterizacdo e o esvaziamento da historia enquanto
disciplina autonoma nas escolas de 1° grau”. (IDEM, p.36)

Dessa forma, o Ensino de Histéria foi sendo vinculado aos principios norteadores
da Educacdo Moral e Civica. Houve na realidade uma tentativa deliberada de substituir
Histdria e Geografia por Estudos Sociais, uma tentativa de dissolucdo destes campos do saber
em nivel da formagdo da juventude, “as forgas politicas detentoras do poder, ao tentarem
destruir o ensino de Historia como possibilidade de reflex&o, substituindo-o por conceitos de
moral e civismo tiveram como preocupacdo transmitir valores morais e politicos Uteis a
consolidacao do projeto autoritario desenvolvimentista”. (IDEM, p. 43).

Sobre a formacdo dos professores é importante destacar que durante o regime
militar foram criadas as Licenciaturas em Estudos Sociais, responsaveis pela formacéo de
profissionais que pudessem trabalhar com seus contetdos e objetivos. Eram cursos com
duracdo menor e que privilegiava a formacdo de professores polivalentes. A estratégia era a
formacdo de um maior nimero de professores em menos tempo, 0 que era mais rentavel para
o Estado financeiramente. “Assim propagou-se a multiplicacdo das escolas de formacdo de
professores, faculdades que se dispunham a forméa-los em licenciaturas curtas. Como o
objetivo da matéria era integrador, ‘ajustador’, 0S cursos acabavam por formar profissionais
pouco voltados para estudos criticos, mais ddceis ao Estado, polivalentes e mais faceis de
serem explorados”. (MARTINS, 2002, p. 110)

A instauracdo do governo militar ndo significou entretanto que os professores de
Histdria tenham se tornado meros reprodutores da ideologia do Estado autoritario de entdo. Se
0 poder perpassa todas as esferas da sociedade como afirma Foucault (2000), ele deve ser
analisado como algo que circula, que funciona em cadeia, que nunca esta localizado aqui ou
ali, nunca esta nas maos de alguns, nunca é apropriado como riqueza ou bem, mas sim que
funciona e se exerce em rede, também a resisténcia o € de forma semelhante, como nos

lembra Certeau (1994) ao se utilizar das categorias tatica e estratégia. Para este autor, as
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estratégias sdo uma espécie de relagdo de forgas empreendidas por um sujeito detentor de
algum tipo de poder, enquanto as taticas seriam em seu entendimento acfes desviacionistas
opostas as estratégias. Assim, as estratégias visam produzir, mapear e impor, enquanto as
taticas resultam das astlcias e capacidades inventivas dos atores que atravées destas burlam e
buscam escapar ao controle e tomar parte do jogo de poder em questdo, sobretudo através de
suas praticas cotidianas.

Em pesquisa realizada no Estado de Minas Gerais, Castro e Andrade (2009) nos
apresentam aspectos reveladores da acdo das experiéncias de professores de Histéria que
vivenciaram o periodo da Ditadura Militar no Brasil. A pesquisa € relativa ao periodo de 1964
a 1980, e tem como foco a experiéncia de professores de Historia, o objetivo é entender até
que ponto o contexto de repressdo politica interferiu nas praticas, concepgdes e saberes dos
professores que lecionavam a disciplina de Historia nessa época, isto é, como tais professores
vivenciaram a politica educacional do regime autoritario.

A partir das falas dos professores que fizeram parte da pesquisa, 0s autores
constataram que a Historia passou a ser vista por professores de outras areas como “Uma
matéria menos importante, coisa do governo” (p. 39), enquanto que na maioria das vezes 0s
professores de Historia mostravam desinteresse em lecionar OSPB e EMC, fazendo isso
apenas pela questéo financeira, para complementar a carga horaria era, portanto, uma questdo
de sobrevivéncia em sala de aula, no entanto utilizavam-se de taticas como forma de
resisténcia as imposic¢oes da politica educacional, a maioria dos entrevistados afirmou que
acabavam enveredando para os conteudos de Historia e deixando de lado OSPB e EMC,
percebiam uma certa flexibilidade no contexto do cotidiano escolar, assim resistiam e
burlavam o sistema vigente através de suas praticas pedagogicas de forma sutil. Assim “os
docentes, vivenciando o contexto da sala de aula e as transformagdes impostas pela politica
educacional, demostraram que a Historia oficial nunca é aquela que se encontra no livro
didatico ou nos programas curriculares, mas aquela que é construida e legitimada pela pratica
e experiéncia de todos os envolvidos no processo de educag¢do” (CASTRO; ANDRADE,
2009, p. 54).

No final dos anos 1970, no processo de redemocratizacdo do Pais, multiplicaram-
se as discussdes acerca do conhecimento historico e do ensino de histdria vigentes até entéo.
Os movimentos populares se posicionavam dando forca ao andamento das reformas, essa
expressdo foi apoiada mediante o crescimento das associacdes de historiadores, como a
Associacdo Nacional de Histéria -ANPUH- e de outros locais de discussdo e producdo
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historica, como o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro - IHGB - e a Associa¢do dos
Geografos do Brasil - AGB. Nessa perspectiva, essas associagdes buscaram um retorno das
disciplinas de Historia e Geografia nos curriculos escolares e em contrapartida, a extin¢éo das
licenciaturas de Estudos Sociais.

Nos anos 70, o Ensino de Historia centrou-se na concepcdo de que o
desenvolvimento histérico ¢ resultante de um “progresso” natural, desdobrando-se numa
sucessdo de fatos explicados para uma relacdo logica de causas e efeitos, cujos atores sdo
sempre 0s grandes nomes da Histéria Politica. A penetracdo na analise econdmica da histéria,
nos niveis fundamental e médio, sobretudo a partir da década de 80, subverteu esse modelo,
abrindo campo da explicacdo social para uma visdo da totalidade historica.

No interior do movimento social organizado, a escola e o ensino de Historia
comecaram a aparecer como alvo de criticas e contestacdes. Também no campo da producao
historiogréfica académica percebeu-se, a partir dos anos 70 e 80, uma renovagdo na producdo
do conhecimento, sobretudo devido a influéncia das novas correntes historiogréficas,
principalmente as ligadas a Escola dos Annales, na Franca. Essa producdo privilegiava
multiplas leituras do social, superando em muito as tendéncias tradicionais adotas até entéo.

Assim, o repensar do ensino de Historia ganha espacos cada vez maiores no
contexto dos anos 80. Sob influéncia do Marxismo, da Nova Historia e da Historia Social
Inglesa, alguns livros didaticos foram renovados, outros surgiram, incorporando 0s avancos
académicos que contribuiram para a retomada da disciplina de Historia como espaco para um
ensino critico. O objetivo era recuperar o aluno como sujeito da histéria e ndo como mero
expectador de uma historia ja determinada, produzida por heroicos personagens dos livros
didaticos.

O ideario desta “nova” proposta trouxe consigo o advento da interdisciplinaridade
das ciéncias sociais que, por sua vez, pretendia formar uma massa de cidaddos ndo obedientes
ou ddceis diante das ordens estabelecidas. Buscava-se, portanto, uma educacdo mais critica e
interativa.

Assim, os anos 1980 sdo marcados por discussdes e propostas de mudangas no
Ensino de Histdria. Resgatar o papel da Histdria no curriculo passa a ser tarefa primordial de
varios anos em que o livro didatico assumiu a forma curricular, tornando-se quase fonte
‘exclusiva’ e ‘indispensavel’ para o processo de ensino-aprendizagem. (FONSECA, 2008,
p.86). Esse processo insere-se no contexto de redemocratizacdo politica do Pais, das
instituicBes publicas, especialmente as escolas. Era possivel perceber um consenso quanto ao
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tipo de ensino de Historia que deveria ser alcancado com as novas propostas. Assim, a partir
das pressbes dos setores organizados, comeca a haver revisdes na legislacdo pertinente ao
Ensino de Historia e iniciam-se processos de reformas dos curriculos de Histdria em varias
secretarias estaduais e municipais de educacdo (IDEM, p.87).

Ainda segundo Fonseca, “a preocupacdo das novas propostas curriculares
caminhavam no sentido de mudar as praticas, 0 processo e ensino, o fazer pedagogico na sala
de aula de tal forma que o acesso ao saber produzido se desse efetivamente por uma postura
critica ativa, aluno e professor na condicdo de sujeitos, contrastando com a condicdo de
consumidores de informacdes, a qual estiveram submetidos durante o regime militar” (IDEM,
p.92).

As antigas propostas curriculares para o ensino de Histéria baseadas numa
concepcao linear, mecanicista, etapista e factual ndo eram mais admissiveis, elas deram lugar
a novas concepgdes que refletiam dimensdes do novo movimento académico da
historiografia, inspiradas basicamente na Histdria Social inglesa e na Nova Historia francesa.

Nos anos 1980 o discurso educacional é dominado pela dimensédo socio-politica e
ideoldgica da préatica pedagdgica. A producdo da pesquisa incide sobre o livro didatico e
comecam o0s primeiros trabalhos sobre o curriculo, e alguns refletem sobre uma anélise
tedrica. Houve também, na década de 80, a introducdo de novos sujeitos sociais, aqueles que
outrora eram considerados insignificantes, a exemplo do negro e da mulher.

E importante destacar as contribui¢des da Nova Historia para o ensino de Historia
no Brasil, pois por meio dessa corrente podemos constatar a ampliagdo das tematicas a serem
observadas e analisadas como objeto de estudo, ndo descartando também a abertura para
possibilidades de novos documentos, visto que a historiografia brasileira anterior a década de
80 era positivista, voltada, sobretudo para os grandes herois e para os chamados “registros
oficiais”.

Assim, o ensino de Historia dos anos 80 revela um periodo de tensdes e
criatividade devido ao contexto politico por qual passava o Pais bem como devido a
renovacdo tedrico-metodoldgica pela qual passava a producdo historiogréfica académica.
Logo, como vem demonstrar 0 pensamento de Araujo e Souza (2009, p. 17): “Os anos 1980
demarcam as discussdes e propostas de mudanca na configuracdo do Ensino de Historia.
Tornando-se, pois, 0 marco simbolico do rompimento com a concepc¢do de Ensino de Historia
vigente até entdo”. Schmidt e Cainelli (2004) também se debrucam sobre esse contexto de
mudancas e embates travados nao s6 pela questdo do Ensino de Historia, mas também no que
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se refere & formacdo docente desse periodo. A citacdo € longa, porém acreditamos ser

importante, uma vez que nos apresenta bem o panorama do que vinha acontecendo entéo.

Na década de 1980, a Histdria ensinada nas escolas e universidades brasileiras foi
objeto de debates e inimeros estudos, tornando-se um campo de pesquisa de teses,
dissertacbes e publicagbes, como livros e artigos especializados. As reflexdes
apresentadas nesse periodo apontam a existéncia de diversas abordagens e tematicas
para 0 ensino de Historia, além de questionamentos acerca dos conteldos
curriculares, das metodologias de ensino, do livro didatico e das finalidades de seu
ensino. As questdes epistemoldgicas do conhecimento historico e a problematica da
reproducdo do conhecimento no ensino da Histéria para a escola fundamental e
média também se tornaram objeto de discussdo. Faz parte ainda desse processo a
realizacdo de congressos, simpdsios e encontros cuja tematica principal passou a ser
0 ensino da Histdria. Vale salientar que as discussdes foram sendo organizadas com
a perspectiva de entender a disciplina Histéria de forma autbnoma. A década de
1980 é também expressiva no que se refere a luta encetadas nas universidades,
associacOes e entidades profissionais com o objetivo de combater a proposta de
Estudos Sociais, identificada com os interesses e a ideologia dos representantes da
Ditadura Militar brasileira. A reconquista da disciplina histéria como representante
de conhecimento especifico e autbnomo ampliou as tentativas que vinham sendo
feitas, por alguns historiadores, de incluir, nas discussbes académicas, a
problematica do ensino da Histéria. A interferéncia de especialistas diversos
permitiu um diagndstico das condigdes do ensino da Histdria em escolas brasileiras.
Permitiu também, um perfil do professor de Historia, cuja formacao era dividida,
entre cursos de graduacdo, de licenciatura em Histdria curta ou plena, além do curso
de Estudos Sociais, curto ou pleno. (SCHMIDT E CAINELLI, 2004, P.11-12).

Ao entrar a década de 1990, com ela vieram o aumento dos debates sobre a
renovacdo curricular. Além da elaboragdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
- LDB 9.394/96, outro fruto deste debate foram os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNS),
que se constituiram como proposta de reforma curricular oferecida pelo Ministério da
Educacdo e do Desporto as secretarias da educacéo, escolas, instituicdes de pesquisa, editoras
e a todas as pessoas interessadas em educagéo, dos diferentes estados e municipios brasileiros.
Os Parametros tinham como objetivos o duplo papel de difundir os principios da reforma
curricular e orientar o professor na busca de novas abordagens e metodologias.

Os anos 1990 também foram marcados pela busca de novos enfoques e
paradigmas para a compreensdo da pratica docente e dos saberes dos professores, tematicas
que atualmente vém sendo valorizadas nas investigagdes e nos programas de formacédo de
professores. Nesse contexto, portanto, faz-se necessario cada vez mais aprofundarmos essa
tematica, ndo sé por fazer parte da politica do MEC, relacionada com as mudancas no
curriculo, mas, sobretudo, devido a uma nova concepcdo de docéncia e licenciatura
caracteristicas do mundo contemporaneo.

As reformulacdes curriculares feitas no Brasil a partir da década de 90 do século

XX séo na realidade um fenémeno que faz parte de um contexto bem mais amplo, outros
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varios paises no mundo todo também passaram pelo mesmo processo. O significado de toda
essa mudanga no conceito de educacdo surge da necessidade de se educar uma populagédo de
acordo com a logica capitalista contemporanea, da sociedade tecnologica que pressupde
pessoas com dominios mais amplos do conhecimento. Logo, “para esse modelo capitalista
criou-se uma sociedade do conhecimento, que exige, além de habilidades intelectuais mais
complexas, formas de manejar informagGes provenientes de intenso sistema de meios de
comunicacdo de se organizar mais autbnoma, individualizada e competitivamente nas relacdes
de trabalho” (BITTENCOURT, 2004, p. 102). Portanto, essas reformulagdes curriculares tém
como objetivo atender aos novos pressupostos educacionais, influenciadas por uma orientacdo

internacional, 0 que podemos constatar na citagdo abaixo:

A reforma do ensino médio surge, no Brasil, portanto, como um dos itens
prioritarios da politica educacional do governo federal, justificada pela necessidade
de se adequar esse nivel de ensino as mudangas postas “pela ruptura tecnoldgica
caracteristica da chamada terceira revolucdo técnico-industrial, na qual os avangos
da microeletronica tém um papel preponderante” (Brasil,1999, p.7), bem como
pelas novas dindmicas sociais e culturais constituidas no bojo desse processo de
mudancas. Para realizar a reforma proposta, o Ministério de Educacdo e do
Desporto, partindo de principios definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional n. 9.394/96 e compreendendo que o Brasil deve estar integrado
a tendéncia internacional que tem implementado reformas nos sistemas de ensino
para atender as exigéncias das mudancas econdmicas, sociais e culturais em curso
(...) institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (Resolucédo
CEB, n. 3/98) e elabora os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
( MARTINS, 2000, p. 74-75)
Sobre 0 ensino de Historia e as propostas curriculares estabelecidas nos anos de
1990, podemos apresenta-lo da seguinte forma: esta presente em todos os niveis de ensino, e
com a Geografia constitui uma das bases das Ciéncias Humanas, desde as séries iniciais até o
fim do ensino basico. No que diz respeito ao ensino de Histdria para o ensino médio, tais
propostas curriculares continuam com a tendéncia de se fundamentar nos pressupostos da
Histdria Social e Cultural. Essa tendéncia tenta superar uma visao histdrica que tinha como
base o positivismo que privilegiava os feitos dos herdis e dos grandes homens, bem como
uma analise baseada no marxismo estruturalista que privilegiava a analise das estruturas
econbmicas no processo histdrico, incorporando assim contribuicGes, sobretudo da Nova
Histdria Francesa.
A professora e pesquisadora do Ensino de Historia Selva Guimardes Fonseca
possui uma obra com um titulo que nos traz muitas reflexdes: “Ensinar Historia no Século
XXI: em busca do tempo entendido”, logo em sua introducdo, a primeira pergunta que ela faz

¢: “ensinar Historia no século XXI, o que muda a partir de agora? (...)” (FONSECA, 2007, p.
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7). Nesse mesmo sentido, Aradjo e Souza (2009) também questionam que Historia ensinar na
sociedade marcada pela globalizacdo e pela revolugdo tecnolédgica. Vivemos a época que 0
sociélogo Zygmunt Bauman (2009) denominou de “tempos liquidos”, nesse cenario a
juventude vive uma espécie de “presente continuo” (HOBSBAWM, 1995, p.13). Em tal
contexto predominam as concep¢des de tempo continuo sem vinculagdo com o passado, assim
cresce a importancia de se definir o sentido da Histéria e do préprio professor de Histéria que
necessita repensar suas praticas e saberes nas escolas de ensino fundamental e médio. Uma
vez que “a sala de aula ndo ¢ apenas o espaco onde se transmitem informagdes, mas 0 espaco

onde se estabelece uma relacdo em que interlocutores constroem significagdes e sentidos”
(SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 31). A principal questdo é saber qual o sentido de se

aprender Historia em uma época que cada vez mais desconsidera sua relacdo com o passado.

Por que a preocupacdo com o Ensino de Histéria (...) em tempos em que
predominam o fugaz, o imediato, a “tirania do novo”? Como pensar o presente € sua
relacdo com o passado, junto a jovens e adolescentes que desenvolvem suas
sensibilidades temporais em um contexto de mudancas rapidas, quando o presente se
torna obsoleto, como um relampejo, quando o consumo midiatico confecciona a
possibilidade de sentir o passado, o presente e o futuro em um Unico instante,
quando a simultaneidade temporal confunde as antigas ideias de alteridade,
identidade e processo historico? (FRANCO; VENERA, 2007, p.73).

Os questionamentos acima requerem uma maior preocupacao ndo sd no que se
refere ao Ensino de Historia, mas também no que se refere a formacdo dos professores.
Nossos cursos superiores estardo formando profissionais aptos a lidar com essas
caracteristicas dos novos tempos, da relacdo que os jovens tém com a Historia e sua propria
historicidade? Parece que uma questdo central que esta a preocupar os futuros professores de

Histdria que atuardo na educacao basica é, dentre outras:

(...) a verificacdo da média de horas/dia que os alunos dedicam a frente da tv: cerca
de 4 a 7 horas/dia. Na maioria dos casos, 0s canais abertos sdo os mais consumidos:
a Rede Globo de televisdo, a mais assistida; a novela Malhacdo, a mais
acompanhada, seguida dos filmes de acdo e violéncia. Uma grande quantidade
desses adolescentes afirma ter consumido algum produto que viu em propagandas:
refrigerantes, cortes de cabelo, modelos de roupas, acessorios, gostos musicais. Os
corredores ¢ patios das escolas podem ser mapeados pela circulagdo de “tribos”
organizadas com marcas corporais que revelam os consumos de estéticas de
existéncias. Essas estéticas, que marcam a filiacdo de sentidos desses grupos, sdo
mutantes e possuem a duracdo do auge de uma novela, do sucesso de um
personagem televisivo. Enfim, sdo marcadas pela efemeridade midiatica. (IDEM, p.
74).
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Essas sdo apenas algumas caracteristicas do publico das escolas de nossa
educacao basica, acrescente-se a isso 0 tempo também gasto em redes sociais, jogos digitais, 0
acesso a um sem numero de informacdes superficiais e desconexas que acabam por formar a
personalidade de nossos alunos, acostumados ao mundo onde tudo é banalizado e

transformado em espetaculo. Como nos alerta Bauman (2013):

Jovens dos oito aos dezoito anos gastam agora mais de sete horas e meia por dia
com smartphones, computadores e outros instrumentos eletrénicos, em compara¢ao
com as menos de seis horas e meia de cinco anos atras. Quando se acrescenta 0
tempo adicional que os jovens passam postando textos, falando em seus celulares ou
realizando multiplas tarefas, tais como ver TV enquanto atualizam o Facebook, o
nlmero sobe para um total de onze horas de contetido de midia por dia. (BAUMAN,
2013, p.52-53).

Parece evidente que nossa vivéncia no mundo atual estd marcada pela
supervalorizacdo do presente e sua total desconexdo com o passado. Os documentos oficiais
referentes a educacdo e mais especificamente ao ensino de Histéria como os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM - e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio - DCNEM - afirmam que os objetivos do ensino dessa
disciplina é a formacdo de um sujeito critico capaz de significar as experiéncias vividas,
porém, como (re) significar tais experiéncias num mundo de rapidez onde a propria vivéncia
dos individuos ¢ marca pela fluidez constante? Como formar o cidaddo nessa “amnésia
coletiva”? E como formar o professor que ira formar os cidaddos?

Estamos defendendo nessa pesquisa a importancia do sujeito/professor e seus
saberes nesse contexto de complexidade e heterogeneidade, portanto as questdes se fazem
pertinentes também a formacdo docente, esta se constitui em objeto complexo, afinal o
professor € um ser historicamente situado como nos lembra Aradjo e Souza (2009), suas
experiéncias, bem como a constituicdo de seus saberes e praticas sofrem a influéncia do
momento em que vivenciam esse contexto. Neste sentido, 0 momento atual “exige uma
reflexdo profunda sobre a formacdo dos professores e de modo particular, (...) o papel da
formagdo dos profissionais da area de Historia” (FONSECA, 2007, p.22). Logo € pertinente
salientar que “(...) os processos de formacgdo inicial e continuada devem reconhecer a
heterogeneidade, a diversificacdo, as diferencas dos professores e alunos no mundo
globalizado e multicultural.” (IBIDEM).

Ao refletir sobre a formacdo docente, a autora acima mencionada continua a

anélise apontando sua concepg¢do de formacdo como algo amplo e abrangente, contraria ao
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gue se acreditava ha algum tempo, ndo concebe esta como um processo onde se pode
identificar um inicio e fim precisos, portanto a concebe de forma permanente assim entrando
em consonancia com o que vem afirmar as pesquisas recentes sobre essa tematica em ambito
mundial. Para a autora, o percurso formativo do professor é algo que se da de forma continua.

Assim, torna-se necessario situar sua concepgdo de formacao docente como:

(...) algo permanente; um modo de ser e estar na profissdo, no oficio, atitude
permanente e constante de preparacdo, capacitacdo para dar respostas adequadas,
comprometidas e atualizadas aos fatos, problemas e necessidades da complexa
realidade sociocultural, as acdes da vida pessoal e profissional. A formagé&o inicial
do professor de Historia, nos cursos de licenciatura, é parte da educagdo permanente
do profissional , ou seja, processo educativo que se desenvolve ao longo da vida dos
sujeitos e transcende os limites da escolaridade formal por meio de curriculos
educacionais. Esse percurso formativo, de ensino e aprendizagem, desenvolve-se por
meio de diferentes agentes e em diferentes espacos educativos, tais como: a
educacdo escolar, as oficinas, o teatro, as organizagdes e lutas politicas e culturais,
as igrejas, os museus, as bibliotecas, os meios de comunicacdo de massa, as
experiéncias cotidianas, 0s cursos superiores, as experiéncias de pesquisa
etc.(FONSECA, 2007, p. 25)

Para tratarmos de forma mais especifica sobre a formacéo do professor de Historia
na atualidade, faremos no proximo topico deste capitulo uma analise dos documentos oficiais
produzidos pelo Ministério da Educacdo nas ultimas décadas e que se constituem base comum
normatizadora que orientam os cursos de formacéo dos professores da educacdo basica e em
particular do professor de Historia.

O final da década de 1990, ou seja, o final do século XX e o inicio do século XXI
foi um periodo repleto de reformas na area da educacdo no Brasil, varios documentos foram
elaborados para regulamentar esse campo, dentre esses j& mencionamos a propria LDB
9394/96, e posteriormente os PCN’s, os PCNEM, as DCNEM, entre outros.

Sobre a formacdo docente também foram produzidos varios textos oficiais,
elencamos no entanto para nossa analise as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo
de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéao
plena, Parecer/ CNE/CP 09/2001, Resolucdo CNE/CP 01/2002 e no caso da formacdo
especifica do professor de Historia, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Histdoria, Parecer n° CNE/CES 492/2001, aprovado em 03/04/2001. Com base na
documentacdo legal proposta e estabelecida pelo MEC, intentamos compreender qual o perfil
de professor exigido pelo Estado brasileiro para atuar na educacdo basica de nossas escolas na

sociedade contemporanea.
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2.3 0S SABERES DA FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA: O QUE DIZEM
OS DOCUMENTOS OFICIAIS?

Durante décadas, os professores foram ignorados engquanto sujeitos produtores de
conhecimento. Considerados como simples reprodutores ou técnicos que aplicavam em sala
de aula o que os cientistas produziam na academia, tiveram sua subjetividade negada por
longos periodos. Esse quadro comecou a mudar, sobretudo a partir da década de 1990, quando
as pesquisas na area educacional passam a considerar o professor e a profissdo docente em

toda sua complexidade.

Novoa, historiando a investigagdo pedagdgica, indica que, durante muito tempo,
especialmente no pds-Guerra, “se considerava um progresso a possibilidade de
estudar o ensino, para além dos professores; reduzia-se a profissdo docente a um
conjunto de competéncias e de capacidades, realgando essencialmente a dimensao
técnica da acdo pedagogica”. Ele classifica 0s anos 60 como o periodo em que 0s
professores foram “ignorados”, estiveram ‘“‘ausentes nos estudos sobre a dinamica
educativa”. Nos anos 70, os professores foram “esmagados” por serem acusados de
reproduzir as desigualdades sociais, e nos anos 80, multiplicaram-se 0s mecanismos
de controle e préticas de avaliagdo dos professores. (IDEM, 2006, p. 29)

A partir dos anos 1990, como aponta Reis (2008), comecaram a chegar ao Brasil
as ideias advindas da pesquisa/literatura internacional sobre o trabalho do professor, que as
discussbes sobre os pressupostos acima mencionados comecaram a ser questionados e
desmontados. Entre as principais contribui¢cdes de tais pesquisas encontra-se a ampliacdo do
conceito de saber docente que ainda, de acordo com a autora, foi 0 momento em que
“reconheceu-se que para se pensar na atuacao do professor faz-se necessario considerar uma
série de elementos que estdo presentes em sua pratica e que constituem o saber docente. Nao
sO a formagdo prévia - os conhecimentos académicos- constitui esse saber” (IDEM, p.17).

Clermont Gauthier (1998) em uma direcdo convergente com as reflexdes de
Maurice Tardif (2012) considera os saberes do professor como uma teia formada pelos
conhecimentos adquiridos nas institui¢fes oficiais de formacéo, mas que tem como pano de
fundo também os conhecimentos vinculados a vida pessoal e profissional pregressa do
professor, bem como a sua trajetoria como estudante. Tais saberes servem de molde para
guiar a acdo dos professores. Nesse sentido, reafirmamos nossa concepcdo de saber docente,
como ja mencionado neste trabalho, entendemos que “o saber docente é formado pela mistura

de varios saberes que contribuem para formar um todo”. (REIS, 2008, p. 20). Assim, a mesma

autora esclarece, tomando por base Tardif (2012), que quando esses saberes sdo mobilizados
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em sala de aula, torna-se impossivel identificar uma Unica origem, pois ocorre um sincretismo
formando um amalgama de conhecimentos de que o professor se serve para realiza¢do de seu
oficio.

Em sua andlise sobre o saber e da relacdo com este, Charlot (2013) aponta que ndo
é possivel falar em saber se ndo relacionado ao sujeito e suas relacbes com outros sujeitos.
Dessa forma, os processos educativos sdo complexos e os saberes nele envolvidos também
estdo carregados dessa complexidade, por tanto tempo negada pelas pesquisas, aqui
entendendo saber no sentido mais amplo do que conhecimento cientifico. E nessa mesma

linha, Tardif (2012) continua nos lembrando que:

(...) quer se trate de uma aula ou de um programa a ser ministrado durante o ano
inteiro, percebe-se que o professor precisa mobilizar um vasto cabedal de saberes e
habilidades, porque sua acdo é orientada por diferentes objetivos: objetivos
emocionais ligados a motivacdo dos alunos, objetivos sociais ligados a disciplina e
gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da matéria ensinada,
objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola etc.(TARDIF, 2012,
p.15).

Assim como mudaram as abordagens no que tange ao professor, seu oficio e seus
saberes, também mudaram as investigacOes a respeito da formacdo docente. A atual sociedade
é marcada pelo advento da globalizacdo e as mudancas causadas por esse processo repercutem
na educacdo e na formacdo de professores. Os paradoxos da globalizacdo, portanto,
repercutem na educacdo causando mudancas relacionadas a formacédo docente. O aumento da
escolarizacdo basica da populagdo € uma exigéncia da nova sociedade do conhecimento, dai
decorre que se configura um novo papel para o professor na sociedade globalizada. Assim, as
rapidas transformacdes por que vém passando a sociedade contemporanea trouxeram novos
desafios para a escola e para os professores que, segundo Charlot (2013), possuiam uma
funcdo estavel até meados do século XX. Para o autor, a massificagdo da escola a partir das
décadas de 1960/1970 fizeram surgir novas pressdes sociais desestabilizando a funcéo
docente, os professores passaram entdo a serem responsabilizados pelas contradi¢cGes da
escola.

Uma guinada importante ocorre no contexto das décadas de 1980/1990 com a
globalizacdo e a aplicacdo das politicas neoliberais que se caracterizam pela diminuicdo do

papel do Estado e que vao acarretar fortes consequéncias sobre a fungdo docente.

Tanto as reformas educacionais, quanto a formacéo docente sdo consideradas fatores
estratégicos no processo de desenvolvimento da sociedade. A educacdo tem sido
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objeto de discussdo, de programas e projetos levados a cabo por 6rgdos multilaterais
de financiamento, como as agéncias do Banco Mundial (BID e BIRD) e 6rgéos
voltados para a cooperacdo técnica como UNICEF e a UNESCO. Organismos
financiadores também responsaveis por definir as diretrizes que orientam politicas e
projetos educacionais em diferentes partes do mundo. (MACHADO; CORREA,
2009, p. 112)

Sobre os efeitos de tais politicas na funcdo docente, Charlot nos alerta que estas

aceleraram ainda mais a desestabilizac&o da carreira e do oficio de professor, uma vez que:

Todas essas transformagdes tém consequéncias sobre a profissdo docente,
desestabilizada ndo apenas pelas exigéncias crescentes dos pais e da opinido publica,
mas também na sua posi¢do profissional, nos seus publicos de alunos, nas suas
praticas. Hoje em dia, o professor ja ndo é um funcionario que deve aplicar regras
predefinidas, cuja execucdo é controlada pela sua hierarquia; €, sim, um profissional
que deve resolver os problemas. (CHARLOT, 2013, p. 99)

As pesquisas sobre a formacdo docente comecaram tambeém a levar em conta a
complexidade dos processos formativos. Entendendo que “ninguém se forma no vazio.
Formar-se supde troca, experiéncia, interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagfes
(...)” (MOITA, 1992, p.115)

A discussdo sobre a formacdo docente, no debate académico, ganhou destaque no
Brasil, particularmente, a partir das décadas de 1980 e 1990 no contexto
internacional de investigacGes educacionais. Tardif afirma que dentre alguns dos
motivos que contribuiram para a emergéncia do debate estdo o movimento de
profissionalizagdo do ensino e também suas consequéncias para a questdo do
conhecimento dos professores, ja que 0 que se busca nesse ambito um repertério de
conhecimentos, que visa a garantir a legitimidade da profissdo, havendo, a partir dai,
uma ampliacdo tanto quantitativa, quanto qualitativa desse campo. (MACHADO;
COUTO, p.113)

As novas abordagens sobre a formagdo docente estimulam um pensamento

diferente sobre os modos e estratégias de formagdo de professores, porém é preciso uma
mudanca nos programas formativos. Como ressalta N6voa (1995):

(...) € preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceitual dos
programas atuais de formacdo de professores. E situar a nossa reflexdo para além
das clivagens tradicionais (componente cientifica versus componente pedagdgica,
disciplinas tetricas versus disciplinas metodoldgicas etc.), sugerindo novas maneiras
de pensar a problematica da formacao de professores. (NOVOA, 1995, p. 23)

Nesse sentido, € preciso entender a formagdo como um processo interativo,
dindmico, permanente e que tenha como prioridade a autonomia dos professores, logo é

necessaria a diversificagdo dos modelos e das praticas de formacdo vigentes atualmente em
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nossa sociedade. Esta se encontra em alerta no que se refere ao fracasso da educacéo escolar e

consequentemente com a atuacéo dos professores, o que implica discutir sua formagéo.

Sem esquecer a influéncia decisiva de outros fatores (escolarizagdo, organizacéo
social da escola, recursos materiais, configuracdo do curriculo) determinante da
politica educativa de cada pais, desde h& alguns anos, e cada dia com maior
intensidade, as atencGes estdo viradas para o professor, enquanto profissional
responsavel pela natureza e qualidade do cotidiano educativo na sala de aula e na
escola. A formacdo destes profissionais € o eixo atual da controvérsia. (GOMEZ,
1995, p. 95)

As concepcdes de formacdo baseadas na racionalidade técnica ndo sdo mais
viaveis no atual contexto histérico, logo a producdo do conhecimento cientifico que tem como
base uma divisdo do trabalho, ha algum tempo vem sendo posta em questdo e as pesquisas na
area da educaciio concluem cada vez mais que sdo “anacronicos e insatisfatorios” (GOMEZ,

1995, p.96) nossos sistemas de formacao de professores.

A metafora do professor como técnico mergulha as suas raizes na concep¢do
tecnoldgica da atividade profissional, que pretende ser eficaz e rigorosa, no quadro
da racionalidade técnica. Trata-se de uma concepg¢do epistemoldgica herdada do
positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia
para a educacdo e socializacdo dos profissionais e dos docentes em particular.
(SCHON, 1995, p. 81).
A formagdo de professores baseada no paradigma da racionalidade técnica
apresenta uma série de limitacdes, sendo por isso necessario se repensar 0s programas de
formacdo docente. Tal concepcao apresenta-se de forma linear e simplista ndo dando conta,

portanto, da complexidade dos processos formativos. Para Machado e Correa (2009, p.120):

Ao se pensar em “modelos” de formagdo de professor, deve-se levar em conta o
contexto no qual se constroem os saberes docentes, isto €, as condicdes histdricas e
sociais nas quais se exerce a profissao; condicdes que servem de base para a pratica
docente, pois o professor possui, em virtude da sua experiéncia de vida pessoal,
saberes préprios que sdo marcados por questdes culturais e pessoais. (MACHADO;
CORREA, 2009, p. 120)

Fonseca e Silva (2007), ao refletirem sobre a formacdo docente nos ultimos anos,
apontam para a existéncia de mudancas e desafios enfrentados tanto pelas universidades como
pelas escolas e ressaltam a importancia da efervescéncia social e politica que influenciaram
todo esse processo de transformacdes, ndo s6 no que se refere ao professor e sua
profissionalizacdo, mas também no que se refere aos processos formativos e as formas que

estes vém assumindo desde entdo. Na concepcéao dos autores:
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Vaérios sdo os desafios postos para as universidades, as escolas de educacédo basica e
os demais espacos de formacdo de professores. As mudancas estdo se processando
lentamente e, cada vez mais, as préaticas de ensino e aprendizagem na formacéao se
aproximam da cultura, recuperando e valorizando argumentos, julgamentos, crengas,
valores, sentimentos, motivacOes, concepgdes e vivéncias dos professores. A
efervescéncia social e politica nos anos 1970 e 1980 favoreceu mudancas
substantivas no campo da formag&o docente, que se explicitaram sobretudo a partir
dos anos 1990. Nesse contexto, o debate educacional brasileiro passou a incorporar
as concepcdes advindas das racionalidades pratica e critica, inspirando e delineando
novos projetos de formacdo de professores. De mero executor de decisdes advindas
de outras instancias, “de cima para baixo”, de técnico, transmissor de conhecimentos
escolares veiculados pelo livro didatico, o professor passa a ter reconhecimento
como produtor de conhecimento que é fruto de multiplas fontes de saber e de suas
acOes cotidianas. Os professores e futuros professores sdo motivados a observar,
refletir, descrever, questionar, reorganizar, sistematizar e transgredir os multiplos
acontecimentos e relagdes que configuram o ambiente escolar. A pesquisa ganha
novas formas e valorizagdo. O professor passou a ser concebido e a se conceber
como alguém dotado de historicidade, ser que produz, sente, vive de forma critica,
criativa, sensivel, enfim, autor, produtor de saberes e de praticas educativas. Se a
racionalidade técnica implicava na dissociagdo entre o eu profissional e o eu pessoal,
entre teoria e pratica, nessas novas concepgdes, tais dimensdes se aproximam. Sao
fluidas as relacBes entre a formagao e a pratica docentes, entre os espagos de vida e
trabalho. Como movimento dialético, tem tensdes, distanciamentos e aproximagoes.
(FONSECA; SILVA, 2007, p. 38-39)

No que se refere especificamente aos saberes e a formacdo do professor de
Histdoria é importante salientar que se faz imperativo que os processos formativos desse
profissional sigam os pressupostos tedricos e metodoldgicos para fazer o jovem e futuro
professor entender que ensinar Histdria ndo se resume a uma mera transposicao didatica do
que € produzido pela historiografia e que o processo formativo envolve mdltiplos saberes e
sujeitos. Portanto, “nesse cenario, cabe-nos reiterar a pergunta sempre posta no contexto de
discussdes relativas a formacdo do professor em geral e do docente de Historia em particular:
0 que € preciso saber para ser professor de Historia?” (MIRANDA, 2009, p. 56). E para tanto
é preciso lembrarmos de que os modelos de formacgéo séo historicos, mudam de acordo com o
contexto e os interesses de cada época, em cada momento histdrico de acordo com o modelo
de sociedade e de cidaddo que se quer formar mudam-se os objetivos da educagéo e, no caso,
0s objetivos do ensino de Historia, bem como a formacdo do profissional responsavel por tal
ensino.

Ainda sobre o modelo de formacdo do professor de Historia, esse assumiu
diferentes formas de acordo com o momento historico, a formacao deste profissional nas
décadas de 1960 e 1970, por exemplo, e gque teve grande influéncia no decorrer da década de
1980 e por que ndo dizer em muitos casos prevalecendo até nossos dias, era baseado nos

paradigmas que concebiam o professor como reprodutor de conhecimentos, tal modelo



59

permaneceu por décadas e foi responsavel pela formacdo de muitos docentes no Brasil. Assim
nos esclarece Zamboni e Mesquita (2008, p. 133):

Nesse sentido, voltamos a olhar para 0 modelo de formacéo do professor de Histéria
que foi estruturado nas décadas de 1960 e 1970 e que permaneceu na década de
1980, na qual predominava a concepcdo de cursos de licenciatura baseados na
transmissao de conhecimentos histéricos e em técnicas pedagogicas trabalhadas
pelas didaticas e no estagio supervisionado. Nesse modelo, o saber- fazer pratico é
submetido hierarquicamente ao como fazer ciéncia, pois o professor formador
ensinava o futuro professor a trabalhar com as ferramentas mais usuais: livro, quadro
e giz. Isso significava que o professor formado nesse modelo deveria apenas ater-se
a determinadas técnicas que promovessem 0 repasse mecanico do conhecimento
produzido pelos doutos, aqueles investigadores que detém e produzem o
conhecimento cientifico. (ZAMBONI ; MESQUITA, 2008, p. 133)

J& nos referimos que tal concepcao de formacéo foi herdada do positivismo e que
prevaleceu durante todo o século XX nos processos formativos de nossos docentes que
acabaram por seguir essa logica transmissiva e reprodutora. Nos anos de 1990, a formacéo do
professor de Histdria passou por mudangas que acompanharam as tendéncias mais gerais do
que vinha acontecendo na educagcdo como um todo e que estdo em vigor atualmente, nesse
caso podemos constatar avancos como demonstram as pesquisas realizadas nos Gltimos anos
na area educacional e que tratam ndo s6 da formacdo do profissional de Histéria como ao
ensino dessa disciplina. Porém, como ressaltam ainda Zamboni e Mesquita, tal formacao
continua “(...) apresentando velhos problemas como as dicotomias licenciatura/bacharelado,
ensino/pesquisa, teoria/prética, reforcando a permanéncia da desqualificagdo na formacéo do
professor e, contudo, separando e hierarquizando os saberes pedagdgicos em relacdo aos
saberes da area.” (IDEM, p.134).

Entendemos que o projeto de formacdo docente € na realidade um projeto politico
como afirmam Simonini e Nunes (2008), que esclarecem que a cada época historica existem
mudancas propostas pelo Estado, que se utilizando do poder publico somado as pressdes
sociais e politicas internas e externas acabando por propor e consolidar diretrizes para
atender aos diversos interesses em questdo. Assim, no final da década de 1970 e durante a
década de 1980, com o enfraquecimento do regime militar varias mudangas no sistema
educacional ja vinham se processando, incluindo ai o ensino de Historia e a formagdo de

professores. Vejamos a assercao de Zamboni e Mesquita (2008.p. 132- 133):

No que se referem & Historia, os anos de 1980 foram marcados pelo combate em
prol da extingdo dos cursos de estudos sociais em universidades e faculdades, pela
reinvindica¢do da presenca das disciplinas de histdria e geografia nas escolas de
ensino  fundamental como também pelas discussbes de  questbes
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tedrico-metodoldgicas relacionadas ao ensino e a pesquisa de Historia e da histdria
como disciplina escolar, para e na formacéo de professores. Combates por mudangas
de concepcOes cristalizadas em curriculos e préaticas formativas, em que a visdo da
docéncia no ensino de Historia na escola fundamental e média permanecia
consubstanciada na transmissdo de uma versdo da histéria que se fixava como Unica
verdade. (IDEM, p. 132-133)
A década de 1990 chegou trazendo uma série de mudancas para a educacao
brasileira, tais mudancgas sdo reflexo do contexto internacional, a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos representou essa tendéncia internacional de se rever o fracasso escolar

do modelo de educacéo vigente até entdo no mundo.

Em 1990, em Jomtien, na Tailandia, realizou-se a Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos, financiada pelo Banco Mundial, pelo Unicef (Fundo das Na¢des Unidas
para a Infancia), pelo Pnud (Programa das Nacfes Unidas para 0 Desenvolvimento)
e pela Unesco (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura). Os paises participantes se comprometeram a assegurar uma educacdo
basica de qualidade a criancas, jovens e adultos. De acordo com Shiroma, Moraes e
Evangelista(...), a conferéncia deparou com a seguinte estatistica:” 100 milhdes de
criangas fora da escola e mais de 900 milhdes de adultos analfabetos no mundo”
,revelando o fracasso da educacéo escolar. (FONSECA; COUTO, 2008, p. 105)

Foi exatamente no bojo desse processo de mudancas e reformas educacionais
iniciadas a partir do fim do século XX e inicio do seculo XXI que foi elaborada uma nova Lei
de Diretrizes e Bases para a educacdo brasileira, a Lei 9.394/96, que surgiu como reflexo
desse contexto internacional. Elaborada durante o governo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso, a nova LDB estd em consonancia com as propostas dos organismos
internacionais para a educacdo mundial. No que se refere a formacao docente, duas exigéncias
centrais se fazem presentes: o saber-fazer e a profissionalizacdo. O professor precisa entdo
possuir as “competéncias e habilidades” necessarias para formar o novo cidadao exigido pela
atual sociedade globalizada.

Sobre os documentos normatizadores da formacdo de professores, produzidos
pelo Estado brasileiro no inicio do século XXI, sdo estes consequéncias das politicas
educacionais dos anos 1990, que vieram no bojo da implantacdo da LDB de n°. 9.393/96. Tais
documentos sdo as Diretrizes Nacionais para Formacgdo de Professores para a Educacgéo
Basica (DCN’s) e no caso do profissional de Historia, as Diretrizes Nacionais para a
Formacdo dos Professores de Histdria, lancados pelo Ministério da Educagdo. Estes sdo,
portanto, os documentos oficiais para a formacéao de professores e em especial dos professores
de Historia no Brasil e expressam a politica educacional atual, dando direcionamento a

formacdo docente no Pais. Assim, os cursos de graduacdo também passaram por mudancas
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nesse contexto de reorganizac¢ao do sistema educacional brasileiro. E embora entendamos que
a formacdo docente se d& em variados tempos e espagos socioeducativos ndo podemos, no
entanto, negar que a formacao inicial e universitaria constitui-se em momento importante de
construcdo do conhecimento histérico e pedagogico. A partir desse pressuposto, passaremos a
analisar os dois principais documentos oficiais normatizadores da formagéo de professores e
em especial do professor de Histdria em nosso pais.

Em maio de 2000, o Estado brasileiro da um passo importante para a
reorganizacdo dos cursos superiores de graduacao. As licenciaturas de todo pais tiveram que,
a partir de entdo, encaminhar para o Conselho Nacional de Educacdo proposta para
elaboracdo de Diretrizes para formacdo de professores da educacdo basica em curso de nivel
superior. O grupo responsavel por tal tarefa foi composto por representantes das Secretarias
de Educacdo Fundamental, Educacdo Média, Educacdo Tecnoldgica e Educacdo Superior.
Para a analise da proposta, 0 Conselho Nacional de Educacdo designou uma comissdo de
conselheiros, que contava também com representantes do Ministério da Educagdo que havia
feito parte do grupo de trabalho que redigiu a proposta, esta foi ainda submetida a apreciacdo
da comunidade educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido técnica e
uma audiéncia publica nacional. A Cémara de Educacdo Superior aprovou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena, em maio de 2001. As DCN’s Parecer n°
CNE/CP 009/200 séo, portanto, a base comum para a formacdo de professores da educacao

bésica no pais.

Nesse sentindo, o documento expde os principios orientadores de uma reforma da
formacéo de professores, as Diretrizes para Formacao de Professores — nas quais séo
apresentados concepcdes, desenvolvimento e abrangéncia da formacgdo, como
competéncias, habilidades e conhecimentos — e o0s eixos articuladores — a
organizacdo institucional da formacdo de professores para a educacdo basica e as
diretrizes para a organizagdo da matriz curricular (FONSECA; COUTO, 2008,
p.113)
As Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo de Professores da Educagéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, Parecer/ CNE/CP
09/2001, Resolucdo CNE/CP 01/2002, constituem-se em um conjunto de principios,
fundamentos e meétodos que orientam as mudancas consideradas necessarias nos cursos de
formacdo de professores, apontam as competéncias, conhecimentos e eixos norteadores da

formacdo dos docentes que atuam na educacdo basica em nosso pais.
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A principal critica as DCN’s estd na no¢do de “competéncia” expressa pelo
documento, uma vez que “a énfase ¢ na formacdo de um professor qualificado, competente,
que domine os conteddos, metodologias e que saiba fazer. A no¢do de competéncia estd em
consonancia com o modelo de trabalhador que se pretende para 0 mundo contemporaneo (...)
(FONSECA; COUTO, 2008, p. 116). Tal concepcéo privilegia um modelo de formacéo
baseado na racionalidade técnica, é portanto um modelo aplicacionista que se baseia na
instrumentalizacéo da funcdo docente.

Tal modelo de formagdo prescrito nas DCN’s tem como objetivo a inser¢do do
sujeito no atual mundo do trabalho, baseia-se portanto na meritocracia e consumismo proprios
do momento histérico que vivenciamos. Logo, os documentos legais pretendem que a escola
se adapte aos interesses do mercado globalizado. A nocdo de competéncia €, como ja referido
0 eixo central nas diretrizes que regem a formacdo dos professores da educagdo basica em
nosso pais, reafirmando assim o tecnicismo, demonstrando a interferéncia dos desafios do
mundo do mercado nas politicas educacionais, preconizando um novo perfil de professor
licenciado, logo o processo de reforma educacional conduzido pelo Estado reestrutura os
cursos de licenciatura em sintonia com o momento histérico, as mudangas ocorridas na
sociedade atualmente. Assim, a “(...) formagdo de professores ¢ elevada a componente
essencial ao éxito da reforma recentemente engendrada na Educacdo Basica e 0s marcos
regulatérios que a determinam sdo elaborados de forma centralizada pelo Ministério da
Educagdo. Do ponto de vista da andlise desses documentos legais, constata-se a
institucionalizacdo de uma determinada concepgdo de educagdo (...)” (MORSCHBACHER,
2012, p. 1).

Ainda dentro desse amplo contexto de reformas da educagdo em nivel superior em
1998, o MEC designou uma comissdo de especialistas de Historia, que junto com a
Associacdo Nacional de Historia (Anpuh) elaborou o documento das Diretrizes dos Cursos de
Histdria. A Camara Superior de Educacéo aprovou entdo as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos Cursos de Histdria, Parecer n°® CNE/CES 492/2001, aprovado em 03/04/2001. Assim,
“além de expressar como foi elaborado, os autores das Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Historia expGem a proposta no texto oficial e situam historicamente a questdo dos
cursos de graduacdo em oito itens: o perfil dos formandos, as competéncias e habilidades, a
estruturacdo dos cursos, os conteidos curriculares, a duragdo minima dos cursos, os estagios e
atividades complementares, a formacdo continuada e a conexdo com a avaliagdo
institucional.” (FONSECA; COUTO, 2008, p. 108).
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Quase quinze anos apos a aprovacgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Historia, Fonseca (2011) nos lanca algumas questdes no minimo instigantes: “Os
cursos de licenciatura em Histdria acompanharam o movimento historico de transformacdes
do oficio docente? Quais os modelos de formacdo inicial de professor de Historia prevalecem
hoje no Brasil?” (IDEM, p. 60).

A década de 1990, como vimos, trouxe consigo um grande processo de reformas
para a educacdo nacional, assim no final do século XX e inicio do século XXI varios
documentos foram elaborados pelo Estado brasileiro para reestruturar a educacdo no pais
desde os niveis basico até o nivel superior. Sobre a reformulacdo dos cursos de nivel superior,
ja vimos um pouco das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Béasica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, Parecer
CNE/CP 009/2001, Resolucdo CNE/CP 01/2002, mais ou menos no mesmo periodo e em
sintonia com este documento foram propostas e aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Historia, Parecer N.°: CNE/CES 492/2001, que traca o perfil do

novo profissional formado em Historia no Pais.

Em 1997, em consonancia com as diretrizes expressas pela nova Lei de Diretrizes e
Bases, a Secretaria de Ensino Superior do MEC publicou edital solicitando
propostas de diretrizes curriculares para os cursos superiores de graduagdo. Foram
nomeadas comissdes de especialistas para cada area com base nos nomes sugeridos
pelas instituicdes, entidades e organizacfes. A comissao de Especialistas de Historia
nomeada pelo MEC, juntamente com a Associagdo Nacional de Histéria (Anpuh),
desenvolveu, discutiu e elaborou o documento no periodo de junho a novembro de
1998. Tal documento foi aprovado e publicado em 2001. O texto/ documento das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores de Historia é constituido de
um “preAmbulo” no qual os autores apresentam a proposta, situam historicamente o
problema e explicam a forma de elaboragdo do documento. A seguir séo delineadas
as diretrizes em oito itens, versando sobre: o perfil do profissional, as competéncias
e habilidades, os contelidos, a estruturacdo dos cursos, a duracdo minima, 0s estagios
e atividades complementares, a formacdo continuada e a conexdo com a avaliacdo
institucional.” (FONSECA, 2011, p 64-65)

A partir da analise do documento das Diretrizes para os Cursos de Historia,
poderemos constatar os paradigmas que tém norteado a formacgédo do professor de Historia no
Brasil, uma vez que como ja nos referimos anteriormente a formacdo docente é um projeto
politico, logo se constitui em um campo de disputas politicas e teodricas. Nesse sentido,
Fonseca (2011) nos langa alguns questionamentos que consideramos importantes para nosso
estudo, em um texto que ela intitula de “A formagdo inicial: Novas diretrizes, velhos

problemas”, a autora dessa forma pergunta:
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Quais os paradigmas de formacdo tem norteado as praticas dos cursos superiores de
Historia? O que propde o texto/ documento das Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos superiores de Historia, aprovadas em 2001, produto das novas politicas
educacionais do MEC, para a formac&o inicial de professores? Como se articulam as
questbes da formacdo inicial/universitaria, a construcdo dos saberes docentes e as
préticas pedagdgicas no ensino de historia?” (IDEM, p.59)

Abaixo, passaremos a expor e analisar os principais pontos constantes no texto
das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Historia, intentando entender quais 0s
caminhos que estdo sendo trilhados atualmente para formacéo deste profissional em nossa
sociedade.

O documento que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0os Cursos de
Historia inicia-se com uma introducdo onde afirma que estas visam a substituir o curriculo
minimo dos cursos de graduacdo em Histdria, que eram vigentes até entdo no Pais. De acordo
com o texto do documento, isso se faz necessario desde a década de 1960, devido as
mudancas ocorridas nessa area do conhecimento. Assim, de acordo com o texto oficial das
diretrizes, o antigo curriculo estabelecido na década de 1960 tinha como caracteristicas o
“baixo grau de profissionalizagdo” (BRASIL, 2001, p. 5) do historiador e limitada atividade
de pesquisa por parte de docentes e estudantes. As décadas seguintes sdo apresentadas como o
periodo de mudangas no que se refere a essa profissionalizacdo dos historiadores levadas a
cabo, sobretudo devido ao surgimento do regime de dedicacdo exclusiva, a implantagdo de um
sistema nacional de pos-graduacdo em Historia, o surgimento de bolsas de pesquisa para
professores e alunos, bem como o surgimento e ampliacdo de revistas e periddicos
especializados em pesquisas na area. Sendo assim, o documento afirma serem essas algumas
razbes que tornaram “arcaico” (IBIDEM) o antigo curriculo dos cursos em questdo. Para
completar a justificativa de mudangas, citamos ainda as profundas alteragfes ocorridas em
ambito mundial no que se refere a producdo do conhecimento histérico, a complexidade e
variedade de objetos e enfoques no campo da historiografia, que tornaram assim o antigo
curriculo como uma espécie de “camisa de for¢ca” (IDEM, p. 5) para nossos Cursos.

De acordo com o documento, ainda ndo s6 ampliaram-se as abordagens
epistemoldgicas na producdo do conhecimento histérico como também se ampliou o campo
de atuacdo do profissional formado nessa area. O que justificaria ainda a reforma desses

cursos em nivel superior.

A mesma ampliacdo se dava quanto as ocupagdes funcionais dos profissionais
formados em Historia no Brasil. Se a tradicional dicotomia entre Bacharelado e
Licenciatura parecia bastar no comeco da década de 1960, ela parece cada vez mais
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limitada ou acanhada numa época como a nossa, quando, além das tradicionais
destinacdes (ensino de primeiro e segundo grau, Parecer CES 492/2001 6 por um
lado; ensino universitario ao qual se vinculava a pesquisa, por outro), pessoas
formadas em Historia atuam, crescentemente (e a lista a seguir é seletiva,
incompleta): em institutos de pesquisa que ndo desenvolvem atividades de ensino;
realizando pesquisas ligadas a questBes vinculadas ao patriménio artistico e cultural,
a cultura material (associacdo Arqueologia/Histdria, atuacdo em museus) ou a
servico dos meios de comunicacdo de massa (imprensa, televisdo etc.); funcionando
em assessorias culturais e politicas também; trabalhando na constituicdo e gestao de
bancos de dados, na organizacdo de arquivos e em outras areas de um modo geral
ligadas a reunido e preservacao da informagédo.(BRASIL, 2001, p. 5-6)

Apos esse “preambulo”, 0 texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S
Cursos de Historia continuam estabelecendo os seguintes pontos:

1) Perfil dos Formandos:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em
todas as suas dimensoes, 0 que supde pleno dominio da natureza do conhecimento
historico e das praticas essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas estas
exigéncias basicas e conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES,
com formacdo complementar e interdisciplinar, o profissional estara em condicGes
de suprir demandas sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento
(magistério em todos os graus, preservacao do Parecer CES 492/2001 8 patriménio,
assessorias a entidades publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos
etc. (IDEM, p. 7-8)

Como podemos observar, o documento enfatiza que os cursos de Historia devem
formar o historiador qualificado para pesquisa, enquanto que a formacdo para 0 magistério
aparece de forma secundéria. O texto silencia, portanto, sobre a formagdo do professor de
Historia. Assim, “o texto enfatiza a formagdo de um profissional qualificado para o exercicio
da pesquisa, em consonancia com as novas tecnologias, que domina competéncias e
habilidades para o exercicio da profissdo de historiador (...). A omissdo é a formacdo de
professores de Historia” (FONSECA; COUTO, p.108).

2) Competéncias e Habilidades:

A) Gerais

a. Dominar as diferentes concepgdes metodoldgicas que referenciam a construgdo de
categorias para a investigacao e a analise das relagdes socio-historicas;

b. Problematizar, nas multiplas dimensdes das experiéncias dos sujeitos historicos, a
constituicdo de diferentes relagdes de tempo e espaco;

c. Conhecer as informacdes basicas referentes as diferentes épocas histéricas nas
vérias tradices civilizatdrias assim como sua interrelacéo;

d. Transitar pelas fronteiras entre a Historia e outras areas do conhecimento;

e. Desenvolver a pesquisa, a producéo do conhecimento e sua difusdo ndo s6 no
ambito académico, mas também em instituicGes de ensino, museus, em 6rgaos de
preservacdo de documentos e no desenvolvimento de politicas e projetos de gestéo
do patrimdnio cultural;

f. competéncia na utilizacdo da informatica.

B) Especificas para licenciatura
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a. Dominio dos contetdos basicos que sdo objeto de ensino — aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

b. dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a transmissdo do
conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (IDEM, p.8).

E interessante observar como o texto refere-se as competéncias e habilidades do
profissional , o que esta de acordo com a chamada pedagogia das competéncias ja mencionada
neste trabalho e quando se referem as licenciaturas fazem mencionando “métodos e técnicas”
para transmissdo do conhecimento, revelando o caracter aplicacionista da racionalidade
técnica. Nesse caso, 0 documento que se prop8e inovar acaba por se posicionar na contramao
da formacdo docente.

3) Estruturagéo dos Cursos:

Os colegiados das instituices deverdo estruturar Seus cursos, programas,
disciplinas, areas, setores ou outras modalidades, de acordo com seus objetivos
especificos, assegurada a plena formacdo do historiador. Deverdo incluir no seu
projeto pedagdgico os critérios para o estabelecimento das disciplinas obrigatérias e
optativas, das atividades académicas do bacharelado e da licenciatura, e a sua forma
de organizacao: modular, por crédito ou seriado. O curso de licenciatura devera ser
orientado também pelas Diretrizes para a Formacgdo Inicial de Professores da
Educacédo Basica em cursos de nivel superior. (IBIDEM).

Mais uma vez ressaltamos a plena formagdo do historiador e ao referir-se a
licenciatura o texto apenas destaca que essas devem seguir as DCN’s para Formacgdo de
Professores da Educacéo Basica, ndo sendo portanto claro nesse sentido.

4) Conteudos e Curriculos:

Os contedos béasicos e complementares da area de Historia se organizam em

torno de:

1. Conteldos historico/historiogréficos e praticas de pesquisa que, sob diferentes
matizes e concepcOes tedrico-metodologicas, definem e problematizam os grandes
recortes espaco temporais;

2. Contetdos que permitam tratamento especializado e maior verticalidade na
abordagem dos temas, resguardadas as especificidades de cada instituicdo e dos
profissionais que nelas atuam. As instituicbes devem assegurar que o graduando
possa realizar atividades académicas optativas em dareas correlatas de modo a
consolidar a interlocucdo com outras areas de conhecimento. Parecer CES 492/2001
9

3. Contetidos complementares que fornecam instrumentacdo minima, permitindo a
diferenciacdo de profissionais da area, tais como: atividades pedagdgicas,
fundamentos de arquivologia, de museologia, gerenciamento de patrimdnio
historico, necessariamente acompanhadas de estdgio. No caso da licenciatura,
deverdo ser incluidos os conteudos definidos para a educagdo basica, as didaticas
préprias de cada contelido e as pesquisas que as embasam. (IDEM, p. 8-9)
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Para Fonseca (2011), é importante observar como o texto do documento faz a
separagdo entre o que é elementar e o que € complemento na formacdo do profissional de
Historia. A autora aponta que os saberes pedagogicos sao tratados como “complementares” e
0s saberes experienciais dos futuros professores ndo sdo mencionados, reafirmam assim as
Diretrizes de seu carater conservador.

5) Estagios e Atividades Complementares:

1. As atividades de pratica de ensino deverdo ser desenvolvidas no interior dos
cursos de Historia, e sob sua responsabilidade, tendo em vista a necessidade de
associar pratica pedagdgica e contetido de forma sistematica e permanente.

2. As atividades académicas complementares ( estagios, iniciacdo cientifica, projetos
de extensdo, seminarios extra-classe, participacdo em eventos cientificos) poderdo
ocorrer fora do ambiente escolar, em véarias modalidades que deverdo ser
reconhecidas, supervisionadas e homologadas pelos Colegiados/Coordenagdes dos
cursos. (IDEM, p.9)

Aqui, é importante ressaltar que ao se referir as atividades de pratica de ensino o
documento ndo é claro, deixando apenas a cargo dos cursos a responsabilidade sobre a pratica
pedagogica dos futuros professores, deixando transparecer mais uma vez que a formagéo para
0 magistério é tratada de forma secundaria, reafirmando o paradigma aplicacionista da
racionalidade técnica por tanto tempo criticado. Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Histdria desconsideram o Ensino e a complexidade dos saberes mobilizados
em sala de aula.

6) Conexdo com a Avaliacdo Institucional:

Com relagéo a avaliagdo, o documento expressa o seguinte: “Os cursos deverdo
criar seus proprios critérios para avaliagdo periodica, em consonancia com o0s critérios
definidos pela IES a qual pertencem” (BRASIL, 2001, p.10).

Sobre a carga horaria dos cursos, o texto das diretrizes aponta que “o item relativo
a duracéo do curso, considerando o entendimento de que 0 mesmo ndo constitui propriamente
uma diretriz ser& objeto de uma Resolucdo especifica da Camara de Educacdo Superior, 0
que foi objeto do Parecer CNE/CES 583/2001” ( p. 1). Posteriormente, o Parecer CNE/CES
1.363/2001 e a Resolucdo CNE/CES 13, de 13 de marco de 2002, estabelecem que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos de Historia devem também orientar a
formulacdo do projeto pedagdgico do referido curso.

Concluimos, portanto, apds o que foi exposto nesse item, que apesar de propalar o
discurso da reforma e da novidade, os documentos que servem de base normatizadora para

formacdo de professores e em especial do professor de Historia no Brasil sdo pautados em
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uma logica aplicacionista que reafirma o paradigma da racionalidade técnica, porém
mascarado de novos objetivos, esses se coadunam e estdo em sintonia com os interesses do
Estado e o tipo de proposta educacional empreendida no mundo todo como estratégia para
formar o novo cidadao/trabalhador/consumidor apto a ser inserido na sociedade

contemporanea.
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3 PROFESSORES DE HISTORIA E A CONSTITUICAO DOS SABERES
RELATIVOS A HISTORIA DA AFRICA E CULTURA AFRO-BRASILEIRAE
AFRICANA

Abordaremos a partir deste capitulo de forma especifica os aspectos relacionados
a Historia da Africa e cultura afro-brasileira e africana. No primeiro item, tratamos de como a
historiografia vem construindo o conhecimento sobre a tematica africana ao longo do tempo,
bem como as imagens e concepcbes que vém se formando historicamente sobre esse
continente, seus povos e culturas. Em um segundo momento, retomamos a discussao sobre as
concepcdes acerca da Historia da Africa como forma de discutirmos como tais concepgoes
influenciam na constituicdo dos saberes dos professores de Historia.

Continuamos o item abordando, sobretudo, baseado em autores africanistas,
analisando como a tematica africana vem sendo tratada nos cursos de formacdo dos
professores de Historia, para assim termos uma nog¢do de como vém se constituindo os saberes
de tais profissionais sobre essa temética. Prosseguimos analisando além da Lei 10.639/03 os
documentos oficiais propostos pelo Ministério da Educacdo - MEC - para a Educacédo das
Relacbes étnico-raciais, bem como o contexto historico que permitiu a producdo de tais
documentos e como estes tém influenciado na formacdo dos professores e na constituicdo de

seus saberes relativos a tematica africana.

3.1 A MAMA AFRICA: IMAGENS E CONCEPCOES SOBRE O CONTINENTE NEGRO

Em 2003, durante seu primeiro mandato, o entdo presidente da republica Luiz
In&cio Lula da Silva sancionou a Lei 10.639/03, que tornou obrigatorio o ensino da Historia
da Africa e da cultura afro-brasileira e africana nas escolas de educacéo basica de todo o Pais.
No mesmo ano, em viagem a Namibia, o presidente em seu discurso de despedida abriu méo
de ler um texto mais formal, discurso oficial preparado pelo Itamaraty, e preferindo falar de
improviso, nesse momento acabou nos mostrando de forma espontanea as imagens que temos

da Africa, quando assim se pronunciou:

Estou surpreso porque quem chega a Windhoek (capital da Namibia), ndo parece
estar num pais africano. Poucas cidades do mundo sdo tdo limpas, tdo bonitas
arquitetonicamente e tem um povo tdo extraordinario como tem essa cidade (...). A
visdo que se tem do Brasil e da América do Sul é de que somos todos indios e
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pobres. A visdo que se tem da Africa é que também é um continente s6 de pobre.
(CORREIO BRASILIENSE, 2003, p.2)

Ao ser propagada pela grande midia, a fala do presidente acabou se tornando alvo
de inimeras criticas. No entanto, o que ela demonstra € algo bem mais complexo do que uma
simples “gafe” diplomatica de um chefe de Estado. Para Oliva (2003), 0 que estd em questdo
sdo as visOes que incorporamos sobre o continente africano, seus povos e suas culturas, tais

concepgdes para o autor demonstram que:

(...) nds, brasileiros, tratamos a Africa de forma preconceituosa. Reproduzimos em
nossas ideias as noticias que circulam pela midia, e que revelam um Continente
marcado pelas misérias, guerras étnicas, instabilidade politica, AIDS, fome e
faléncia econémica. As imagens e informacfes que dominam o0s meios de
comunicagdo, os livros didaticos incorporam a tradi¢do racista e preconceituosa de
estudos sobre o Continente e a discriminacdo a qual sdo submetidos os
afrodescendentes aqui dentro. A Africa ndo poderia ter, fazendo uma breve inversédo
do olhar presidencial, ruas limpas, um povo extraordinario e bela arquitetura.
Seguindo esse raciocinio, a viagem ndo poderia ter outra dimensdo do que a
econdmica, e o Brasil ndo poderia ter outra postura do que a de ajuda humanitaria a
Africa, j& que, por sermos tdo melhores do que eles, seria ilogico esperar algo de la.
(OLIVA, 2003, p. 431)

A partir dai, consideramos importante lancar alguns questionamentos bem como
buscar respostas para eles, assim interrogamos: O que de fato sabemos sobre a Africa? Como
tem sido construido nosso imaginario e conhecimento sobre a Africa? Quais as visdes que o
mundo ocidental e o Brasil tém da Africa? Gomes (2010, p.141), em seu texto, pergunta e ao
mesmo tempo responde: “O que vemos e pensamos quando olhamos para a Africa? Um
continente remoto, atrasado, faminto, palco de guerras tribais e origem de doencas. Essa é a
ideia que se tem de Africa”. Nao podemos ser deterministas, no entanto temos que corroborar
em parte com o autor ao se referir as imagens e concepc¢des que ndo s6 brasileiros, mas o
mundo ocidental de forma geral ainda mantém sobre o continente africano. Nesse caso, Lima
(2006) chama atencdo para a necessidade da redefinicdo do lugar ocupado pela Africa nos
estudos histdricos, e em consonancia com seu pensamento, o historiador e antropélogo Carlos
Wandderbun (2005) argumenta ser fundamental retirar o continente africano dos espagos
marcados pelas generalizacBes, esteredtipos e vitimizacdes e valorizar a Historia da Africa
como um universo histérico-cultural diverso e complexo. Para Silva (2006), essa imagem
estereotipada sobre a Africa se estende aos afrodescendentes, sendo necessario desmistificar a
memoria histérica criada a respeito da trajetdria da populacdo afrodescendente no Brasil.

Nesse caso a autora afirma que é:
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(...) urgente a necessidade de construirmos vérias narrativas historicas, nas quais a
populacdo afrodescendente participe também de outros lugares sociais, que nao
apenas os de “escravizados”, “explorados”, “discriminados” e, por conseguinte, de
“vitimas” de uma histdria teatralizada da qual participaram apenas carregando os

cenarios e, no maximo, reclamando do seu peso. (SILVA, 2006,p.39)

Nesse sentido, parafraseando Oliva (2009), ¢ como se a “Africa ndo estivesse em
nos”, dai a necessidade de se transcender o senso comum, bem como de se reavaliar a
importancia dos estudos sobre os africanos como uma forma de desmistificar o imaginario
social brasileiro e assim se modificar os olhares dirigidos sobre a Africa, sua historia, seus
povos e suas culturas. Como afirma Alberto da Costa e Silva, historiador e africanista, no

prefacio de seu livro A enxada e a lanca:

Conhecer a historia da Africa nos faz melhores. Enriquece a consciéncia do nosso
passado. Soma-se aos enredos europeus, que sempre estiveram nos curriculos de
nossas escolas, e aos amerindios, que neles deveriam estar, e abre nossa alma a
outras memorias. Se aprendemos na escola com pormenores 0 que se passou em
Atenas ou Roma antigas, por que descurarmos de Axum, de Songai e de Ifé?
(IDEM, 1992, p. 9)

Desde a antiguidade que os escritos sobre a Africa tém como referéncia a
diferenga, os gregos e romanos além do carater de curiosidade j& consideravam os africanos
como portadores de uma inferioridade nata, isto é, seria inerente e natural, pois em suas
concepcbes os tinham como barbaros e sem civilizacdo. Oliva (2003), ao mencionar 0s

escritos do classico historiador grego Herddoto, afirma que:

Herddoto, em sua Historia, deixou registrada sua impressao acerca dos africanos, em
um misto de estranhamento, admiracdo e desqualificacdo. Em sua Idgica descritiva
ele afirmava que “os homens daquelas regides sdo negros por causa do calor” e 0S
“etiopes da Libia sdo entre todos os homens os de cabelos mais crespos” (...). A
relacdo entre a cor e o clima, associada a énfase no tipo de cabelos revela o impacto
que a diferenca de fendtipos entre 0s europeus e 0s africanos causava ao estrangeiro.
Além disso, afirmava o historiador que “o s€émem por eles ejaculado quando se
unem as mulheres também ndo € branco (...), € sim negro como a sua tez (acontece o
mesmo com o sémem dos etiopes)” (...). Em seus comentarios também encontramos
elogios aos etiopes, ja que estes seriam “homens de elevada estatura e muito belos e
de uma longevidade excepcional. Na descri¢do geografica da regido o viajante grego
acredita ser a Etidpia “a mais remota das regides habitadas; 14 existe muito ouro e ha
enormes elefantes, e todas as arvores sdo silvestres, e ébano (...)”.Porém, nao s6 de
curiosidade se constituem seus escritos. Em outros trechos fica evidente a
inferioridade dos etiopes perante 0s gregos e egipcios, ja que estes eram barbaros -
sem civilizacdo - e identificados como trogloditas. ( IDEM, 2003, p. 434)

Ainda na antiguidade, os estudos do geografo alexandrino Claudio Ptolomeu
referiam-se a Africa como um local de clima insuportéavel, tais estudos serviram de base para

os tedlogos e gedgrafos medievais, dessa maneira, ao longo dos séculos foram se construindo
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as imagens e concepcdes sobre o continente africano. Na Idade Média, com a heranca da
cartografia ptolomaica juntamente com a concep¢do cosmogonica cristd, a Africa foi
relacionada as piores regides do planeta. A Africa nos textos biblicos aparece associada aos
descendentes dos filhos de Cam, este seria o filho mais moreno de Noé, esse mito biblico que
serviu entre outros para forjar uma imagem negativa sobre a Africa e seus habitantes foi

chamada de Maldicéo de Cam e:

Foi baseada num episodio citado pelo Antigo Testamento no livro do Génesis: 9:18-
27, que relata um incidente ocorrido entre Noé e seus filhos Cam, Sem e Jafé. De
acordo com o texto, Noé excedeu-se no vinho e dormiu despido. Seu filho, Cam,
vendo-o naquele estado chamou seus irmaos para também observa-lo. Estes, porém,
munidos de um lencol foram de costas e cobriram a nudez de Noé. O Sobrevivente
do Diltvio, ao acordar e saber do ocorrido expulsou Cam de casa e condenou-o0, com
todos seus descendentes, a escravidado eterna. Alguns membros da Igreja divulgaram
a ideia de que os negros africanos eram descendentes de Cam, podendo assim ser
escravizados, pois, a narracdo da Escritura prossegue dando o elenco das geracfes
de Cam. Camitas seriam 0s povos escuros da Etiopia, Arabia do Sul, da Nubia, da
Tripolitana, da Somélia (...). (SILVA FILHO, 2007, p.108-109)

Na era moderna, com o processo histérico das chamadas grandes navegacdes, 0s
contatos dos europeus com outros continentes se intensificaram, nesse processo a medida que
aumentavam os contatos com a Africa também aumentavam os estranhamentos e para tanto
contribuiram as elaboracdes e o imaginario dos viajantes que associavam o0s africanos a
monstros, seres fantasticos e deformados e o continente a terras indspitas, impossiveis de
serem habitadas se ndo por esses seres que aos seus olhos ndo eram sequer humanos.

Essas descricdes dos aventureiros e viajantes ajudaram a compor as imagens e
concepgbes que 0S europeus construiram sobre a Africa, tais concepgbes foram se
cristalizando nas leituras europeias sobre esse continente. Para Del Priore e Venancio (2004),

assim eram as impressoes dos europeus sobre a Africa e seus habitantes:

Acreditava-se, também, que a parte habitdvel da Etidpia era moradia de seres
monstruosos: “os homens de faces queimadas”. (...) A cor negra, associada a
escuriddo e ao mal, remetia no inconsciente europeu, ao inferno e as criaturas das
sombras. O Diabo, nos tratados de demonologia, nos contos moralistas e nas visoes
das feiticeiras perseguidas pela Inquisi¢do, era, coincidentemente, quase sempre
negro (...). Para a maior parte dos autores, a descricdo fisica da zona meridional
africana se associava & ideia de intolerancia climéatica. No século XI, Vicente de
Beauvais, dominicano e leitor da real familia de Francga, opunha o Norte e o Sul para
explicar que o primeiro era seco e frio e o segundo, quente e imido. Ao norte, 0s
homens seriam sadios e belos; ao sul, frageis, doentes e feios. Por culpa do clima
torrido, seus corpos negros e moles eram sujeitos a males como a gangrena, a
epilepsia, as diarreias. Ao norte, 0s corpos, isentos de doencas, teriam uma coloracéo
rosada. (2004, p.56 - 57)
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Nesse mesmo contexto histérico é importante ainda como exemplo das
concepcbes que os europeus forjaram sobre a Africa, as ilustragdes e pinturas do
Renascimento, muito comum a época eram as representacdes feitas por pintores a partir das
descricdes relatadas por viajantes que anotavam em seus diarios de bordo as impressées que
tinham ao entrarem em contato com povos até entdo desconhecidos. Abaixo, um exemplo que
pode nos mostrar como muitas vezes eram realizadas tais pinturas e que pode contribuir para
entendermos que em muitos casos tais representacées eram imaginadas e refletiam muito mais

0 artista e sua sociedade do que o0 que este havia se proposto a pintar inicialmente.

Agora nos deixe considerar a pintura de Hans Burgkmair, Tribo exética. O pintor
esta sentado atras contemplando suas exoéticas modelos? Quantas? Nem é mesmo
certo que um modelo esteja presente na sala onde Burgkmair estad pensando sobre
meios de subsumir versdes particulares de seres humanos. O ano é 1508. Diirer
ainda estd4 vivo. Burgkmair era entdo um respeitado mestre da nova escola de
Augsburg, fundada por ele. Ele gostaria de agradar os Fuggers e Welsers e
concordou em ilustrar o livro de Bartolom&us Springer sobre suas viagens além-mar.
Ele leu cuidadosamente o diéario de Springer, provavelmente estudou alguns toscos
esbocgos a lapis ou bico de pena, e decidiu fazer seis imagens de “primitivos”. A
primeira imagem da série parece representar a familia. Deixe-nos imaginar o pintor
no trabalho. Ele recém-acabou de ler a descricdo de Springer de sua viagem, e
possivelmente, com base em alguns esbocos, procurava criar uma imagem dos
negros da “Gennea”. Talvez tenha decidido usar um modelo, presumivelmente
branco, mas de constituicdo forte. O pintor esta olhando para o corpo palido,
imaginando esquemas para transforma-lo em uma entidade negra. O modelo se
tornou um espelho através do qual o pintor avalia como as normas de similitude e
sua propria criatividade iriam conferir tanto uma identidade humana como uma
diferenca racial a essa tela. Talvez o artista ja esteja no trabalho. Ainda assim ele
tem de parar regularmente, caminhar em torno do modelo, deixar o espaco luminoso
diante da janela, e retirar-se para um canto discreto. Seu olhar dirige-se para um
ponto que é uma questdo: como sobrepor as caracteristicas africanas descritas na
narrativa de Springer as normas do contrapposto italiano? Se ele tiver sucesso, a
pintura deve ser, em sua originalidade, uma celebracdo e um lembrete do elo natural
conectando seres humanos e, a0 mesmo tempo, uma indicacdo de diferencas raciais
ou culturais. Ela deve testemunhar a verdade das similitudes, analogias, e
possivelmente mesmo a violéncia da antipatia. (MUDIMBE, 2013, p.74).

A partir do século XIX, com o processo de intervengdo imperialista dos estados
europeus no continente africano, as concepcdes europeias sobre a Africa foram pautadas nas
teorias cientificas baseadas no darwinismo social e no determinismo racial, assim as analises
historiograficas do século XIX até a década de 1960 estiveram impregnadas dessas
concepgdes, de acordo com essa historiografia a Historia da Africa teria se iniciado apenas
com a chegada dos europeus ao continente e tudo que la existia ou era inferior ou era copia de

outras civilizacbes, dessa forma os africanos foram deixando de ser considerados sujeitos

historicos. Para os pensadores do século XIX, os povos africanos:
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(...) subsaarianos encontravam-se imersos em um estado de quase absoluta
imobilidade, seriam sociedades sem histéria. No caso, é preciso que se frise que a
Historia, naquele momento, passara a se confundir com dois elementos: as trajetérias
nacionais entendidas como os inventarios cronolégicos dos principais fatos politicos
dos Estados europeus, quase sempre protagonizados por figuras ilustres ou herois; e
com o movimento retilineo e natural rumo ao progresso tecnoldgico e civilizacional.
Dessa forma, a ideia da transformac&o, da busca constante pelo novo, pelo moderno,
se tornaria uma obsessdo. Além disso, devido aos rigores metodologicos, 0 passado
somente poderia ser acessado com o uso dos documentos escritos oficiais.
Observados de dentro dessa perspectiva historica, os povos africanos ndo possuiam
papel de destaque na historia da humanidade. Primeiro pela auséncia, em grande
parte das sociedades abaixo do Saara, de cddigos escritos—havia a predominancia
da tradicdo oral. E, segundo, por serem classificadas como sociedades tradicionais
quando a tradicdo aparece no sentido de preservar, como em uma bolha do tempo, o
passado —, estando fadados a um eterno imobilismo. (OLIVA, 2003, p. 437)

Nesse sentido, o pensamento do filésofo Hegel é revelador no que se refere a
COmMO 0s europeus constituiram suas imagens, concepcdes e conhecimento sobre a Africa.

Para Hegel, a Africa simplesmente ndo possuia Historia e dessa forma sentenciava

A Africa ndo é uma parte historica do mundo. N&o tem movimentos, progressos a
mostrar, movimentos histdricos proprios dela. Quer isto dizer que sua parte
setentrional pertence ao mundo europeu ou asidtico. Aquilo que entendemos
precisamente pela Africa é o espirito a-hstorico, o espirito ndo desenvolvido, ainda
envolto em condicdes de natural e que deve ser aqui apresentado apenas como no
limiar da Histéria do mundo. (HEGEL, 1995, p. 174 apud OLIVA, 2003, p.438)

Podemos perceber a partir do que foi exposto que até entdo ndo se enxergava a
Africa, apenas a entrevia-se, pois as riquezas e a diversidade do continente e sua Historia
estavam fadadas aos perigos da idealizacdo, simplificacdo e, sobretudo generalizacdo, dai
ocorrer a estigmatizacdo da tematica africana presente inclusive em nossas concepcdes
atualmente (LIMA, 2006). Portanto, € fundamental a compreensdo de que as maneiras de
pensar a Africa foram historicamente construidas, logo ¢ necessario “(...) explicitar os
processos historicos e ideoldgicos presentes nas bases das percep¢fes contemporaneas acerca
da Africa e da cultura afro-brasileira.” (SOUZA, 2012, p. 22). E preciso entendermos como se
deu ao longo do tempo a construgdo do conhecimento sobre a Africa. Na assertiva de Souza
(2012, p. 23):

Outro principio fundamental do qual devemos partir diz respeito aos preconceitos
associados aos povos africanos e suas sociedades. Quando o conhecimento sobre o
continente comecou a se aprofundar, predominavam as ideias de hierarquia entre as
racas, baseada em diferencas bioldgicas, e de hierarquia entre as sociedades, fundada
em niveis de evolucdo. Nesse contexto a Africa era vista como um continente
atrasado, primitivo, habitado por populacfes em estagios inferiores da evolucéo
humana( SOUZA, 2012, p.23).
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Podemos observar entdo que as imagens arraigadas sobre a Africa foram
historicamente construidas e a historiografia contemporéanea foi responsavel em grande parte
por tais concepcdes que apresentam visGes quando ndo negativas pelo menos estereotipadas
sobre o continente. Assim € possivel afirmar que muito do que sabemos sobre os africanos e
suas culturas foi resultado do “processo de estigmatiza¢ao oriundo do racismo cientifico do
século XIX” (COSTA, 2012, p. 230). Para se desmontar os conceitos sobre o continente
africano e sua histéria é necessario derrubar as bases sobre as quais foram construidos, para
dessa forma se engendrar uma “reconfiguracdo dos saberes socialmente produzidos”
(PEREIRA; ROZA, 2012, p.91).

Essa postura preconceituosa é reflexo de uma historia narrativa presa aos canones
tradicionais bem como nosso desconhecimento e o siléncio sobre a temética africana foram
historicamente construidos. Dessa forma, faz-se essencial saber como ressignificar a Africa
ancestral. Entendemos que para tanto é necessario conhecer mais profundamente como foi
construido o conhecimento historico sobre o continente africano, sobretudo a historiografia
produzida no século XIX, que teve extrema importancia para as concep¢des que carregamos
até hoje sobre essa tematica.

Como vimos, os estudos sobre a Africa remontam a antiguidade e a construgdo do
discurso sobre esse continente foi feito, sobretudo, a partir de perspectivas eurocéntricas. A
Africa foi sempre vista como algo menor e a escrita de sua historia feita de forma externa, de
fora pra dentro, assim a Africa que nds conhecemos foi aquela “(...) observada pelos olhos
europeus” (TELES, 2012, p.241). Nesse sentido:

(...) desde tempos antigos é por meio das frentes de expanséo econdmica e militar
europeia que a Africa foi observada (...). Em determinados contextos, como por
exemplo, o da expansdo maritima e comercial realizada pelos europeus a partir do
século XV e, em momento posterior, como no século XIX sob a égide do
Imperialismo, os contatos e, consequentemente os discursos e intervencdes sobre o
continente africano tornaram- se mais intensos. Considerando o século XIX, ndo se
deve esquecer que ele foi marcado pelo avanco do capitalismo na Asia e na Africa.
Nesse sentido, a presenca e a exploracdo dessas areas necessitavam de justificativas.
Essas justificativas foram construidas tendo como base os discursos estabelecidos
sobre porcdes da Asia e da Africa. Existia no bojo de alguns discursos uma ideia de
‘missdo civilizatoria. (...) As constru¢des discursivas sobre a Africa entre os séculos
XV-XVII e XIX-XX foram criadas em funcao dos interesses politicos e econdmicos
das poténcias que a tornaram érea de influéncia. A medida que os contatos com esse
continente foram acontecendo, producgdes de obras literarias, jornalisticas e similares
foram se constituindo e sendo utilizadas pelos historiadores. Denominados de
‘historiadores modernos’, esses estudiosos se ampararam justamente nos
documentos construidos gracas aos viajantes e comerciantes que se fizeram
presentes em regides da Africa, incorporando nos seus estudos muito dos
preconceitos que esses grupos acabaram registrando, principalmente a ideia de que a
sociedade europeia prevalecia sobre a africana. (TELES, 2012, p.240-241)
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A partir do século XX, podemos constatar uma reagdo africana sobre o tipo de
conhecimento que se vinha produzindo até entdo sobre o continente. Numa espécie de
movimento contrario, intelectuais africanos comecaram a reescrever a histéria de seus paises,
promovendo assim uma reconstrucdo da Histdria africana, esta passou a ser vista de dentro
pra fora e os estudos passaram a “focar a Africa em sua propria trajetoria” (OLIVA, 2003, p.
440). De acordo com Teles (2012, p.243-244):

Nessa esteira, a reconstrucdo da historia da Africa passou a ser almejada. Trés
elementos se colocaram como pilares para essa reconstru¢do. O primeiro elemento
se materializou num esforco no sentido de corrigir as interpretacGes anteriores,
modificando os julgamentos de valor: “De herdis da civilizagdo em marcha, os
desbravadores, governadores das colonias, oficiais do exército, tornam-se cruéis
exploradores”. O segundo elemento esteve ligado a um processo de descolonizagdo
da histéria do periodo colonial que se deu simultaneamente aos movimentos
nacionalistas pela independéncia (...). O terceiro e Gltimo elemento caracterizou-se
numa abordagem diferenciada que emergiu contra a histéria eurocéntrica e elitista.
Ou seja, era fundamental resgatar os movimentos e as dinamicas proprios das
sociedades africanas, considerando os grupos sociais presentes no continente. Esses
trés elementos tinham como finalidade a construcdo de uma nova escrita da histéria
para o continente africano, tarefa levada a cabo por historiadores africanos. Para
estes, era essencial resgatar temas e questBes antes negligenciados por uma
historiografia exdgena que ndo percebia a Africa como historica ou que a percebia
por meio das a¢Oes dos europeus nesse continente ao longo do tempo (IDEM, 2012,
p. 243-244).

Nesse processo de reescrita da histdria africana que se deu, sobretudo entre as
décadas de 1960 - 1980, o esfor¢o foi de desconstruir as imagens e concepcdes construidas até
entdo pelo olhar europeu sobre o continente. Um marco importante desse processo histérico
de tentativa de “descolonizar” a producdo do conhecimento sobre a Africa e suas culturas foi
o projeto Historia Geral da Africa, financiado pela Unesco e realizado sobretudo por
profissionais africanos, a ideia era reescrever a historia desses povos a partir de uma
perspectiva propria, livre dos preconceitos e esteredtipos do olhar estrangeiro que por tanto
tempo marcou essa temética. Essa mudanca de perspectiva sobre os estudos africanos que se
deu a partir de 1950 e 1960 veio no bojo do processo caracterizado pelo contexto de lutas pela
independéncia dos paises africanos de suas antigas metropoles, o0 que ajudou a causar uma
revolucdo nos estudos sobre a Africa e assim contribuindo para a diversidade e ampliacdo das

abordagens.

A evolucéo dessa articulacéo intelectual e politica alcangaram, entdo, os organismos
permanentes internacionais ainda na década de 60. Amadou-Mahtar M’Bow,
eminente intelectual senegalés, assume o cargo de diretor geral da Unesco — Orgéo
das Nagdes Unidas para a Ciéncia e a Cultura. Entre 1965 e 1969 foi gestado sob seu
patrocinio um ambicioso projeto: tratava-se de organizar o mais extensa e



77

completamente a historiografia sobre Africa até 0 momento, a0 mesmo tempo que
propiciar aos especialistas as condi¢des de intensificar e aprimorar pesquisas com
diversas abordagens, além de estudarem mais ampla e detidamente as relacGes inter-
regionais em Africa e dessa com outros continentes. O resultado foram oito volumes
com cerca de 800 péginas cada. A redacao e a publicacdo das obras ficaram a cargo
de um comité internacional de 39 membros (dois tergos de africanos) sob a
coordenacdo geral de Joseph Ki-Zerbo — um professor senegalés. (PEREIRA, sd/p.
7)

Para Lopes (1995), existiram trés tendéncias na producdo historiografica sobre a
Africa, seriam elas, de acordo com esse autor: a corrente da inferioridade africana, a corrente
da superioridade africana e a que ele chama de uma nova escola de estudos africanos, que
teriam as seguintes caracteristicas, respectivamente: a primeira seria herdeira de todo um
imaginario criado sobre esse continente e seus povos desde os tempos mais remotos e ainda
influenciada pela tradicdo cientificista do século XIX, que baseava seus estudos nas teorias
advindas do darwinismo social e das ideologias raciais proprias dessa época que
consideravam os africanos como seres inferiores, sem cultura e sem civilizagdo, uma vez que
usavam a sociedade europeia como parametro de civilidade e evolucdo; a segunda, surgida
como uma reacdo dos intelectuais africanos no bojo do processo de independéncia dos paises
africanos de suas antigas coldnias imperialistas, numa tentativa de reescrever a histéria de seu
continente a partir de uma perspectiva interna, cairam no mesmo erro dos europeus e
acabaram por escrever uma narrativa de exaltacdo da historia africana, nesse caso substituindo
0 eurocentrismo por um afrocentrismo, ou em outro polo transformando a Africa em vitima da
civilizagdo europeia; por fim, podemos citar uma tendéncia que sobretudo a partir da década
de 1980, passou a se despir dos preconceitos de seus predecessores e seguiram com pesquisas
que incorporaram novas tematicas, variadas abordagens e metodologias diversificadas de
acordo com o que vinha sendo produzido na historiografia mundial num movimento de

renovacéo dos estudos africanos.

Nesse periodo, ficou claro que as fontes escritas no eram t&o escassas para a Africa.
Arquivos ultramarinos europeus, na propria Africa, além das diversas fontes em
arabe, facilitavam a investigacdo sobre certos sistemas vigentes durante séculos na
historia da regido. Houve também uma sofisticacdo do uso de metodologias no caso
da tradicdo oral, assim como a aproximacdo com a Antropologia, a Linguistica e a
Arqueologia, que j& ocorria ha algum tempo, acentuou-se. Nos Ultimos anos, a
historiografia africana passou a ser caracterizada por estudos ligados as epidemias,
ao cotidiano, as novas tendéncias da economia e da ciéncia politica, da importancia
do regional, do género, da escraviddo, da cultura politica, das influéncias da
literatura e de uma quase incontavel diversidade de tematicas para investigacéo.
Pesquisas realizadas por africanos e africanistas tém procurado desvendar e explicar
o Continente pelas oticas sempre diversificadas das reflexdes historicas. Estudos
sobre o passado remoto ou recente das regides, do processo de formacdo da Africa
atual, do entendimento da diversidade de suas culturas e povos, das releituras sobre
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0s contatos com 0s europeus e sobre os complexos problemas a que submerge hoje o
Continente foram alvo de uma quantidade avassaladora de investigacfes. Encontros
e publicacbes tém imprimido um ritmo estimulante para aqueles que se interessam
pelo seu passado. Apesar dos problemas, alguns inerentes & propria situacao
socioecondmica da regido, e as herancas e rancos historiogréaficos que ainda insistem
em destratar ou minimizar a relevancia dos estudos historicos ali desenvolvidos, as
investigacbes aumentaram em termos quantitativos e qualitativos. (OLIVA, 2003,
p.441)

No Brasil, a tematica africana é alvo de estudos desde o século XIX e nesse
sentido vale destacar a obra pioneira do médico Nina Rodrigues, em Os Africanos no Brasil,
esse autor, inspirado nas ideologias racistas da época, considerou 0 negro como ser
degenerado e sem capacidade moral e social. Em seu ponto de vista, 0 negro era considerado
um obstaculo ao desenvolvimento do Pais. Nesse caso, a miscigenagéo era vista como fator
negativo da sociedade brasileira, como aspecto de atraso para a na¢do. Dai a necessidade de se
iniciar um processo de imigracdo de outros povos como forma de promover um
embranquecimento da populacéo brasileira. De acordo com o0 pensamento da época, a “teoria
do embranquecimento” seria responsavel pelo fim da miscigenagdo ¢ aos poucos o Brasil se
tornaria uma nacdo livre dos tragos da raca negra e assim estaria apta a se igualar as nacoes
europeias que estavam no topo da piramide do progresso e da civiliza¢do. O negro ndo tinha,
portanto, lugar nessa sociedade sendo como ser inferior e que deveria ser erradicado para o

bem e o futuro préspero da Nacéo.

Resultado de pesquisa conduzida por Nina Rodrigues entre africanos remanescentes
na Bahia do fim do século XX, mas s6 publicada, postumamente, em 1932, o livro
tinha objetivos claros: identificar os tracos fisicos e culturais africanos que haviam
se infiltrado na ‘raca’ brasileira durante os séculos anteriores, resultante da macica
importacdo de africanos pelo trafico atlantico e de intensa miscigenacéo. A reflexao
do médico era inspirada pela ideologia racista que atribuia & miscigenacéo os males
e entraves ao desenvolvimento do pais, porque a ‘civilizagdo’ estava associada a

uma populacéo de cor branca e habitos europeus. (MAMIGONIAN, 2004, 34)

Nos anos 1920 e, sobretudo a partir do movimento da Semana de Arte Moderna,
houve todo um repensar da nacdo brasileira, foi lancado entdo o mito das trés ragas como
elemento essencial da formacdo do Brasil. Com o intuito de valorizar a brasilidade, passou-se
entdo a se questionar o lugar do negro na formacéo da identidade brasileira, foi a partir desse
movimento de reviséo que os estudos de Gilberto Freyre resgataram o lugar de importéncia do
negro na formacdo nacional, lancando as bases do mito da democracia racial brasileira,
embora futuramente essa concepcao tenha sido alvo de inUmeras criticas, pois se argumentava
que essa teoria minimizou o preconceito aos negros por parte dos portugueses, foi importante

como uma forma de repensar a questdo do negro no Brasil a partir de um olhar antropolégico
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e do relativismo cultural. Posteriormente, os estudos sobre a questdo racial no Brasil se
pautaram nos aportes teéricos do marxismo e a partir de entdo intelectuais como Caio Prado
Junior e Florestan Fernandes langaram as bases do pensamento que iria contestar o “mito da
democracia racial” brasileira e sua suposta harmonia, nesse caso enfatizaram a perspectiva da
questdo do negro pela Otica do capitalismo comercial e a énfase dos estudos foi no trabalho
escravo como principal consequéncia dessa logica mercantil. Nesse caso, o africano foi
reduzido ao escravo, ndo deixando de considerar a importancia desses estudos. Vale salientar,
no entanto, que predominou uma visdo reducionista em que o africano ndo era visto como
sujeito historico e sua participacdo na sociedade brasileira fora vista somente a partir da
escravidao.

Na década de 1980, os estudos sobre a Africa entraram em uma nova fase, a partir
de ent&o os africanos e afrodescendentes passaram a ser vistos como sujeitos produtores de
sua propria historia. Os estudos e as pesquisas que surgiram no final do século XX e inicio do
século XXI passaram a adotar diversas tematicas e a se utilizar de aportes teorico-
metodologicos baseados nas novas tendéncias historiograficas em vigor no mundo académico

em relacdo a producdo do conhecimento historico como um todo. Nesse sentido, para
Mamigonian (2004 p.35-36):

Depois de uma geracdo de historiadores engajada em desmontar o mito da
escraviddo benevolente, através de estudos sobre a violéncia no sistema e sobre a
resisténcia escrava, sobretudo violenta, assumiu o debate uma nova geracdo
preocupada com o cotidiano dos escravos e com a variedade de relacfes dentro do
sistema escravista. A nova perspectiva da escravidao se abre com pesquisa empirica
intensiva em materiais manuscritos antes inexplorados, como inventarios post-
mortem, processos-crime, acdes de liberdade, correspondéncia policial, além de uma
leitura ‘a contrapelo’ de relatos de viajantes e de documentos oficiais. A pesquisa
revela com riqueza de detalhes o funcionamento das relagBes no sistema escravista e
a vida dos escravos propriamente. Enquanto antes 0s escravos eram vistos como
uma massa uniforme, agora se percebe uma hierarquia entre escravos, e 0
entrecruzar de identidades, baseadas em género, idade, ocupacdo (escravos rurais,
urbanos, domésticos, artesdos, ganhadores etc.) e origem (africanos de diversas
etnias ou nascidos no Brasil) (MAMIGONIAN, 2004, p.35-36).

Sobre a producdo do conhecimento a respeito da tematica africana, ja referimos
como esta foi durante muito tempo negligenciada e quando abordada era sempre feita por uma
Otica que inferiorizava o continente, seus povos e suas culturas. Entendemos que essa
situacdo apresentou-se de forma mais grave na realidade cearense e para tanto contribuiram
razBes histdricas. Se relembrarmos a ocupacdo das terras da capitania que hoje constitui o

estado do Ceard, veremos que esta se deu de forma tardia se comparada a outras areas da

regido nordeste. Ndo apresentando caracteristicas geograficas que fossem favoraveis ao
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desenvolvimento da monocultura canavieira, a ocupacdo de nossa provincia deu-se,
sobretudo, a partir do desenvolvimento da pecuéria. Assim, nossa ocupacdo deu-se ao
contrario do aconteceu em outras provincias, logo a capitania do Siara Grande foi ocupada no
sentido sertdo-mar, uma vez que as lavouras de cana se expandiam e a atividade pastoril foi
empurrada sertdo adentro.

Nesse sentido, a ocupacdo da capitania devido a pecuaria deu-se de forma
rapida, sobretudo devido as proprias caracteristicas dessa atividade, pois as fazendas de gado
exigiam menos investimentos que as grandes lavouras de cana. Logo, “a ocupagdo do sertdo
foi rapida (...) e se deu por uma populagdo marcadamente de homens de cor” (FERREIRA
SOBRINHO, 2011, p.55). Ainda de acordo com seu pensamento, 0 autor acima mencionado
nos mostra através da analise de uma série de dados de recenseamentos da época que a
presenca de negros era significativa na provincia do Ceara e nesse sentido Funes (2004, p.35-

36) corrobora:

A medida que a ocupacio do Ceara foi se efetivando, consequéncia natural da frente
de expansdo, consolidou-se um espaco de trabalho que atraiu um contingente de
homens livres, em sua maioria pobres, negros e pardos vindos das provincias
vizinhas, na condicdo de vaqueiros, ou como morador e agregados nas fazendas de
criar. (FUNES, 2004, p. 35-36).

Ainda de acordo com Funes (2004), as caracteristicas da atividade agropastoril
por exigirem baixa demanda de recursos e pequeno nimero de trabalhadores levou ao que ele
chama de “equivoco” de considerar tal atividade incompativel com o trabalho escravo e,
consequentemente, a um equivoco ainda maior propagado pela historiografia tradicional de

que no “Ceara ndo ha negros porque a escraviddo foi pouco significativa” (IDEM, p.105).

Assim se verifica em obra classica de nossa historiografia, que:

A mistura étnica com o indio foi a maior, mais vasta, mais intima, os cruzamentos
legais dos europeus com as “filhas da terra” esbarraram no preconceito da
branquidade e s6 em torno das missdes ou aldeamento jesuiticos, onde esse Ultimo
se aglomerava, € que a fusdo racial se processou mais larga e mais nivelada. Ainda
hoje predomina o elemento caboclo nas areas em que se instalaram aquelas missoes,
a percentagem de sangue africano é pequena dentro das veias do cearense. E
também porque humilde e pouco, o negro ndo pdde subir na escala social, ficou em
baixo, sem animo de interferir na mesclagem da etnia cearense. O Ceara na realidade
nunca foi uma negricia (GIRAO, 1962, p. 99)

Até metade do século XX, portanto, era comum ouvir a expressdo de que no

“Ceara nao existe negros”, pois o cearense seria mistura do branco com o indio. O fato de ter
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sido a primeira provincia a abolir a escravidao ajudou também a compor o discurso oficial da
“quase inexisténcia do negro no Ceara” (GIRAO apud RATTS, 2011, p. 20).

Nos anos de 1980, esse quadro comeca a sofrer algumas mudangas no nosso
estado, sobretudo com a expansdo do movimento negro cearense. A partir dai, o papel do
negro na formagdo étnica do Ceard comegou a ser reavaliado e o processo de “invisibilidade
do negro” comegou a ser rompido. Porém, a repeticdo de que no estado do Ceara ndo houve
presenca negra significativa impossibilita o conhecimento da cultura de matriz africana e
afrodescendente, contribuindo para o quase desconhecimento da Histéria e valorizacdo da
cultura afro em nossa sociedade.

Ainda a respeito da questdo da tematica africana em nosso estado, é importante
ressaltar que a realidade descrita pelos autores supracitados sobre a negligéncia da tematica é
ainda mais grave como ja mencionado quando se refere ao cendrio cearense, onde de acordo
com Marques (2009), hd o mito de que a presenca e influéncia africana em nosso estado foi
pouco marcante. Esse discurso que defendia a pouca influéncia do negro na constituicao
étnica e cultural do povo cearense é segundo 0 autor uma argumentacdo evolucionista e
elitista criada pelos membros do Instituto Histérico do Ceara no século XIX. O discurso
racista excluia o elemento negro na formacéo étnica local, o que explica como se formou o
mito de que no Ceard ndo ha negros. De acordo com Sousa (2006, p. 65), “tal pensamento
acabou se tornando tradicao local até os anos oitenta do século XX”.

Em consonancia com o pensamento dos autores citados anteriormente, Ribard
(2008) afirma que deste modo cristalizou-se entdo a ideia da auséncia do negro no Ceard e
assim perpetua-se 0 preconceito cearense contra as populagdes muitas vezes obrigadas a se
“invisibilizar” enquanto negros, ou como afirma Funes (2004, p. 132), a “esconder-se sob a
morenice”.

A partir da década de 1990, os debates travados pelo movimento negro no estado
do Ceara e as pesquisas académicas que passaram a se dedicar a temas relativos a populacéo
negra como cultura, histéria das populacdes negras e racismo comecaram a evidenciar de
forma cada vez mais forte a presenga do negro no Ceara, 0 que aos poucos contribuiu para
mudar o quadro da historia africana e afrodescendente em nosso estado.

Iniciamos este item fazendo referéncia ao episddio envolvendo o ex-presidente
Lula e seu comentario sobre a capital da Namibia que a época foi considerado uma gafe,
entretanto, tal comentario é bem mais revelador do que pode parecer. Construido desde
tempos remotos e pelos mais variados povos, 0 conhecimento sobre a Africa passou por
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muitas transformacgfes e ja ndo podemos considerar que vigoram as concepg¢des antigas ou
medievais sobre o continente e seus povos, no entanto, até que ponto podemos afirmar que
nossas percepcdes sobre essa tematica estdo de acordo com o que poderiamos denominar de
uma sociedade que compreende e respeita a diversidade cultural, sobretudo em tempos que
cada vez mais se faz referéncia ao multiculturalismo como pauta essencial das discusses no
mundo contemporaneo? Para ilustrarmos como ainda prevalecem em grande medida imagens
arraigadas sobre o continente africano, citaremos o trabalho de Oliva (2009), o qual apresenta
parte dos resultados do projeto de pesquisa “A Africa nos Bancos Escolares”, desenvolvido
nos anos de 2007 e 2008 no reconcavo baiano, em escolas do ensino fundamental e medio.

Os dados obtidos referem-se as imagens que os estudantes associam ao continente
africano e suas sociedades, o que demonstra que 0s jovens investigados compartilham na
maioria dos casos do que estd posto no senso comum e no imaginario social brasileiro sobre a
Africa. Se considerarmos que a pesquisa foi realizada na primeira década do século XXI, os
resultados sdo no minimo surpreendentes. Assim, a pesquisa foi realizada no recéncavo
baiano, regido de grande ascendéncia populacional africana, portanto, teoricamente, onde
deveria existir um forte conhecimento das tradicbes e culturas afrodescendentes e
consequentemente uma valorizagdo de tais tracos historicos e culturais.

A referida pesquisa foi desenvolvida junto ao Centro de Artes, Humanidades e
Letras da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia e possuia como objetivo principal a
andlise das construcBes imaginarias acerca da historia africana e da Africa por parte de
estudantes dos Ensinos Fundamental (5% a 82 série) e Médio (1° ao 3° ano) e professores de
Histdria em escolas do Recéncavo Baiano — Santo Amaro da Purificacdo, Cachoeira e Séo
Félix. O projeto faz parte de uma investigacdo que retne estudos de caso de maior amplitude
abordando as representacfes sobre a historia da Africa nos manuais escolares e no ensino de
Historia no espago histérico conhecido como Mundo Atlantico. Seus objetivos acercam-se da
tentativa de sistematizacdo de algumas ideias recorrentes sobre o continente africano,
produzidas e preservadas pelas referéncias mentais que circulam tanto no chamado imaginario
social coletivo, como no imaginario escolar. A metodologia principal nesta parte da
investigacdo consistiu na aplicacdo e analise de questionarios que objetivavam materializar
algumas dessas representacdes formuladas sobre a histéria africana no espaco eleito para
investigacao.

Ao analisar o conjunto de respostas dos estudantes, assim foram classificados 0s

resultados da pesquisa que sdo reveladores das concepcdes trazidas pelos jovens baianos e que
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na realidade representam o que em grande parte a populacdo brasileira construiu sobre a
Africa e suas culturas, demonstrando assim que apesar dos inegaveis avangos na historiografia
sobre a tematica africana ainda carregamos muitas vezes as imagens arraigadas, criadas em
tempos longinquos e embasadas por discursos preconceituosos. Na Ultima questdo do
questionario aplicado aos estudantes foi solicitado que desenhassem em um quadro a principal
imagem que possuiam sobre a Africa e os africanos, abaixo apresentamos alguns dos

desenhos feitos pelos sujeitos da pesquisa:

Figura 1- Fonte: Projeto “A Africa nos Bancos Escolares”

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na figura 1, os estudantes relacionaram o continente as paisagens naturais, dando
destaque para figuras que representam a fauna e a flora tipicas da regido, demonstrando dessa
forma a associagdo aos esteredtipos dos chamados “safaris”, imagens que sdo amplamente

divulgadas e constituem parte do imaginario ocidental sobre a Africa.



Figura 2 - Fonte: Projeto “A Africa nos Bancos Escolares”
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Figura 3 - Fonte: Projeto “A Africa nos Bancos Escolares”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Nas figuras numeros 2 e 3 ficam evidentes as imagens negativas sobre o

continente, também representam os estere6tipos presentes na maioria dos discursos sobre a

Africa que a apresentam somente como palco de guerras, fome, epidemias etc. Mais uma vez
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sd0 essas as imagens propagadas pela grande midia ndo s6 no Brasil, mas no ocidente de
forma geral.

Figura 4 - Fonte: Projeto “A Africa nos Bancos Escolares”

SE£ IV

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na figura nimero 4, observamos que as imagens representadas sdo as que
associam os africanos a escravidao, estas foram durante muito tempo as Unicas imagens que
estudantes de varias geracGes tiveram acesso na escola, fruto de um discurso criado por uma
historiografia que estudava a Africa a partir unicamente do trabalho escravo.

Nesse caso, a histdria africana também nao foi vista a partir dela mesma, todas as
manifestacdes historicas pregressas dos povos africanos antes de chegarem as Américas foram
relegadas, e assim mais uma vez a Africa era vista como mero apéndice e vitima do processo

historico levado a frente pelos europeus.
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Figura 5 — Fonte: Projeto “A Africa nos Bancos Escolares”
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Figura 6 - Fonte: Projeto “A Africa nos Bancos Escolares”
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Nas figuras 5 e 6, a Africa é representada como matriz de tradicdes culturais afro-
brasileiras, como o0 samba e a capoeira, nesse caso, embora aparentemente haja a valorizagao

da heranca cultural, é importante salientar que mais uma vez a Africa ndo existe por si s6, ou
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seja, continua como mero apéndice de uma histéria que ndo é sua, além do fato de ser
destacado esteredtipos das imagens que na maioria das vezes sdo vendidas para o resto do
mundo como sendo as que representam de maneira genérica a cultura afro-brasileira.

Como afirma Oliva (2006, p.198), “nos ultimos séculos, 0 Ocidente foi prodigo
em elaborar imaginarios preconceituosos sobre a Africa (...)”, logo ¢ importante
guestionarmos, uma vez que estamos a tratar dos saberes, do ensino e da formacdo dos
professores de Historia sobre essa tematica. Quais as concepcdes que ainda prevalecem hoje
em dia no imaginario de nossos docentes e de que forma a histdria da Africa é ensinada em
nossas escolas? Ja que como afirma o psiquiatra Frantz Fanon “o negro nunca foi tdo negro
quando a partir do momento que foi dominado pelos brancos” (FANON, 1983, p.212 apud
OLIVA, 2009, p.433). E nesse mesmo sentido, o filosofo africano Kwame Appiah conclui
gue ““a prépria categoria do negro é no fundo um produto europeu (...), pois 0s brancos
inventaram os negros (...)” (1997, p. 96).

Assim, no proximo topico trataremos de analisar como tem se dado a elaboracao
dos saberes relativos a tematica africana dos docentes brasileiros, bem como que tipo de
formagdo tem sido oferecida a esses profissionais e como todo esse processo vem

influenciando no tipo de ensino de Histdria da Africa realizado em nossa sociedade.

3.2 SABERES, ENSINO E FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA SOBRE A
TEMATICA AFRICANA: CAMINHOS PERCORRIDOS

Para iniciarmos esta discussé@o, nos utilizaremos dos questionamentos levantados
por de Costa (2012, p. 212): “voltando diretamente ao tema que propomos tratar aqui,
perguntamos: 0 que sabemos sobre a Africa, suas populacdes, civilizagbes? ou sobre a
populacdo negra no Brasil?”. Nesse caso, uma possivel resposta a essas perguntas pode ser
encontrada na fala de Oliva (2003), ao se referir ao nosso conhecimento sobre a Histéria da

Africa ele afirma que:

Para além da educacdo escolar falha, € certo afirmar que as interpretacdes racistas e
discriminatérias elaboradas sobre a Africa e incorporadas pelos brasileiros s&o
resultado do casamento de agdes e pensamentos do passado e do presente (...). As
distor¢des, simplificacdes e generalizagBes de sua historia e de suas populacdes sdo
comuns a varias partes e tempos do mundo ocidental. Dessa forma, se continuarmos
a reproduzir leituras e falas é muito provavel que o imaginario de nossas futuras
geragdes sobre a Africa ndo sofra modificagbes significativas. (OLIVA, 2003,
p.431)
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E importante salientarmos como ja referido no primeiro ponto deste capitulo que a
percepcdo que temos sobre a Africa e a pouca ou nenhuma familiaridade com os temas
africanos foi uma construcdo histérica, que €é caracteristica ndo sé do Brasil, mas do ocidente
em geral. Assim é possivel afirmar que o conhecimento e a producdo dos discursos sobre a
Africa se deu, sobretudo, a partir de uma perspectiva eurocéntrica, logo a historiografia que
tomava a Africa como objeto de estudo foi na maioria das vezes exdgena, isto é, deu-se a
partir do olhar do estrangeiro, e esse olhar do ocidente sobre o continente africano criou
imagens estereotipadas que gerou todo um imaginario no transcorrer do tempo, com visdes
tdo arraigadas que ainda podemos percebé-las atualmente em nosso cotidiano, incluindo o
cotidiano escolar. Tais percepgdes geralmente tém um enfoque generalizante e reducionista
que nos causa uma espécie de “cegueira”, impedindo-nos de ver a pluralidade da historia
africana e as maultiplas faces desse continente, considerado tantas vezes como a-histérico e
que na realidade é rico de possibilidades e tem estreita relagdo com a histéria brasileira.
Mesmo tendo essa estreita ligagdo com nossa historia, assim como foi associada a Africa
concepcdes preconceituosas, também tais concepcbes foram associadas aqui aos afro-

brasileiros. Como afirma Costa (2012, p. 220):

Um tratamento estigmatizado e estereotipado também foi dado — e infelizmente
ainda o é — a historia e a cultura dos descendentes de africanas e africanos do Brasil.
Essa populacdo tem sua imagem associada recorrentemente a violéncia, a pobreza, a
indoléncia e a uma sexualidade animalesca, ou seja, a um rol de caracteristicas
negativas. E quando se almeja valoriza-la, isso se da por meio de outro estere6tipo, o
da ‘festividade’, ou seja, pela alegoria de pessoas aptas a fazerem ‘festas’, mas
inaptas a responsabilidades de outra ordem(COSTA, 2012, p. 220).

Desde a antiguidade classica, as imagens sobre a Africa vém sendo construidas,
permeando os diversos momentos histéricos, moldando nossas percepcdes, algumas vezes
alterando-as, outras vezes contribuindo para torna-las ainda mais arraigadas. Assim passando
pelo periodo medieval, pela época moderna e pelo periodo do chamado imperialismo europeu
do século XIX, muitos foram os discursos construidos sobre o continente africano, em comum

eles tem o fato de sempre aplicar a historia africana posicdo de inferioridade no contexto da

historia da humanidade. No entanto, é preciso sempre termos em mente que:

Ao lermos os textos europeus que retratam o Africano (0 mesmo sucede, alias, se
interpretarmos icones), mesmo 0s mais descritivos, temos de partir sempre do
principio de que estamos perante representaces, o que € dizer, perante (re)
construgdes do real. (...) Essa construcdo faz-se de acordo com as categorias
culturais e mentais de quem viu, ou (e) de quem escreve (...). A representacdo €,
aqui, a traducdo mental de uma realidade exterior que se percepcionou e que vai ser
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evocada—oralmente, por escrito, por um icone — estando ausente. (HORTA, 1995,
p. 189 apud OLIVA, 2003, p. 432).

Alberto da Costa e Silva, um de nossos principais historiadores e africanistas, em
sua obra “Imagens da Africa” (2012) trata das construcdes e do imaginario criado sobre o
continente africano da antiguidade até o século XIX. Este autor, um dos mais importantes
nomes dos estudos africanos no Brasil, foi & Africa pela primeira vez em outubro de 1960
como diplomata enviado pelo governo brasileiro para acompanhar a independéncia da
Nigeéria, que deixava de ser colbnia britanica depois de um século e meio de subjugacéo. Nas
décadas seguintes, voltou diversas vezes a um continente tomado pelas lutas anticoloniais.
Participou de missGes em Angola, Etidpia, Costa do Marfim, Camardes, Togo, Gabao, Guing,
Senegal, Libéria, entre outros paises. Foi embaixador na Nigéria e no Benim. Nessas viagens,
acumulou dados e aprendeu uma licdo sobre o olhar do estrangeiro. Em entrevista que trata

da obra em questdo, o autor afirma que:

Viajando, pude confrontar o que lia e ouvia sobre a Africa com aquilo que via.
Sobretudo, conheci gente. E comecei a tomar cuidado para ndo cometer os enganos
que os viajantes apressados costumam cometer, pois pensam que estao vendo bem
quando veem apenas a superficie. E preciso ter paciéncia no olhar. Principalmente,
ter cautela para ndo construir grandes teses, que geralmente se revelam com
alicerces de brisa, sem fundamento. (COSTA e SILVA, 2013, p. 2)

Nesse livro, o autor reuniu fragmentos de textos de viajantes aventureiros,
cientistas, exploradores, missionarios e burocratas que passaram pelo continente africano
desde a antiguidade até o século XIX, demonstrando assim o olhar com que o ocidente
enxergou a Africa e consequentemente como se deu a construcio dos mitos e esteredtipos ao
longo do tempo sobre os africanos e suas culturas. O historiador planejou o livio como uma
cole¢do de imagens, “como uma série de fotografias em um album”, captadas das obras que
consultou durante a carreira. Assim, é possivel encontrar em sua obra desde o0 espanto de um
traficante de escravos britanico do século XVIII com o ritual que se seguia a morte dos reis do
Daomé, em que as vilvas do soberano morto quebram e destroem madveis, objetos e
ornamentos e em seguida, matam-se entre si, ao desconcerto de um comerciante portugués do
século XVI que viu no Congo, pela primeira vez, um animal que segundo ele chamavam
zebra. Porém, para além dos elementos pitorescos, 0 que se sobressai nesta obra é a
recorréncia de certas lendas, como as afirmaces repetidas por viajantes de diversas épocas e
procedéncias sobre homens com rabo ou terrivelmente deformados, segundo eles pelo

escaldante sol do Equador e plantas de ouro brotando da terra como em contos méagicos, mitos
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gue ja ndo tém mais credibilidade, porém que espelham a ignorancia historica do ocidente

sobre a Africa que muitas vezes continua a existir. Como assinala o proprio autor:

O livro vai até o seculo XIX, mas se ele se prolongasse até nossos dias, veriamos

que as historias de Tarzan ndo morreram de todo no espirito dos ocidentais (...).

Esteredtipos persistem e se modificam no tempo, vdo assumindo novas formas, mas

se manifestam sempre como a postura de quem se considera melhor, mais racional,

de quem Veé o outro num estagio inferior ao seu. Ainda hoje, os ocidentais chegam a

Africa achando que esta tudo errado e que séo eles que vao conserta-la. (IDEM, p.3)

Integrante da Academia Brasileira de Letras, o historiador se mostra otimista, pois

acredita que essa situacdo mudara com a consolidacdo do trabalho de novas geracGes de

pesquisadores que se mostram mais interessados nos estudos africanos. E assim se pronuncia:

“antigamente, os pesquisadores brasileiros passavam direto pelos documentos sobre a Africa,

achavam que isso ndo tinha valor algum. Hoje isso mudou e seguramente ainda vai se
descobrir muita coisa. Estamos s6 comegando nossa garimpagem.” (IDEM, p. 3)

Corroborando com a analise de Costa e Silva, o pensamento do filésofo africano
Kwame Anthony Appiah elucida a representacio da Africa no ocidente, para ele:

O senso comum sobre a Africa que aparece nos relatos de cientistas e exploradores
europeus até o século XI1X é o de uma regido sem Historia, onde os seres humanos
viviam como sempre tinham vivido. A historiografia europeia era baseada na ideia
de que a principal fonte de informacao sobre uma civilizacdo esta nos arquivos, e foi
isso que tornou o passado africano invisivel para ela. (APPIAH, 2013, p.2).

Assim, percebemos que embora ndo haja mais um vazio quanto a sistematizacao e
veiculacdo de informacdes e conhecimentos sobre a Africa e sua historia, ainda persistem
algumas lacunas sobre essa tematica que acabam por colaborar para a reproducdo de
estereotipias. As estereotipias sobre a Africa, como vimos, ndo é um aspecto apenas da
Europa contemporanea, tém suas raizes em fabulagdes antigas e enraizadas no imaginario
ocidental, sendo assim, a historia e cultura africanas vém sendo desqualificadas pelo
pensamento ocidental ao longo do tempo por meio de constru¢Ges mitoldgicas, sendo que o
embrido dessas concepgdes remonta a antiguidade classica, como podemos constatar com

Serrano e Wadman (2010, p.26):

Para 0s antigos gregos e romanos, a Africa compreendia as terras situadas entre as
atuais Libia e Marrocos, habitada por povos de origem berbere. Seria 0 caso dos
garamantes, numidas, libios e mauritanios, costumeiramente mencionados nas
cronicas e documentos do Império Romano. Recorde-se que o termo berbere deu
origem & palavra barbaro, identificando populagdes que pelo fato de sua lingua e sua
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cultura diferirem da greco-romana, eram consideradas inferiores em face do padréo
hegem6nico(SERRANO; WADMAN, 2010, p. 26).

Uma amostra importante das concepcdes impostas a Africa esta no proprio nome
do continente, que segundo Munanga (1984) entre as varias hipoteses existentes, o vocabulo
teria origem no dialeto berbere — afri - que posteriormente se transformou em Africa e que
significa algo aproximado a ideia de calor, ou auséncia de frio, que estd proximo das
construgdes que aproximam o continente de lugares considerados inabitaveis por seres
humanos, estando apenas povoado por seres monstruosos aptos ao calor escaldante destas
terras.

No periodo medieval, continuam as imagens negativas aplicadas ao continente
africano. Como as que nos referimos anteriormente sobre ao mito biblico que originou a teoria
camita. No Antigo Testamento, Cam, um dos filhos de Noé, considerado ancestral biblico das
populacdes africanas, teria zombado do pai, e assim teria recaido sobre ele a maldicdo da
escravidao. No entanto, é importante ressaltar que ndo consta nenhuma indicagédo biblica de
que Cam fosse negro. Na biblia, Cam refere-se a um antepassado comum a povos muito
diferentes entre si, desde povos identificados com a orla africana do Mar Vermelho até
populacdes entendidas como levantinas e/ ou mesopotamicas. Ainda sobre as concepgoes
medievais sobre a Africa, é importante ressaltar as construcdes da cartografia que
reproduziram os esteredtipos estigmatizantes, assim as terras meridionais estariam vinculadas

ao inferno e as terras ao norte associadas ao paraiso.

A cartografia medieval reproduziu fielmente tais premissas. Os mapas “T-O” ou
Orbis Terrarum seguem um padrdo repetitivo, discriminando a terra como um
circulo incluindo o oikoumene, isto é, as terras conhecidas: Europa, Asia e Africa.
Esses continentes estdo dispostos com base em um “T” centrado em Jerusalém e
circundados por um vasto oceano circular disposto na forma de um “O”. O famoso
mapa dos Salmos ou (Psalter), datado de 1250, é uma das inimeras alegorias que
legitimam tal cédigo espacial de exclusdo. Nesse mapa, aparece claramente a
indicacdo do Paraiso e de Cristo, redentor da humanidade, posicionados na direcdo
Norte. Por sua vez, acatando a genealogias dos relatos biblicos, esta carta geogréfica
discrimina na posi¢do sul a Africa, um “continente negro ¢ monstruoso”, ocupado
pelas “gentes descendentes de Cam, o mais moreno dos filhos de Noé¢ (...)” (IDEM,
p. 25)

Assim, o quadro construido pelo imaginario europeu sobre o continente africano
era no minimo fantasioso para ndo dizer preconceituoso como poderemos observar em mais

esta citacdo, se ndo vejamos:



92

Durante muito tempo, o interior do continente s6 foi conhecido através do relato dos
indigenas, que povoaram as regides distantes de gigantes e pigmeus, de homens
macacos, ogros canibais e mulheres- passaros. Também durante muito tempo
figuraram nos mapas da Africa nomes de povos como 0s sem lingua e 0s sem nariz,
os opistodactilos (de dedos revirados) e os pigmeus que disputam alimentos aos
grous. Africa Portentosa, a Africa mde de monstros (PAULME SCHAEFFNER,
1977, p. 7 apud SERRANO; WALDMAN, 2010, p. 27).

O advento da idade moderna e o processo histdrico das grandes navegacdes ndo
fez retroceder o imaginario europeu sobre a Africa, o contato com povos até entdo
desconhecidos por um mundo ainda marcado por concepcdes fantasiosas herdadas ha seculos
via os africanos como “uma pouco honordvel linhagem de bestas, de feras sanguinarias, de
monstros antropoides e canibais (...)” (SERRANO; WALDMAN, 2010, p.29).

Durante o século XIX, o imperialismo europeu no continente africano se utilizou
do conhecimento baseado no cientificismo para justificar a presenca no continente, dessa
forma a ciéncia de entdo ndo foi menos preconceituosa no que se refere aos discursos
produzidos, gerando um racismo cientifico ao elaborar os conceitos de inferioridade e
superioridade racial. O discurso produzido no século XIX sobre o negro era baseado no

cientificismo e pregava a hierarquizagdo da humanidade, baseada na classificagédo das ragas.

Assim entendido, é hoje perceptivel o quanto este eurocentrismo esteve presente nos
textos classicos que fundaram a historiografia moderna no lluminismo, deturpando a
visdo dos europeus acerca dos demais povos do mundo. Estes eram vistos, entdo, na
melhor das hipdteses, como criancas a serem educadas pelas luzes da razdo. O
mesmo olhar pode ser identificado no pensamento social europeu do Novecentos, de
forma mais diversificada. Existe uma tendéncia eurocéntrica recorrente, por
exemplo, nas Filosofias da Historia dos séculos XVIII e XIX, a partir de autores
classicos como Voltaire, Vico, Condorcet, Hegel, Marx e Engels. E certo que existe
uma heterogeneidade evidente no pensamento de tais autores. Todavia, 0 que 0s une
— enquanto principais fundadores da Teoria da Historia — sdo suas tentativas de, a
partir da Filosofia, construir interpretacbes evolutivas das sociedades humanas,
baseadas no progresso da histéria europeia-ocidental. (BARBOSA, 2008, p.47 apud
TELES, 2012, p. 242-243)

Assim, os argumentos histéricos e antropoldgicos que justificavam a dominacéo
europeia ao confirmarem a inferioridade dos africanos reafirmavam que a presenca no
continente tinha um carater civilizador e humanitario, uma vez que estes povos eram
considerados pelo discurso oficial como primitivos e selvagens.

No periodo histérico do P6s-Guerra, outra leitura desqualificante foi aplicada a

Africa quando se associou ao continente um pessimismo exacerbado, ou um

“afropessimismo” como ficou conhecido. A partir de entéo, o continente é visto como:
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(...) o dominio da pobreza, da anarquia, do subdesenvolvimento, das doengas, das
guerras tribais, dos golpes de estado continuos, do analfabetismo dos refugiados, da
seca e da falta de perspectivas. Num mundo desigualmente unificado pela
globalizacdo, a Africa como todas as regides meridionais do planeta, continua a
integrar uma periferia de flagelos sociais, exploracdo econémica e subordinacdo
politica, eventualmente mistificada pelas imagens concernentes a um mundo
unificado sob uma Unica bandeira ou aspiracdes. Nessa nova elaboracéo plena de
estereotipias negativas, o futuro ndo reservaria nenhuma benesse para o continente,
condenado a priori a estagnagdo (....). Tal como nas leituras anteriores, essa nova
colegdo de imagens associa-se a um vetor ideoldgico, pelo qual a Africa seria
incapaz de conduzir seu proprio destino. (SERRANO; WALDMAN, 2010, p. 32)

Com o processo de independéncia dos paises africanos em meados do século XX,
comecou a haver todo um esforgo de se construir uma nova historiografia sobre o continente,
intelectuais africanos comecaram um trabalho com objetivo de estudar sua historia a partir de
suas proprias perspectivas, para dessa forma tentar descolonizar o conhecimento produzido
até entdo sobre o continente pelos europeus e demais estrangeiros. Logo os trabalhos
objetivavam, segundo Oliva (2006), “(...) revelar uma histéria africana marcada pela
autonomia inventiva e pela complexidade politica/social/cultural, justamente para combater o
imaginario preconceituoso existente a cerca da historia africana” (IDEM, p. 205).

No que se refere a realidade brasileira, os lacos que unem Brasil e Africa sdo bem
mais estreitos do que muitos podem imaginar, temos entre 40% e 60% da nossa populagéo de
ascendéncia africana 0 que nos torna o segundo pais do mundo com populagédo
afrodescendente, ficando atras apenas da Nigéria, que por sua vez, € o pais mais populoso da
Africa. Para Costa e Silva (1994), o Brasil ¢ um pais extraordinariamente africanizado e s6
quem n&o conhece a Africa pode desconhecer o quanto de africano ha no brasileiro. Porém,
nossas percepcdes sobre esse continente e sua historia segue na esteia do imaginario ocidental
a partir da Europa. Herdeiros da tradicdo europeia desde os tempos de coldnia quando
absorvemos os discursos sobre a Africa. Como exemplo, podemos citar os sermdes do Pe.
Antonio Vieira, que no século XVII em seus discursos religiosos acabou por embasar imagens
mentais que podemos considerar perenes, pois que ainda podem ser observadas na atualidade
do imaginario social brasileiro. Assim, o discurso jesuitico sobre o negro o associava ao
escravo e, portanto, servia como justificativa da escraviddo. Para Silva Filho (2007), o

discurso catdlico jesuitico ultrapassou o século XVII, pois:

(...) influenciou na criagéo e efetivacdo de mentalidades onde toda cultura, costumes,
falas, comportamentos e doutrinas religiosas originarias dos negros africanos, sdo
rotuladas de inferiores, selvagens, animalescas, libidinosas e diabdlicas, formando
uma rede de esteredtipos tdo intrincada que no comportamento de indmeros
brasileiros do século XXI aquele momento do século XVII ainda encontra-se
presente. (SILVA FILHO, 2007, p 161)



94

Nesse caso, 0 autor ainda afirma que tais concepgdes tratam-se de um fendmeno
de expressdo de longa duracdo que faz parte do inconsciente coletivo brasileiro naturalizado
no senso comum, portanto, um fendmeno cultural de longa duracdo como afirmam os
historiadores das mentalidades”.

A questdo racial comeca a ser objeto de discussdo no Brasil a partir do século
XIX, 0 negro ndo era problema a ser discutido quando vigorava o sistema de escraviddo, uma
vez que “coisificado” este tinha seu lugar determinado na sociedade escravocrata, porém com
o fim da escravidao e o advento da Republica, a nova condicdo social do negro, agora livre,
acaba por engendrar os primeiros estudos sobre as questbes relacionadas a raca e as
populagbes mesticas. De acordo com tais estudos, baseados sobretudo nas teorias
evolucionistas advindas da Europa, a mesticagem era fator preponderante para o caos que a
nacédo brasileira enfrentava, nesse caso a solugdo seria o “branqueamento” da populacao, que
deveria ser feito a partir do incentivo a imigracdo europeia, 0 que gerou inclusive politicas
publicas por parte do Estado para promover tal acdo. J& nos referimos também que um dos
expoentes do pensamento da época foi o médico Nina Rodrigues, que em seus estudos
considerava 0 negro e 0 mestico tipos inferiores no estagio de evolugdo da humanidade, sendo
vistos assim como entrave ao desenvolvimento do pais.

A partir da década de 20 do seculo XX, os rumos do pensamento racial no Brasil
comecgaram a mudar, pois passou a se valorizar a mesticagem, antes vista como um problema
a ser resolvido, agora ela aparece como qualidade nacional, langando assim as bases para o
que ficou conhecido como “mito da democracia racial” brasileira, assim fomos de um
extremo ao outro, saiu de cena o racismo cientifico e entrou em cena um Brasil sem racismo,
onde reinava a harmonia entre as racas que se uniram para formar o povo brasileiro. Aceita
durante muito tempo em nossa sociedade, essa concepgdo comegou a ser desmontada a partir
das décadas de 1960 e 1970 com trabalhos que apontavam a existéncia de desigualdades entre
brancos, negros e pardos, assim como as desigualdades de classes e a existéncia do racismo,

demonstrando que nossa pretensa democracia racial ndo era tdo democratica assim.

* A “Escola de Annales” foi um movimento que surgiu na Franca em 1929, pelos historiadores franceses Lucien
Febvre e Marc Bloch, dando origem ao que conhecemos hoje como Nova Histéria. Define-se como Nova
Historia a histdria sobre a influéncia das ciéncias sociais e ndo mais sobre a influéncia das ciéncias naturais, isto
é, até o surgimento dos Annales a histéria tradicional regia-se pela metodologia positiva, inspirada nas ciéncias
naturais. Dentro dessa renovacao historiogréfica tem-se a chamada Historia das Mentalidades que se caracteriza
por examinar 0 modo de pensar e de sentir dos seres humanos. O principal objetivo da Histéria das
Mentalidades é identificar o que todos os seres humanos de uma mesma época teriam em comum, & Histdria das
Mentalidades associou-se também os termos ““ longa dura¢do”, ou “ tempo longo”, uma vez que a mentalidade
é aquilo que muda mais lentamente.
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Adentramos os fins do século XX e iniciamos o século XXI cientes de que nao
somos uma nacao tdo harmoniosa quanto foi pregado durante décadas, as lutas do movimento
social negro por maiores direitos para as populacdes afrodescendentes é um exemplo disso, a
adocdo de politicas publicas por parte do Estado com objetivo de atender a essas populacdes,
combater o racismo e construir uma sociedade que respeite as diferencas étnicas e culturais
demonstra também a violéncia ndo sO fisica, como simbdlica ao qual a populacdo
afrodescendente vem sendo submetida historicamente.

Ndo podemos valorizar 0 que ndo conhecemos, iniciamos este topico nos
questionando acerca do que sabiamos sobre a Africa e suas culturas e vimos como ao longo
do tempo uma série de imagens e concepcdes foram criadas sobre esse continente, dessa
forma vimos que o que aprendemos foi na maioria das vezes representacdes de uma Africa
imaginada e ignorada em sua complexidade pelo olho estrangeiro, nesse caso entdo nos
questionamos que tipo de ensino de Historia da Africa vem sendo realizado em nossas
escolas e que saberes os professores de Histdria tém sobre essa tematica, assim como também
nos interessa discutir como tem sido tratada a questdo da formacdo docente para a tematica
africana nos cursos superiores de graduacdo em nosso Pais. Teremos superado as concepcdes
estigmatizadas sobre a Africa? Até que ponto essas imagens historicas ainda estio presentes
nas abordagens do Ensino de Historia sobre a Africa? Quais as concepcbes que 0s
professores de Histdria tém sobre a Histéria da Africa e da cultura africana e afro-brasileira?
A tematica africana foi contemplada na formacdo inicial desses professores? Tais professores
possuem alguma formacdo continuada sobre a tematica africana? Como as imagens
propagadas pelo senso comum sobre a Africa, sua histéria e cultura interferem nas
concepcdes dos professores sobre essa tematica? A promulgacdo da Lei 10.639/03 influenciou
de alguma forma na formacdo e, consequentemente, na constituicdo dos saberes desses
professores de Historia sobre a temaética africana? Tais professores tém formacdo especifica
sobre essa tematica? Enfim, muitas sdo ainda as questdes a serem levantadas e discutidas.

No que se refere ao ensino e a formacdo docente para temaética africana, um marco
historico importante foi a promulgacéo da Lei 10.639/03, esta instituiu a obrigatoriedade do
ensino de Historia da Africa e cultura afro-brasileira e africana nas escolas de educacio basica
do Pais. A referida Lei completou uma década de existéncia no ano de 2013 e neste periodo
os debates acerca do Ensino de Histéria da Africa tém crescido significativamente.

A lei é fruto de muito trabalho e luta do movimento social negro ao longo da
Historia do Brasil. Nos Gltimos anos tem havido um significativo crescimento dos debates
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acerca do Ensino de Histdria da Africa e o reconhecimento das contribuices dos africanos
para a formacdo do patrimonio histérico e cultural da humanidade e da sociedade brasileira.
Porém, mais de dez anos apds sua sanc¢do, o maior desafio do Estado brasileiro é a aplicacdo
do que a lei prevé na materialidade do curriculo escolar. Portanto, o tratamento da tematica
africana em nossas salas de aula constitui-se ainda como um campo em construcao.

Para Oliva (2006), muitas acdes tém sido feitas, sobretudo em relacdo a formacao
de professores, como a preparacdo de material didatico para o tema e a oferta de cursos de
formacdo continuada. O autor ainda cita algumas iniciativas que vém sendo realizadas, mas
que ainda tem de ser reforcadas, como por exemplo: 0 aumento das pesquisas em Historia da
Africa; o incentivo a novas publicacdes e traducdes; a introducio de disciplinas especificas
nas licenciaturas; a oferta de cursos de pds-graduacdo e a modificacdo de livros didaticos.
Mesmo com todas as mudancas que vém se processando no campo da tematica africana, ainda
é grande o desafio, pois na realidade o que se tem observado é que muitos educadores ndo
estdo preparados para lidar com certas situagdes no que diz respeito a questbes teorico-
metodologicas, surgidas com a aprovacdo da lei, gerando nos meios escolares e académicos
algumas inquietacGes e muitas duvidas.

Mais de uma década depois, ainda sdo muitos os desafios a serem enfrentados,
sobretudo no que diz respeito & formacido docente para o Ensino de Histdria da Africa e
Cultura Afro-brasileira e africana, pois afinal essa tematica foi durante muito tempo
negligenciada e, quando abordada, feita pelo viés eurocéntrico que transformava a Africa em
mero apéndice da histéria europeia ocidental. Sendo assim, observamos que muitos
professores ndo tiveram acesso a esses conteudos em sua formacdo inicial e mesmo quando
tiveram, prevaleceram as imagens estereotipadas sobre o continente. Assim, é importante a
construcdo de um novo olhar, no entanto para assumir essa postura de constru¢cdo de um novo
olhar sobre a Africa uma quest&o que se faz fundamental, além das ja citadas anteriormente, é
que o professor precisa problematizar a realidade, sobretudo em relagdo aos saberes que
possui e de que forma os mobiliza em sua pratica docente. Para tanto, concordamos com
Magalhaes quando afirma que “o professor precisa questionar o que é trazido, problematizar o
mundo, ndo simplesmente demonstrar, mas abstrair (...)” (MAGALHAES, 2009, p. 126). E
se isso se faz necessario em toda a pratica pedagogica, faz-se ainda mais no que se refere a
tematica africana que foi durante muito tempo negligenciada nos cursos de formacdo de

professores.
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O Ensino de Histdria da Africa vem ganhando espaco cada vez maior como
tematica na educacdo, sobretudo no atual contexto de politicas de afirmacao para a populagéo
afrodescendente, desenvolvidas pelo Estado brasileiro, que sdo na realidade, em muitos
aspectos, decorrentes das reivindicacdes historicas das lutas do movimento negro em nossa

sociedade.

O processo histérico de invisibilizagdo da cultura de matriz africana provocou como
reacdo uma intensa luta travada pelas organizagdes do Movimento Negro, sobretudo
a partir dos ultimos anos do século XX, quando o contexto de reabertura politica
permitiu a rearticulacdo dos movimentos sociais. Essas mobiliza¢fes teriam como
resultado anos mais tarde a promulgacdo da Lei 10.639/2003, que modificou a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/1996), instituindo o ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana no curriculo da Educacédo Béasica em
todo o territério nacional e a implementacdo dos programas de Acdes Afirmativas
para acesso e permanéncia da populacdo negra no Ensino Superior. Tais conquistas
s6 foram possiveis em razdo de uma intensa atuacdo politica travada por diversas
organizacoes em diferentes espacos de militancia. (SANTOS; SOUZA, 2012, p184)
No que diz respeito & questdo da educacdo, as reinvindicagdes do movimento
negro, além da propria luta pela insercéo das pessoas na escola, uma vez que desde a época da
escraviddao estas eram excluidas do processo educacional, passou a ser também pela
reavaliacdo do papel do negro na historia nacional através da luta pela construgdo de um
curriculo que fosse desvinculado da tradicional visdo eurocéntrica da historia que

subalternizava as populagdes negras e afrodescentes.

As acbes dos movimentos sociais negros se voltaram para o incentivo a educacdo
formal, entretanto muitos perceberam a reproducdo do racismo no ensino e no seu
carater etnocéntrico, ou seja, a concepcao de uma superioridade de uma cultura em
relacdo a outras. Munidos dessa compreensao, os movimentos sociais negros passam
a reivindicar junto ao Estado brasileiro o estudo da histdria e da cultura da Africa e
dos afrodescendentes. (CRUZ; SANTOS, 2012, p.199)

Mesmo considerando que tais lutas historicas contribuiram e culminaram em uma
nova concepgao a respeito da Historia da Africa e sua cultura e que hoje em dia vivemos uma
situacdo muito diferente do que tinhamos a algumas décadas, ainda ndo podemos afirmar que
esta seja ideal no que se refere a questdo da diversidade étnica em nossa sociedade. Nesse
sentido, Oliva (2007) afirma que até a década de 1990 a presenca da Historia da Africa nos
curriculos escolares, por exemplo, ainda podia ser considerada insignificante, j& que o
continente africano aparecia sempre relacionado ao trafico de escravos e aos processos
histéricos do Imperialismo e Colonialismo europeus. Ainda segundo o autor, “somos

herdeiros de uma escola que privilegiou, em grande parte de sua trajetdria, contetdos
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eurocéntricos” (IDEM, 2012, p.42). E, pois, evidente e antigo o debate sobre o carater
eurocéntrico em que se baseia nossa educacdo na abordagem dos mais variados temas. De
igual maneira isso se aplica a questdo da Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira e
africana, uma vez que essas abordagens estiveram ausentes dos processos formativos ao longo
do século XX, sobretudo nas licenciaturas onde se da por exceléncia a formacdo dos
professores que atuam na educacao basica.

Em artigo sobre a Historia da Africa nos Cursos de Formagdo de Professores,
Oliva (2006) nos apresenta dados do INEP relacionados ao Exame Nacional de Cursos (ENC)
sobre os cursos de Histdria de varias universidades do Pais, os dados séo referentes a 2003,
ano da promulgacéo da Lei 10.639/03. De acordo com os dados disponibilizados pelo autor,
das 211 institui¢cbes que participaram do exame, 143, ou seja, 68% nao possuiam a disciplina
de Historia da Africa e apenas 68 delas, isto é, o que corresponde a 32% do total, possuiam
disciplinas de Historia da Africa. Os dados sdo relevantes, uma vez que representam a
situacdo de uma grande quantidade de instituicbes e como essas tratavam a questdo da
tematica africana nos cursos de Licenciaturas de Historia até o ano da promulgacdo da Lei
federal que tornou obrigatdrio o Ensino dessa temética na educacao basica de todo o Pais.

Quanto as préaticas pedagodgicas desenvolvidas nas escolas sobre a temaética
africana, Gomes e Jesus (2009) nos apresentam um panorama geral da pesquisa “Praticas
Pedagdgicas de Trabalho com Relacdes Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva da Lei
10.639/2003”, desenvolvida no ambito do Programa de Ensino, Pesquisa e Extensdo Acdes
Afirmativas na UFMG e do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Relagdes Etnico-Raciais e
Acdes Afirmativas (NERA/CNPQ), no periodo de fevereiro a dezembro de 2009.

Trata-se de uma pesquisa realizada em ambito nacional e apoiada e financiada
pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
(SECADI/MEC), em parceria com a Representagdo da UNESCO no Brasil e coordenada pelo
Programa de Acdes Afirmativas na UFMG, envolveu cinco Nucleos de Estudos Afro-
Brasileiros de universidades publicas federais brasileiras.

O Objetivo da pesquisa era identificar, mapear e analisar as iniciativas
desenvolvidas pelas redes publicas de ensino e as praticas pedagogicas realizadas por escolas
pertencentes a essas redes na perspectiva da Lei 10.639/2003, que tornou obrigatorio o ensino
de Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira nas escolas publicas e privadas do ensino
fundamental e médio. Como ja nos referimos, a pesquisa foi realizada em ambito nacional e,

portanto, em todas as regifes do Pais 0 que nos da um panorama bastante significativo sobre
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como vem sendo tratada a tematica africana em nossas escolas da rede publica de ensino. A
intencdo era, sobretudo, verificar o nivel de implementacdo da Lei 10.639/03 e o grau de
enraizamento da mesma nas acgdes pedagogicas no cotidiano escolar das escolas das redes
estaduais e municipais do Brasil.

A seguir apresentamos uma sintese de alguns resultados da pesquisa, de acordo

com os supracitados autores Gomes e Jesus (2009):

a) Segundo os profissionais da escola que estavam a frente das praticas voltadas
para a Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais, a Lei 10.639/2003 deu
legitimidade ao trabalho que ja vinha sendo realizado, muitas vezes de forma
isolada e antes mesmo da san¢éo da referida Lei;

b) As escolas inseridas num contexto mais afirmativo e com processos mais
democraticos de gestdo revelaram-se realizadoras de préaticas de Educacdo das
RelagBes Etnico-Raciais envolventes, mais enraizadas e sustentaveis;

c) Nas vérias escolas visitadas existem projetos significativos que estdo sendo
desenvolvidos por coletivos de profissionais e, a0 mesmo tempo, em uma
mesma escola, ha docentes que desconhecem esse processo histérico, ndo
conhecem a Lei 10.639/2003 e suas Diretrizes, ou mantém um conhecimento
superficial delas;

d) As escolas em que o mito da democracia racial se mostrou mais presente nos
depoimentos colhidos, revelando a sua forga enquanto concepgao e imaginario
social e pedagogico sobre a diversidade, apresentaram praticas mais
individualizadas, projetos com menor envolvimento do coletivo de
profissionais e pouco investimento na formacao continuada na perspectiva da
Lei e suas Diretrizes. Dessa forma, apresentam niveis mais fracos de
enraizamento e sustentabilidade;

e) A sustentabilidade das préaticas pedagdgicas esta estreitamente relacionada com
algumas caracteristicas mais gerais da prépria escola: (a) a gestdo escolar e de
seu corpo docente; (b) os processos de formagéo continuada de professores na
tematica étnico-racial; e (c) a inser¢do no PPP. N&o se pode esquecer o0 peso da
cultura escolar, a organizacéo dos tempos e espacos, bem como a materialidade
da escola e sua relagcdo com as préaticas observadas;

f) O desinteresse pelas questfes étnico-raciais notado em algumas escolas ndo diz

respeito apenas as questdes do racismo, da discriminacgdo, do preconceito e do
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mito da democracia racial. Est4 relacionado também ao modo como os/as
educadores/as lidam com essas questfes. As praticas pedagogicas de trabalho
com relagcdes gerais de ordem politica e pedagogica, por exemplo, formas
autoritarias de gestdo, descompromisso com o publico, desestimulo a carreira e
a condicdo do/a docente, bem como visdes politicas conservadoras de maneira

geral;

g) No caso da gestdo, é importante destacar que a implementacdo da Lei

10.639/2003 nas escolas publicas relaciona-se a democratizacdo da gestdo
escolar, ou seja, da instituicdo de canais democraticos que garantam a efetiva
participacdo, de aprendizado do jogo democratico e do repensar das estruturas

de poder autoritario, que permeiam as relagdes sociais e as praticas educativas;

h) Os conhecimentos dos préprios docentes sobre as relagdes étnico- -raciais e

)

sobre Historia da Africa ainda sdo superficiais, cheios de estere6tipos e por
vezes confusos. O grupo de discussd@o com os/as estudantes foi revelador de tal
situacdo. Os/as estudantes demonstraram de maneira geral que o trabalho
envolvendo a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais tem conseguido alerta-los,
sensibiliza-los, informa-los sobre a dimenséo ética do racismo, do preconceito
e da discriminacdo racial, mas lhes oferece pouco conhecimento conceitual
sobre a Africa e sua inter-relacdo com as questdes afro-brasileiras;

As datas comemorativas ainda s&o o recurso que os/as docentes utilizam para
realizar os projetos interdisciplinares e trabalhos coletivos voltados para a Lei
10.639/2003. Nota-se que a oficializacdo do dia 20 de novembro como Dia
Nacional da Consciéncia Negra no calendario escolar pelo artigo 79-B da Lei
10.639/2003 tem produzido resultados diferentes. Algumas escolas ja
trabalhavam com essa data antes mesmo da promulgagéo da Lei, mas outras
passaram a adota-la apds esse momento. Esse dia tem se transformado em
Semana da Consciéncia Negra em algumas escolas e outras conseguem até
mesmo estendé-lo para o més inteiro;

A acdo indutora das secretarias de Educacdo — somada a gestdo da escola na
viabilizacdo de processos de formacdo em servico e no estimulo e na
construcdo de condicBes de processos de formacdo continuada — revela-se
como um forte componente para a construgdo de praticas pedagogicas
condizentes com a Lei 10.639/2003 e suas Diretrizes;
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k) Algumas praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas escolas revelaram- se
pautadas em interpretagdes dogmaticas de cunho religioso, demonstrando a

presenca da intolerancia religiosa.

Para os autores a pesquisa revela mudancas nas praticas escolares que ainda nao
podem ser consideradas satisfatérias, porém, mostram que acles afirmativas estdo sendo
realizadas em nossas escolas, obviamente estas ndo se dao de forma homogénea, em algumas
regibes esse processo encontra-se mais avancado em outras caminha de forma lenta, logo é
marcado por continuidades, mudancas, permanéncias, descontinuidades, trata-se de um
contexto marcado ainda por tensdes, avancos, recuos, limites, assim como a propria histdria
do negro nesse pais.

Para Souza (2012, p.18): “E nitido que nos ultimos anos, a despeito das
dificuldades e, em muitos casos, da falta de empenho daqueles que deveriam estar a frente dos
processos de implantacéo da lei, os temas ligados & cultura afro-brasileira e & Africa ganharam
espago nas reflexdes e agdes dos educadores”, porém a autora ressalta que o conhecimento
dos professores acerca da Historia da Africa ainda ndo é satisfatorio. Entendemos que isso
decorre devido ao pouco conhecimento que os professores detém acerca das sociedades
africanas, dos seus sistemas de pensamento e dos processos histéricos por elas vividos, logo
os educadores tém dificuldades em abordar temas relacionados a Africa, bem como aos que se
referem & matriz cultural africana.

De acordo com o Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais para o Ensino de Historia e Cultura
Africana e Afro-brasileira (2009), as orientacdes sdo para que as instituicdes de ensino
superior incluam conteudos curriculares referentes a educacao das relagdes étnico- raciais nos
cursos de graduacéo, criando, assim, condi¢des para que os futuros professores avancem na
compreensdo da tematica. Porém, percebemos que nem sempre tais instituicbes vém

cumprindo essa determinacao.

E uma das atividades necessarias para que ocorra tal educacéo é a implementacéo de
uma formacéo docente que contemple contetdos ligados a histéria e cultura africana
e afro-brasileira, como objetiva a Lei No 10.639/03. Assim cabe as universidades
repensarem seus cursos de formacdo para que contemplem tal necessidade, uma vez
que até o presente momento ainda ndo h& uma preocupacdo com a temética nos
cursos de licenciaturas. Além disso, as secretarias estaduais e municipais de
educacdo em muitas cidades brasileiras ainda ndo tem dado a devida importancia a
uma politica publica de valorizacdo da formacdo continuada de professores da
educacdo bésica. S&o poucas as inciativas de alguns professores que, sensiveis ao
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tema, incluem em suas aulas, conteldos voltados para a tematica etnicorracial,
independentemente da area que atuam. (NUNES; SANTOS, p.63-64)

Reiteramos que a implantacdo da Lei 10.639/03, que instituiu a obrigatoriedade do
ensino de Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira e africana na educacéo basica, trouxe
consigo muitas conquistas e possibilidades, mas também problemas e desafios para o0s
profissionais da educacdo, dentre eles a insuficiéncia de formacao tedrica e pratica pode ser
apontado como um dos principais. Porém, a despeito das dificuldades, ndo se pode negar que
a lei vem proporcionando o alargamento do campo relacionado aos estudos sobre a Historia
da Africa, o que pode vir a contribuir para a construcdo de uma sociedade mais igualitaria e
livre dos preconceitos que sempre acompanharam a visdo que se tem dos africanos e por
consequéncia dos afrodescendentes.

Entendemos, no entanto, que mais de uma década apds a aprovacao da lei, o tema
ainda é polémico e a lei ndo é completamente aplicada. As universidades como principais
instancias formadoras de professores, apesar de estarem abertas a tematica africana, ainda
encontram dificuldades para aprofundar os estudos, o que se reflete na formagéo de
professores para a educacao basica. Como afirma Lima (2004, p. 85): “até a década de 1980
ndo havia nos cursos superiores disciplinas referentes a Africa nos cursos de Historia de todo
Brasil”.

A auséncia da Historia da Africa nos cursos de Histéria ¢ fruto do viés
eurocéntrico a partir do qual os curriculos foram pensados. A Historia da Africa € um campo
em construcgéo e a legislacdo abriu caminho para que possa ser ampliado ainda mais, inclusive
porque essa tematica é essencial para se compreender o Brasil. Para se fomentar atitudes
positivas, desconstruindo mitos, preconceitos e contribuindo para o dialogo e convivéncia em
sociedade, é necessario que os professores possuam uma formacdo adequada que garanta uma
base sélida de conhecimentos em relacdo a temética africana.

Para Souza (2012), as informacdes sobre a Historia da Africa que os professores
trazem na maioria das vezes carecem de consisténcia, a producdo de conhecimento vem
aumentando, mas € um processo em curso, 0 que resulta ainda no pouco conhecimento por
parte dos professores acerca da Histdria africana. As imagens que se tem da Africa, suas
populacdes e civilizacdes, bem como sobre a historia e cultura afro-brasileiras no cotidiano
escolar sdo negativas e preconceituosas, esses estigmas muitas vezes ainda persistem quando

a Africa é discutida em sala de aula, imagem também associada aos descendentes de africanos
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do Brasil. Dai a necessidade de se construir um novo olhar sobre essa tematica e isso tem

estreita relacdo com a formacéo de docentes.

Para ser mais claro: excluindo um seleto grupo de intelectuais e pesquisadores, uma
parcela dos afrodescendentes e pessoas iluminadas pelas no¢es do relativismo
cultural, nds, brasileiros, tratamos a Africa de forma preconceituosa. Reproduzimos
em nossas ideias as noticias que circulam pela midia, e que revelam um Continente
marcado pelas misérias, guerras étnicas, instabilidade politica, aids, fome e faléncia
econdmica. As imagens e informagdes que dominam os meios de comunicagdo, 0s
livros didaticos incorporam a tradigdo racista e preconceituosa de estudos sobre o
Continente e a discriminacéo a qual sdo submetidos os afrodescendentes aqui dentro.
(OLIVA, 2003, p. 431)

Como vimos, 0 ano de 2003 constituiu um momento importante na reestruturacéo
da forma como deveriam ser abordados no ensino escolar brasileiro os conteudos referentes a
Africa, suas populacBes e a populacio afro-brasileira. Foi nesse ano que se deu a aprovacao e
sancdo da Lei 10.639/03°, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), esta

datada de 1996, de acordo com o que se segue:

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

Art. 1°. A Lei no 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.

§ 1°. O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo
da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formac&o da sociedade nacional, resgatando a contribui¢éo do
poVvOo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 20, Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica e
de Literatura e Histdria Brasileiras.

§ 3°. (VETADO)

Art. 79-A. (VETADO)

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

Nacional da Consciéncia Negra’.

Art. 2°, Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo. (BRASIL, 2003).

Para Costa (2012), a Lei 10.639/03 faz parte de um conjunto de politicas de a¢Ges

afirmativas para a populacdo negra brasileira e embora ela tenha aberto mais espaco para que

> Em marco de 2003, foi aprovada a Lei Federal n° 10.639/03, que torna obrigatério o ensino de Histéria e
Cultura Africana e Afro-Brasileira nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Essa lei altera a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases) e tem o objetivo de promover uma educacdo que reconhece e valoriza a diversidade. Esta
porém foi modificada pela lei 11.645 de 10 de marco de 2008, que trata da obrigatoriedade do ensino de
historia e cultura indigena nas nossas instituicdes de ensino. A lei 11.645/08 reforca ainda que se deva ensinar a
historia e a cultura africana e afro-brasileira, preceitos antes estabelecidos com a lei 10.639/03. Neste trabalho
tratamos de forma mais especifica a Lei 10639/03 por considerarmos um marco historico importante na
abordagem da tematica africana na educagdo em nossa sociedade.
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a questdo da Histdria da Africa seja tratada de forma diferente e que as proprias universidades
estejam mais abertas para a tematica africana, existe ainda a questdo dos docentes que ja
atuam e ndo tiveram acesso a essa tematica em suas formacdes iniciais, 0 que pode contribuir
para manter as imagens estereotipadas que se tem da Africa e sua historia.

Nesse contexto, a forma como se problematiza em sala de aula a Histéria da
Africa pode vir a reafirmar esteredtipos e estigmas, dai que a formacdo inadequada de
docentes pode levar a reproducdo e perpetuacdo do racismo e exclusdo das populacGes negras.
Ainda para Costa (2011, p. 30):

Em sendo a escola um espaco vital a conformagao da visdo de mundo das pessoas, a
figura do professor torna-se igualmente fundamental. Assim, a formagdo de
professoras e professores com uma visdo de mundo mais aberta a diversidade
cultural é essencial para a constituicio de pessoas detentoras de condicdo
semelhante. Em suma, a formacao docente é passo mais do que fundamental para a
construcdo de um novo olhar sobre a histdria e a cultura africanas e afro-brasileiras.
(COSTA, 2011, P. 30)

De acordo com Pereira e Rosa (2012), a educacdo brasileira tem um tom
eurocéntrico e em nossas escolas de educacao basica € insipiente a abordagem marcada pela
alteridade cultural nos curriculos escolares, sobretudo no que diz respeito a Africa e cultura
afro-brasileira. A auséncia da tematica africana nos processos formativos ao longo do século
XX, principalmente nas licenciaturas, campo por exceléncia da formacdo de educadores para
a educacédo basica, ocasionou tal situacdo. Para 0s autores, esse cenario s6 comeca a sofrer
algumas alteracdes no Brasil a partir da Lei 10.639/03, que instituiu a obrigatoriedade do
ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e africana e uma educacdo das relacfes étnico-
raciais nas escolas.

A grande questdo que se apresenta, no entanto, € como o professor da educacéao
bésica lida com essa situacdo. Gatti Junior (2004) chama a atencdo para o fato de que por
conta de uma série de fatores que implicam uma formacao insuficiente de grande parte dos
docentes da educacdo basica no Brasil, o paradigma educacional tradicional ainda € se ndo
majoritario, pelo menos significativo, apesar dos diversos estudos criticos amplamente
divulgados na comunidade cientifica.

Nas palavras do historiador africano Joseph Ki-Zerbo (1972, p. 45) “néo é preciso
ser historiador para observar que ndo se passa més nenhum no mundo sem que sejam
publicados varios livros sobre a Historia da Africa.” Oliva (2007), no entanto, em sua tese de

doutorado defende que muitos professores nunca tiveram em suas graduacfes contato com
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disciplinas especificas sobre Historia da Africa. Ainda para Oliva (2009), mesmo com toda a
legislacdo e muita mudanga no cenario que se refere ao estudo da Historia africana e dos
afrodescendentes, ainda constata-se uma enorme distancia entre o que é prescrito na lei e 0
gue se vivencia nas escolas. E para a historiadora Selma Pantoja (2004), a relacdo do
continente africano com a educacdo brasileira chega a se caracterizar pela “desinformagao
completa” e pelo “siléncio perturbador”.

Quando se trata da realidade de nosso estado, mesmo diante das mudancas

processadas nas Ultimas décadas, ainda é comum verificarmos que:

O discurso da inexisténcia do negro no estado do Ceara tem dificultado a
implementacdo de politicas publicas especificas voltadas para reverter a
desigualdade que atingem esta populacdo, dentre estas a lei 10.639/03 que em
muitos municipios cearenses, ainda carece de uma politica permanente de formacéao
de professores e de uma ampla reformulacéo curricular de forma a contemplar as
Africanidades locais (...). (NUNES; CUNHA JR, 2011, p 51)

No Ceara, portanto, persiste a dificuldade em se implementar politicas pablicas de
formacdo inicial e continuada de professores em relagdo a Histdria africana, o que culmina no
fato de a escola acabar por contribuir para que as pessoas ndo se reconhecam como
afrodescendentes perpetuando assim o discurso da “morenice”. Assim, a escola acaba por se
tornar excludente quando transmite contetdos relativos & Africa de forma quase sempre
folclorizada. Compreendemos que ainda se constata o desconhecimento por parte dos
professores dessa raiz africana no Ceard e “entendemos que um dos empecilhos para a
promocdo de uma educacdo escolar com entendimento das diferencas étnicas estd na
inconsisténcia das politicas e da efetiva implementacdo da lei 10.639/03 e entre as acdes de
grande importancia esta a formagéo adequada dos professores” (SOUZA, 2011, p. 200).

Iniciativas importantes, no entanto, vém sendo realizadas em nosso estado quanto
a formacao docente para a tematica africana, ressaltamos as atividades do NACE — Nucleo de
Africanidades Cearenses — da FACED - Faculdade de Educagéo da Universidade Federal do
Ceara, assim como as experiéncias com a Pretagogia, realizadas principalmente pelas
professoras Sandra Petit e Geranilde Costa e Silva. Tais iniciativas sdo significativas para o
desenvolvimento de uma préatica pedagogica voltada para compreensdo e valorizacdo das
relacfes étnico-raciais em nossa sociedade, uma vez que assim como afirma Lima (2015,
p.19):
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Sabemos que nas universidades pouco se trabalham quanto ao racismo institucional
que naturaliza discriminac@es cotidianas, aquelas que selecionam o que, quem e o
padrdo a ser prestigiado. A Pretagogia ¢ um lugar questionador, malcriado em
atitude, que altivo caminha pelos corredores exibindo dignidade (LIMA, 2015,
p.19).

A Pretagogia consiste em um referencial tedrico-metodoldgico que incorpora
valores da tradicdo africana na formacao docente e se propde a que a cosmovisédo africana se
transforme em um referencial tedrico - pratico a ser trabalhado na escola. Para Petit (2015), a
Pretagogia ¢ um “jovem referencial” e encontra-se em constru¢do. Segundo a autora, uma das
inspiracdes tedricas para a Pretagogia € a danca afroancestral utilizada como forma de acesso
a cosmovisdo africana, sendo esta apenas um dos aspectos que embasam o referencial para a
formacdo docente com o objetivo de implantar nos curriculos a Histéria e cultura afro-
brasileira e africana em toda sua complexidade historica e cultural. A explicacéo para o uso da
danca vem do significado que esta representa nas culturas africanas, onde ela gera um
sentimento de pertencimento, incentiva o convivio com a comunidade, pois existe certa
sacralidade na danca, isto é, diferente do mundo ocidental, nas tradi¢cdes africanas a danca
proporciona uma ligacdo com o sagrado e com a comunidade.

A tradicdo oral é outro dispositivo utilizado para realizar os trabalhos com a
Pretagogia na formacdo de professores, visto a importancia que tal tradicdo ocupa nas culturas
africanas. Assim, a Pretagogia “potencializa os aprendizados da ancestralidade africana”
(PETIT, 2015, p. 108), “proporcionando conhecer as origens africanas e 0s ensinamentos
praticos e filosoficos que esses saberes comportam (IDEM, p. 110)”. Sandra Petit, uma das
principais criadoras dessa pedagogia de pretos para pretos e brancos e para todos e qualquer
um, usando suas proprias palavras, pode definir melhor o conceito de Pretagogia, assim

vejamos como ela se pronuncia:

A Pretagogia, referencial teérico-metodolégico em constru¢cdo ha alguns anos,
pretende se constituir numa abordagem afrocentrada para formagdo de
professores/as e educadores/as em geral. Parte dos elementos da cosmovisao
africana, porque considera que as particularidades das expressdes afrodescendentes
devem ser tratadas com bases conceituais e filosoficas de origem materna, ou seja,
da Mae Africa. Dessa forma, a Pretagogia se alimenta dos saberes, conceitos e
conhecimentos de matriz africana, o que significa que se ampara em um modo
particular de ser e estar no mundo. Esse modo de ser é também um modo de
conceber 0 cosmos, ou seja, uma cosmovisao africana. (PETIT, 2015, p. 119-120)

A Pretagogia se propde também a ser uma forma de aprendizagem holistica, isto

é, incentiva a construcao coletiva do conhecimento e dessa forma também incentiva a relacao
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da comunidade com a escola. E embasada na cosmovisdo africana elaborou alguns de seus
principios, 0s quais apresentamos a seguir:

* O autoreconhecer-se afrodescendente, assumindo uma postura autoafirmativa e
lembrando sempre a importancia da raiz africana para nossa constituicdo como
pessoa;

A apropriacdo da ancestralidade, pois fazemos parte de linhagens que envolvem os

antepassados e 0s mortos. Implica sobretudo, em valorizar os antepassados, a

historia dos mais velhos e o aprendizado dos seus ensinamentos; é ainda 0 que nos

fornece uma identidade coletiva, propiciando um sentimento de pertencimento;

A religiosidade de matriz africana como base e entrelagamento de todos os saberes

e de todas as dimensdes do conhecimento, que gera uma forma de pensar, de estar

e de agir no mundo, marcada pela fé inquebrantavel na forca vital que perpassa o

universo (axé);

O reconhecimento da sacralidade como dimensdo que perpassa todos os saberes

das culturas de matriz africana, levando a uma postura de identificagéo, respeito e

espiritualidade para com a natureza (....);

O corpo como fonte primeira de conhecimento e produtor de saberes, altar

espiritual que faz parte do territério natureza, e, como tal, elemento de sacralidade;

A tradicdo oral valorizando o conhecimento que € repassado de modo transversal

por meio da oralidade, da vivéncia e da experiéncia e por todas as formas de fala e

de vibracdo dos seres da natureza;

O principio de circularidade na relagdo entre os seres, 0S tempo e as coisas, a

interconectividade do ethos ubuntu reforca esse pricipio, afirmando a relagdo

comunitaria que nos perpassa, pois (...) uma pessoa € uma pessoa por meio de
outras pessoas “(...);

O entendimento da nogdo de territério como espaco-tempo socialmente construido

e perpassado da histdria de vérias geracdes e formado ppor uma complexa rede de

relacdes socias, espaco este perpassado de sacralidade;

» A compreensdo do lugar social historicamente atribuido ao negro, marcado pelo
racismo estrutural, 0 que nos exige posturas de desconstrucao do estigma forjado
secularmente. (IDEM, p. 122-123).

Petit (2015) afirma que no Ceard, atualmente, 64% da populacdo se autodeclara

pretos e pardos, mas também afirma que quando aqui chegou a situacao era a seguinte:

(...) no final dos anos 1990, o que encontrei na universidade, inclusive entre
meus/minhas alunos/as, foi muito preconceito para com a negritude em geral e, em
especial, no que diz respeito a cultura afrocearense, que percebi totalmente relegada
como fonte de conhecimento e até considerada inexistente. Incomodou-me a
negacdo da marcante presenca negra no Brasil e no Ceard e a consequente
desvalorizacdo desse aporte, como se essa heranca de nada servisse a educacdo
formal. (IDEM, p. 64)

Reconhecemos, portanto, a importancia dessa proposta pedagdgica que alia
vivéncia, producdo didatica, pesquisa, autoconhecimento e teorizacdo, referencial tedrico,
metodologia e contetdos, tudo embasado nos valores da cosmoviséo africana, com o objetivo
de reconhecer a ancestralidade, proporcionando a no¢do de reconhecimento e pertencimento,
visando a uma educagdo baseada numa “concep¢ao afroreferenciada” (IDEM, p.65), sendo

esta a especificidade e o fundamento da Pretagogia, isto é, valorizar as contribuicGes
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pedagdgicas e filosoficas da matriz africana para a pratica pedagdgica, como forma de
construir uma educacdo que respeite as diferencas e estabeleca relacdes democréticas de
convivio entre os diversos grupos étnico-culturais de nossa sociedade.

Ainda sobre a formacao docente para a tematica africana, uma questao crucial esta
relacionada aos documentos legais que tratam da formacdo de professores elaborados pelo
Estado brasileiro, que estdo em vigor e ddo o direcionamento para a formacdo de nossos
futuros professores da educacdo basica e, em particular, do professor de Historia, sobretudo
porque vivenciamos no atual processo de globalizacdo um contexto marcado pela diversidade
e complexidade social e cultural. Vivemos um paradoxo, cada vez mais se impde uma
sociedade global que tenta homogeneizar habitos e padronizar costumes, em contra partida,
acentuam-se marginalizacBes e contra iSso 0S VArios grupos presentes acabam por tentar um
retorno as etnias e culturas locais, dessa forma surgem os conflitos religiosos, territoriais,
culturais etc. Assim, cada vez mais “a crise nessa sociedade tem um carater multicultural ou
etnizado” ( HALL, 2006, p. 54 apud FONSECA; COUTO, 2008,p. 102).

Um aspecto importante a ser ressaltado € como toda essa problematica repercute
na educacdo escolar e na formacdo de professores, isto €, serd que os documentos
normatizadores da formagédo docente estdo em conformidade com uma realidade social cada
vez mais voltada para o multiculturalismo? Tais documentos sdo as Diretrizes Curriculares
para a Formacao de Professores da Educacdo Basica e as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos Cursos de Historia, ja analisados em momento anterior, o que nos leva a constatar que
essas diretrizes privilegiam uma formagao docente tecnicista e aplicacionista, em consonancia
com o atual mundo do trabalho. Assim, a questdo multicultural ndo encontra ressonancia

nesses documentos, pois segundo Fonseca e Couto (2008, p. 118):

Tanto no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores
da Educacdo Basica quanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Historia, a formacdo de professores de histéria de uma perspectiva multicultural
critica e revolucionaria ndo encontra ressonancia. Em algumas pequenas passagens,
como por exemplo: “ndo ¢ possivel deixar de considerar a enorme diversidade, sob
varios pontos de vista, das regides do Brasil e, mais especificamente nelas, dos
programas de Histdria existentes”(...) ¢ “reconhecer e respeitar a diversidade
manifestada por seus alunos, em seus aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando
e combatendo todas as formas de discriminagdo”(...), ¢ possivel identificar
abordagens multiculturais assimilacionistas; diferencialistas ou o chamado
monoculturalismo plural. Ou seja, o multiculturalismo é um dado, devemos
reconhecer, respeitar, descrever as diferencas, combater 0os preconceitos, mas sem
colocar em questdo o carater monocultural e homogeneizador das relagdes sociais e
culturais, do conhecimento, do curriculo e das praticas educativas (FONSECA,;
COUTO, 2008, p. 118).
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Por conseguinte, os documentos norteadores da formagédo docente dos professores
de Historia silenciam sobre a diversidade cultural brasileira, pois “os documentos elaborados
por equipes do MEC, ao se referirem as questdes multiculturais, ndo desafiam a construcéo
das diferencas, apenas admitem sua existéncia, convocando os educadores para uma politica
de toleréncia para com as diferencas e os diferentes” (IDEM, 2008, p. 119). Logo, é preciso
um repensar da formacdo docente para um dos principais fendbmenos sociais de nosso tempo
que é a educacdo para relagbes multiculturais. Esse aspecto é importante principalmente
porque, historicamente no Brasil, em virtude do modelo de colonizacdo, as culturas indigenas
e afrodescendentes foram negligenciadas, prevalecendo um etnocentrismo, a partir do qual a
cultura europeia foi tomada como parametro para estabelecer o padréo cultural dominante,
enguanto aos demais grupos e aqui estdo incluidos os africanos e seus descendentes foram
relegados a um papel subalterno e secundario, no qual suas culturas foram consideradas
inferiores.

Nesse sentido, faz-se necessario analisar que tipo de projeto politico cultural esta
presente nos documentos oficiais que se referem a formacdo docente e em particular a do
professor de Histdria em nossa sociedade. Como ja referido anteriormente neste trabalho, as
diretrizes que tratam dos cursos superiores de Histéria privilegiam a formacao do historiador
em detrimento da do professor de Historia e no que diz respeito as tematicas culturais, apenas
mencionam as diferencas e a necessidade da tolerdncia, ndo abordando a questdo de uma
forma que venha transforma-la, levando-nos a questionar até que ponto nossos futuros
professores de Histdria estdo preparados para lidar com uma educagdo em um mundo cada
vez mais plural, global e multicultural.

No préximo topico analisaremos o0s principais documentos produzidos pelo
Estado brasileiro para a educacéo das relacBes étnico-raciais e em especial para a tematica

africana, bem como os contextos histéricos que permitiram a elaboracgéo de tais documentos.

3.3 A LEI 10.639/03: NOVOS PARADIGMAS PARA A EDUCACAO DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS?

Ha mais de dez anos, exatamente no dia 09 de janeiro de 2003, o governo
brasileiro sancionou a Lei 10.639/03, que tornou obrigatério o Ensino de Histdria da Africa e
Cultura Afro- brasileira e africana na educacgdo bésica de nosso Pais. Nenhuma lei, no entanto,

nasce no vazio, “determinacdes legais sdo fruto do encontro de mdultiplas intencdes e
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vontades. Os documentos finais nesse tipo de processo sdo, antes de tudo, o resultado de
muita negociagido” (ABREU; MATTOS, 2008, p. 6). Sempre houve muitas lutas e conflitos
entre os diversos grupos sociais para fazerem representar e garantir seus interesses e a Lei
10.639/03 ndo foge a isso, faz parte de um contexto mais amplo de luta das populagGes
afrodescentes pela garantia de seus direitos.

Ao se pronunciar sobre a referida Lei, a professora Monica Lima se diz otimista,
ela possui uma longa experiéncia de ensino em Historia da Africa nos niveis fundamental,
médio e universitario e entre 1984 e 2010 atuou na rede publica estadual do Rio de Janeiro e
no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro -UFRJ, onde também se
dedicou a formacdo de professores de Histdria. Atualmente, é professora do Instituto de
Historia da UFRJ e coordenadora do LEAFRICA (Laboratorio de Estudos Africanos). Além
de atuar na formacao de professores de Historia, a professora é referéncia na area de pesquisa
e ensino de Histéria da Africa, ministrando cursos e consultorias sobre a tematica. Assim,
embora reconheca que muitas ainda sdo as dificuldades enfrentadas para implantacdo da

legislacdo, ela afirma que:

Podem dizer 0 que quiserem que sou otimista demais, ou esperangosa demais, mas a
Lei 10.639/2003, na minha avaliacdo, é uma lei que pegou. Falta fazer muita coisa, é
certo, temos um pais enorme, e 0 orcamento para a Educacdo deveria ser maior para
que algumas iniciativas encontrassem um campo consistente de trabalho. Falta muita
coisa, sim: professores sendo mais bem pagos, estimulados a estudar sempre e mais,
escolas equipadas, com boas bibliotecas, acesso a internet... Mas, ainda assim, com
toda a precariedade, com todas as auséncias, percebo que ha mudangas acontecendo
em varias partes do Brasil, muitas por iniciativa dos proprios professores que criam
projetos para suas salas de aulas e escolas, outras por acles das secretarias
municipais e estaduais, além de organizacBes nao governamentais que atuam no
campo da Educacdo. (LIMA, 2012, p. 133)

H& hodiernamente de fato, e nesse caso corroboramos com a autora supracitada,
um cenario em transformacao no que se refere a tematica africana. E inegavel a ampliagio das
discussbes em todos os setores da sociedade, com a realizacdo de eventos académicos,
expansao dos estudos, pesquisas e formacdo, o que é necessario para que se possa produzir e
transmitir conhecimento de qualidade e para que possamos fugir da chamada “pedagogia do
evento”, esta se caracteriza “ (...) COMo uma situacdo recorrente, na qual sdo desenvolvidas
atividades relacionadas a datas especificas como o Dia da Consciéncia Negra ou celebra¢tes
em torno do dia 13 de maio, sem nenhum desdobramento posterior” (BAKKE, 2011, p.88
apud SOUZA, 2012, p.19), demonstrando que ainda ha um despreparo na formacdo de

professores para a educacéao basica. Entendemos, no entanto, que a producdo do conhecimento
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estd em curso e que muitas sdo as possibilidades abertas nesse novo contexto em que a
legislagdo é apenas o resultado de lutas historicas das populacdes negras, mas que vem
permitindo mudancas, sobretudo no que se refere a producdo e renovacao de conhecimentos
sobre a tematica africana, o que pode vir a favorecer uma educacdo voltada para as relacdes
étnico-raciais tdo necessarias no mundo em que vivemos. Nesse caso é importante salientar

que:

O aprimoramento do conhecimento acerca da Histéria da Africa pode ser medido
pelo aumento de traducdes para o portugués de textos importantes para a area e da
publicagdo de trabalhos produzidos por estudiosos brasileiros, na maior parte das
vezes vinculados a programas de poés-graduacdo. A disseminacdo desse
conhecimento produzido na esfera académica deve ser alcancada com a sua
articulagdo com outros niveis de ensino, revistas de divulgacéo, programas ligados a
midias audiovisuais, cursos de curta duragdo e outras formas de levar para fora dos
limites da universidade o conhecimento ali produzido. Na medida em que essa
articulacdo ganhe forca, serd possivel garantir um ensino de qualidade com menos
margem de erro, tanto no que diz respeito a producdo de material didatico quanto no
que se refere as aulas nos diversos niveis e cursos de formagdo de professores. E
pelo que vemos, esse processo esta em curso, mesmo que com menor velocidade e
abrangéncia do que seria ideal. (SOUZA, 2012, p. 20)

Ainda sobre a Lei 10639/03, é importante ressaltarmos alguns aspectos e nesse
sentido Pereira e Roza (2012, p. 91) salientam que “o atendimento a toda essa legislagdo exige
necessaria reconfiguracdo de pressupostos, principios e procedimentos que envolvem a
docéncia.” Ha cada vez mais a necessidade de educar para o pluralismo cultural e a pauta da
diversidade e inclusdo cultural esta cada vez mais presente no universo escolar, dessa forma é

imperativo que a formacao docente se dé de forma solida para que possamos fugir dos riscos

do chamado “curriculo turistico”. Para 0s autores supracitados:

Tais riscos explicitam-se em perspectivas focalizadas na folclorizacéo,
superficialidade, banalidade, exotismo, alegorizacdo e estereotipagem, tornando-se
assim problematica a visibilizagdo, assim como seu oposto. A essa opgdo Sacristan
denomina de “curriculo turistico”, para dizer da manutencdo de abordagens
convencionais no curriculo oficial seguidas da introdugdo folclorizada,
secundarizada e banalizada de “aspectos, itens, elementos isolados ou pinceladas” de
conteldos culturais silenciados, movimento ndo seguido por uma revisao ampla e
sistémica de concep¢des que, a nosso ver, perpetuam o colonialismo e o
eurocentrismo, estigmatizando grupos, préaticas culturais e histérias antes
silenciadas, agora evidenciadas por meio da estereotipia. (PEREIRA; ROZA, 2012,
p. 94)

Além de ser resultado de conflitos historicos e de ter aberto um vasto campo de
possibilidades desde que foi aprovada, a Lei 10.639/03 nos alerta para uma questdo

importante, a da necessidade de uma lei para incluir nos curriculos a tematica africana, tal
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questdo € emblematica e revela concepgles ideoldgicas e politicas arraigadas que sdo na
realidade decorrentes de um tipo de sociedade estruturada historicamente durante séculos
sobre o trabalho escravo. De acordo com Santos e Souza (2012), “ndo deixa de chamar
atencdo o fato de ser necessaria uma lei para que sejam incluidos contetudos especificos no
curriculo escolar, sobretudo quando se trata de mencionar um grupo extremamente
representativo na formag&o étnico-cultural da sociedade brasileira” (p. 179-180).

Nesse sentido, a legislacdo brasileira ndo era isenta ao abordar a questdo racial na
sociedade, uma vez que a propria constituicdo de 1988 ja se pronuncia quando em seu texto

afirma que:

Art. 3 - Constituem objetivos fundamentais da RepuUblica Federativa do Brasil: | —
construir uma sociedade livre, justa e solidaria; Ill — erradicar a pobreza e a
marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais; IV — promover o bem
de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacéo. (BRASIL, 1988, p. 13)

O que vem demonstrar de fato que a atual legislacdo para a educacgéo das relagdes
étnico-raciais € fruto de um longo processo historico. Em uma analise panoramica, poderemos
constatar que desde a reabertura politica, nos ultimos anos da década 80 do século XX, houve
uma rearticulagdo dos movimentos sociais incluindo o movimento negro. Este tinha como
bandeiras entre outras a inclusdo da populagdo negra na educagdo formal, além da incluséo da
tematica racial nos curriculos escolares tradicionais que tinham uma abordagem

extremamente etnocéntrica quando se tratava da Histdria africana e afrodescendente.

A luta pela inclusdo da populacdo negra na rede de educacdo formal corresponde,
sem sombra de davida, & principal bandeira a partir desta década, seja no campo da
melhoria da qualidade da educacdo como um todo, seja na inclusdo da tematica
racial e da cultura negra nos curriculos escolares ou nas agles afirmativas para a
populacdo negra nas universidades. (SANTOS; SOUZA, 2012, p.186-187)

As décadas de 1980 e 1990 foram momentos importantes na organizacdo e nas
reinvindica¢es do movimento negro em nossa sociedade. Um marco histérico importante das
mobiliza¢bes de tais movimentos foi a Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo, pela
Cidadania e a Vida, realizada no dia 20 de novembro de 1995, em Brasilia. Realizada na data
do assassinato do lider quilombola Zumbi dos Palmares, a marcha foi um movimento de
amplitude nacional que contou com a presenca de mais de 30 mil pessoas unidas para
combater os efeitos da discriminacdo racial e reivindicar politicas emergenciais para atender a

populacdo negra. Toda essa mobilizacdo acabou por proporcionar ao Brasil sua participacéo



113

na Conferéncia de Durban contra o Racismo, a Xenofobia e Discriminacdes Correlatas,
realizada no ano de 2001, na Africa do Sul. O Estado brasileiro reconheceu a persisténcia do
racismo no pais e se comprometeu a tomar medidas no sentido de erradica-lo. Esse momento
historico foi rico de conquistas, uma vez que proporcionou mudancas nas politicas de Estado,
ou seja, acabaram por modificar a realidade concreta vigente até entdo no Brasil, referente as

populagdes afrodescendentes e suas necessidades reais.

Além das mobilizacdes das décadas de 1980 e 1990 citadas anteriormente, a
participacdo brasileira na Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, a
Discriminacéo Racial, a Xenofobia e as Formas Conexas de Intolerancia em Durban,
na Africa do Sul, realizada em 2001, fez que se alterasse 0 panorama da luta
antirracista no Brasil. A conferéncia teve como consequéncia uma série de
mudancas na postura do Governo Federal, com importantes conquistas no principio
do século XXI. O tema da discriminacao racial, sobretudo no ambiente escolar, foi
incluido na agenda nacional, com o préprio presidente da Republica assumindo a
necessidade de implementar politicas publicas para a erradicacdo das desigualdades
raciais na sociedade brasileira. Uma abordagem no sentido de inserir no curriculo
escolar temas referentes as bandeiras histéricas da populacdo negra busca romper
com a “invisibilidade e o recalque dos valores historicos e culturais de um povo”.
(IBIDEM)

Ainda nesse sentido, estamos em concordancia com o pensamento dos autores

supramencionados quando assim se pronunciam sobre a tematica em questao:

Dessa forma, a educacdo das relagbes étnico-raciais ndo se tornou um problema
resolvido simplesmente pela assinatura de uma lei, mas permanece em constante
processo de debate e observagdo dos atores envolvidos (o poder publico nas trés
esferas de poder, redes privadas de ensino, universidades, pesquisadores, autores e
produtores de materiais didaticos, professores, gestores, organizacdes do Movimento
Negro, pais, alunos e sociedade), levando a producdo de novas praticas e bens
culturais que vislumbrem essas ‘novas’ exigéncias e atendam a essas ‘novas’
demandas, que apesar de terem inicio nos primeiros anos da Historia do Brasil,
apenas recentemente vém conseguindo alcangar visibilidade, mesmo que aquém das
expectativas de determinados grupos, mesmo enfrentando grandes resisténcias de
outros. (IDEM, p. 189).

Na realidade, quando falamos em movimento social negro é preciso deixar claro
que em diferentes momentos historicos do Brasil, ocorreram movimentos negros com
caracteristicas proprias. Num sentido amplo, podemos afirmar que desde que 0s primeiros
seres humanos escravizados na Africa chegaram ao Brasil, existiram movimentos por parte
das populagdes africanas e afrodescentes, pois “(...) onde houve escraviddo, houve

resisténcia” (REIS; GOMES, 1996, p. 9 apud PEREIRA, 2012, p.119). E assim vérias foram

as formas de resisténcia como menciona ainda o autor:



114

Essa resisténcia, (...) as lutas travadas de diferentes formas, desde as revoltas e a
criacdo dos quilombos, (...) até formas menos estudadas como as a¢Bes na Justica
para libertar pessoas escravizadas através do uso das leis, levadas a cabo pelo rabula
negro Luiz Gama e por outros atores sociais, ou a agdo no campo da educacdo, como
a criagcdo de escolas ainda no século XIX, como fez a escritora e professora negra
Maria Firmina dos Reis no Maranh&o em 1880, todas essas formas de resisténcia e
luta foram importantes para a formacdo de nossa sociedade. (PEREIRA, 2012, p
119).

O mesmo autor acima mencionado nos lembra ainda das lutas no periodo

posterior a aboligdo e destaca que:

As lutas da populagdo negra no Brasil ganharam nova dimensdo no periodo pés-
abolicdo. Importantes organizacGes surgiram e se espalharam pelo pais. Homens e
mulheres negros, intelectuais, politicos, artistas, trabalhadores etc., se organizaram
para lutar de diferentes formas contra a discriminacdo racial e por melhores
condicOes de vida para a populacdo negra. A publicacdo dos jornais da chamada
‘imprensa negra’ foi uma estratégia importante, desde o final do século XIX, para
expressar 0s anseios e reivindicacfes desses setores da populacdo negra que se
organizavam nas grandes cidades, especialmente em S&o Paulo. Entre os jornais
criados por negros no inicio do século XX, um dos mais conhecidos e estudados é O
Clarim d’Alvorada, criado em 1924 na cidade de Sao Paulo por José Correia Leite e
Jayme de Aguiar. Principalmente a partir de 1928, O Clarim d’Alvorada passou a se
destacar como representante da luta contra a discriminacdo racial no Brasil,
publicando diversas matérias fazendo criticas e dendncias de situacdes de
discriminacéo. (IBIDEM).

Assim adotamos a designacdo de Pereira (2012) de Movimento Negro
Contemporaneo para nos referirmos as organizacfes e mobilizagdes que atuaram, sobretudo, a
partir da década de 1970. Foi, portanto, no processo de redemocratizacdo do Pais apds o
enfraguecimento e queda do regime militar que tais movimentos ganharam forca, assim,
diversas organizacOes negras espalhadas por diferentes estados brasileiros comegaram a se
mobilizar e deram origem ao chamado Movimento Negro Contemporaneo. As lutas eram pela
reavaliacdo do papel do negro na Histdria do Brasil, exemplo disso foi a construcao realizada
em torno do 20 de novembro como dia de luta e que representava melhor as aspiracdes desse
grupo em substituicdo ao 13 de maio que passou a ser de dendncia pelo movimento negro.

E importante ainda salientar que mesmo antes desse periodo havia ainda nas
décadas de 1930 e 1940 entidades que se destacavam em se mobilizar pela reivindicacdo dos
direitos das populagdes negras, como foi 0 caso da Frente Negra Brasileira — FNB (1931),
maior organizagcdo do movimento negro, tinha seu proprio jornal e em 1930 virou partido
politico, além do Teatro Experimental Negro - TEN (1944). Estas foram duas das mais
importantes organizagdes do movimento negro na primeira metade do século XX e contavam,

inclusive, com suas préprias escolas como uma forma de proporcionar educacdo para a
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clientela da populacdo muitas vezes impossibilitada de frequentar as institui¢cbes oficiais do
Estado. Sendo assim, podemos verificar que em diversos momentos da nossa Historia houve
formas de resisténcia por parte das populac@es negras em busca de seus direitos.

Ainda sobre as resisténcias do Movimento Negro Contemporaneo, podemos
apontar o ano de 1988, centenério da abolicdo, como marco significativo, ja que centenas de
manifestacdes ocorreram por todo o Brasil e esse processo se refletiu no contexto legal e

educacional, pois:

O proprio texto da chamada “Constituicao cidada” de 1988 ja refletia algumas das
reivindicacBes de diferentes grupos sociais que até entdo ndo eram contemplados na
construcdo dos curriculos escolares de historia, como se pode observar no paragrafo
1° do Art. 242 da Constituigdo, o qual ja determinava que “O ensino da Histéria do
Brasil levara em conta as contribui¢bes das diferentes culturas e etnias para a
formacdo do povo brasileiro”. Para muitas liderancas do movimento social negro, a
luta pela “reavaliagdo do papel do negro na Histéria do Brasil” passava naquele
momento diretamente pela intervencdo no processo de construcdo das politicas
curriculares, especialmente na construcao dos curriculos de Histéria. (IDEM, p. 115)

A década de 1990 foi prodiga de reformas no campo da educacdo e sobre as
questdes relacionadas as relacdes étnico-raciais na sociedade e na escola em particular, muitas
foram as mudancas ocorridas derivadas desse longo processo historico de lutas e conflitos, a
partir de entdo o Estado brasileiro passou a adotar politicas publicas voltadas para atender o0s
direitos das populacGes afrodescendentes. Nesse caso, foi significativa a inclusdo da tematica

da diversidade étnica e cultural na educacdo do Pais, como resultado é claro de séculos de

lutas e conflitos e pressdo por parte dos movimentos sociais negros.

Desde o final da década de 1990, as nocdes de cultura e diversidade cultural, assim
como de identidades e relacBes étnico-raciais, comecaram a se fazer presentes nas
normatizacdes estabelecidas pelo MEC com o objetivo de regular o exercicio do
ensino fundamental e médio, especialmente na area de histéria. 1sso ndo aconteceu
por acaso. E na verdade um dos sinais mais significativos de um novo lugar politico
e social conquistado pelos chamados movimentos negros e antirracistas no processo
politico brasileiro, e no campo educacional em especial. (ABREU; MATTOS, 2003,
p. 128)

Assim, aos poucos as reinvindicacdes se reverteram em politicas educacionais,
exemplo disso foi a nova LDB Lei 9.394/96, que em seu texto contempla a tematica da
diversidade cultural, quando explicita que a abordagem da Historia do Brasil nas escolas deve
“levar em conta as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a formacao do povo

brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia” (BRASIL, 1996, p. 9).

Outro evento significativo foram os PCN’s, langados pelo MEC em 1998, os parametros ja
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traziam em seu texto o tema da “Pluralidade Cultural”, compondo um dos seus temas

transversais.

Dessa forma os textos dos PCNs ja incorporavam, no final da década de 1990, as
mudancas tedricas de definicdo das identidades que circulavam nos meios
académicos e movimentos sociais hd algumas décadas, criticando abertamente a
percepcdo de que a Identidade Nacional seria entendida com base na adesdo a um
conjunto comum de valores culturais por um grupo homogéneo de pessoas.
Pluralidade cultural, diversidade étnica, identidades plurais e trajetorias historicas
distintas passaram a ser tratadas como formadores daquilo que se entendia por ‘povo
brasileiro’. (OLIVA, 2012, p.32)

Dessa forma, em 1996 com a LDB e em 1998 com os PCN’s, a legislacdo
educacional ja apontava para uma flexibilizagdo e para uma aproximacdo com os estudos
africanos. A LDB menciona de forma mais geral e os PCN’s sugerem contetdos, revelando,
assim, a transformacdo que vinha se processando referente a tematica da diversidade cultural
e em particular a tematica africana e as formas como estas deveriam ser tratadas a partir de
entdo. A despeito de ndo especificar de forma clara a tematica africana, a nova LDB abriu
caminho para que as questdes relacionadas a diversidade cultural fossem tratadas a partir de
Novos pressupostos, o que também pode ser ressaltado sobre as sugestdes contidas nos PCN’s.
Nesse aspecto, “(...) ndo podemos deixar de notar o acerto do documento em apontar para
possiveis recortes da historia das sociedades africanas e para o cuidado em desvincular sua
abordagem do estudo da histéria da escravidao e do trafico” (OLIVA, 2009, p.147). Tais
dispositivos legais podem ser reconhecidos como documentos importantes para as discussoes
das relacGes étnico-raciais na escola.

No inicio do século XXI, a legislacdo tornou-se mais clara e objetiva no tocante a
tematica e aos estudos sobre a Historia da Africa. Assim, a Lei 10.639/03, que alterou a LDB
lei 9.394/96 para tornar obrigatorio o ensino de Historia da Africa e cultura afro-brasileira e
africana na educacdo bésica de todo o Pais, constitui um marco historico importante e que
representou grande conquista por parte das populacdes afrodescendentes.

Em 2004, o MEC lancou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
Resolugcdo N° 1, de 17 de junho de 2004, Parecer CNE/CP 3/2004 que em seu texto

determinam:

Art. 1° A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, a serem observadas pelas InstituicGes de ensino, que atuam
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nos niveis e modalidades da Educacdo Brasileira e, em especial, por Instituicdes que
desenvolvem programas de formacao inicial e continuada de professores. (BRASIL,
2004, p.)

Assim, a Lei 10.639/03 e as Diretrizes para a Educagio das Relagdes Etnico-
Raciais de 2004 tragcam linhas mais claras para o ensino da temética africana. Sobre estas
ultimas, Oliva (2009, p.156) aponta que uma das grandes contribuicdes refere-se “(...) a um
aspecto até entdo inédito nos documentos analisados: a descri¢cdo pontual de objetos e temas
que deveriam ser tratados na abordagem da historia africana nas salas de aulas brasileiras”. O
texto das diretrizes salienta ainda que o conhecimento e a valorizagido da Africa devem
ocorrer em todos os niveis e modalidades de ensino. E sobre a formacdo de docente para a

tematica, Oliva (2009) analisa 0 documento nos seguintes termos:

Para além das referéncias aos conteldos a serem apresentados aos alunos, as
Diretrizes sinalizam ainda para a necessidade de incluséo, nos cursos de formacao de
professores e profissionais da educagdo de “materiais e de textos didaticos, na
perspectiva (...) de estimular o “ensino e aprendizagem da Historia e Cultura dos
Afro-brasileiros € dos Africanos”. A mesma indicacdo ¢ feita a outros cursos
superiores, mesmo que ndo relacionados a formagéo de docentes ou ligados as areas
das Ciéncias Humanas, demonstrando a preocupagdo em ampliar, a0 maximo, a
abordagem da questdo pelos bancos escolares e universitarios brasileiros. (OLIVA,
2009, p. 158).

No cenario cearense também houve iniciativas de regulamentar a implantacéo das
politicas nacionais, o que se deu através da Resolu¢do No 416/2006 do Conselho de Educacéo
do Ceara- CEC, que “regulamenta o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africanas
e da outras providéncias” (CEC/2006, p. 1). A Resolugdo acima mencionada reafirma varios
pontos da legislagdo proposta em ambito nacional e acrescenta outras que estdo de acordo
com o contexto regional. Abaixo segue um trecho do documento onde podemos constatar um

aspecto que difere do documento elaborado pelo MEC:

Art. 4° — Na observéncia da Interdisciplinaridade as escolas terdo presente que: 1. 0s
contetdos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao Avrtistica, de
Literatura e Historia Brasileiras e de Geografia; (CEARA, 2006, p. 2-5).
Nesse caso, 0 documento cearense acrescenta a disciplina de Geografia como uma
area que deve tratar junto com as demais a tematica africana, o que ndo acontece nas diretrizes
propostas pelo MEC. Outro documento importante, em &mbito nacional, foi o Plano Nacional

de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio das Relagbes Etnico-
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raciais e para o Ensino de Histdria e cultura Afro-Brasileira e Africana — Lei n. 10639/03, a
elaboracdo desse documento deu-se em decorréncia do fato de se ter percebido que a
implementacdo da questdo racial nos curriculos da escola basica e dos cursos de licenciatura,
ainda se fazia de maneira insatisfatéria e superficial, com algumas exce¢bes em que as
experiéncias eram de qualidade consideravel.

Assim, um grupo de intelectuais recorreu ao governo federal para que fossem
tomadas medidas para otimizar a implementacdo da Lei n. 10.639/03. Dessa forma, foi
determinada pelo ministro da educacdo a criacdo de um Grupo de Trabalho (GT)
Interministerial instituido por meio da Portaria Interministerial MEC/MJ/Seppir n. 605, de 20
de maio de 2008, para elaborar o Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e
cultura Afro-Brasileira e Africana — Lei n. 10639/03.

A equipe designada, composta por profissionais pesquisadores da &rea, tendo
iniciado os trabalhos no segundo semestre de 2007, concluiu seus trabalhos no final do
primeiro semestre de 2008, com o objetivo de obter das autoridades a aprovacdo do
documento como Plano Nacional de Educacdo. Entretanto, de Plano Nacional, a producéo foi
transformada em “Contribui¢des para implementagdo da Lei n. 10.639/03,” o que fragiliza 0
documento, tornando a sua implementacdo arbitraria e ndo obrigatdria. Entregue pelo GT ao
ministro da educacdo em 20 de novembro de 2008, foi lancado em 2009.

Como politica nacional, o seu contetido é substancial e abre oportunidade para que
os diferentes sistemas de ensino municipais, estaduais e federais facam ajustamentos de
acordo com sua realidade, sem descartar, principalmente, a formacdo docente em sua
totalidade e as politicas para elaboracdo de materiais didaticos compativeis com a proposta.

De acordo com Oliveira (2007, p. 272-273), 0s objetivos que norteiam o Plano séo:

Objetivo Geral:

Promover a valorizacdo e o reconhecimento da diversidade étnico- racial da
educacgdo brasileira a partir do enfrentamento estratégico de culturas e préaticas
discriminatérias e racistas institucionalizadas presentes no cotidiano das escolas e
nos sistemas de ensino que excluem e penalizam criancas, jovens e adultos negros e
comprometem a garantia do direito a educacéo de qualidade de todos e todas.
Obijetivos Especificos:

Promover a institucionalizagdo da Lei n. 10.639/2003 no &mbito de todo o
Ministério da Educacdo e nas gestdes educacionais de municipios, estados e Distrito
Federal, garantindo condicBes adequadas para seu pleno desenvolvimento como
politica de Estado. Fortalecer o papel promotor e indutor do MEC, no marco do
PDE, com relacdo a efetiva implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a educacao das relagdes étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-
brasileira e africana em todo o pais.
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Acelerar o ritmo de implementacdo da LDB alterada pela Lei n. 10.639/2003 em
todo o territério nacional, nas redes publicas e privadas, de forma a cumprir o
previsto na resolucdo 1/2004 do CNE e transforma- la em contetdo do futuro Plano
Nacional de Educagdo (2012-2022) a ser aprovado pelo Congresso Nacional.
(OLIVEIRA, 2007, p.172 - 173)

Sobre a formacdo de professores para a diversidade étnico-racial e para a
pluralidade cultural, “sabe-se que um dos impedimentos para tal incorporacdo é a formacao
inicial e continuada de professores que ndo garante aos egressos, condi¢des para atuarem com
a diversidade humana” (OLIVEIRA, 2007, p.180). Oliva (2009) assim se expressa ao analisar

a visdo que nossos futuros docentes trazem sobre a Africa e sua historia:

Tais concepgdes, associadas ao descaso pela Historia da Africa, que caracterizou por
muito tempo grande parte de nossa historiografia, fizeram com que a trajetéria
historica do continente africano praticamente ndo fosse ensinada nas escolas. Muitas
vezes ignorada ou simplesmente fundida aos estereétipos — como, por exemplo, a
reprodugdo no imaginario de alunos e professores de uma Africa que se confundia
apenas com o “local de onde vinham os escravos para trabalhar nas lavouras de
cana-de-aglicar ou nas minas” — a histéria africana ndo aparecia nos programas
escolares e nem nos livros didaticos. De certa forma, essa é a imagem que grande
parte dos alunos que chegam as nossas graduacdes carrega sobre a Africa. (OLIVA,
2006, p.205)

E sobre essa questdo em particular, Oliveira (2007) salienta que:

Uma das dificuldades que emerge da questdo relacionada a formacédo de professores
é o desafio que o poder publico devera enfrentar para garantir uma formacéao
satisfatoria a todos os profissionais em exercicio e aos licenciandos, tratando-se da
diversidade da populagdo. Iniciativas tém sido tomadas de parte dos 6rgdos oficiais,
em todos os niveis, mas sdo ainda muito timidas para enfrentar o problema da
formacéo de professores, que a condicdo de pretos e pardos no setor educagéo esta a
exigir, que € a de atingir a todos os profissionais em exercicio a todos os cursos de
licenciatura. (OLIVEIRA, 2007, p.280)

Corroboramos com os autores, porém entendemos por tudo que expomos nesse
item que as mudancas estdo acontecendo, ndo da maneira como desejamos, porém de acordo
com o que esta sendo possivel. No proximo capitulo, iremos tratar da analise dos dados de
nossa pesquisa, para assim tentarmos compreender como vem se dando a constituicdo e
mobilizacdo dos saberes dos professores de Historia da rede estadual de ensino da cidade de
Maranguape, regido metropolitana de Fortaleza, uma vez que este é o principal objetivo de

nossa investigacao.
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4 SABERES DA FORMAGCAO RELATIVOS A HISTORIA DA AFRICA E
CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA E PRATICA PEDAGOGICA NO
ENSINO MEDIO DE MARANGUAPE/CE

Neste capitulo, trataremos da analise dos dados da pesquisa de campo realizada no
municipio de Maranguape-Ceard. Dividido em trés momentos distintos, iniciamos por tragar
0s percursos metodologicos de nossa investigacdo, assim explicitamos nosso referencial
tedrico- metodoldgico, os paradigmas que nos servem de referéncia, uma vez que a ciéncia
ndo é neutra expressando esta uma visdo de mundo. Apoiamo-nos no paradigma interpretativo
e adotamos como metodologia, esta entendida no sentido mais amplo do que o de técnica, a
Histdria Oral, e de forma mais especifica o género Historia Oral Tematica, uma vez que nos
interessa 0s saberes sobre a tematica africana dos professores que lecionam Historia na rede
estadual de ensino de Maranguape. Continuamos expondo nossos instrumentos de coleta e
analise de dados, assim como também tragcamos o percurso de visitas e como se deram 0s
passos durante os meses em que estivemos em campo numa espécie de “Diario de Bordo™, no
qual apresentamos sucintamente o cotidiano e as trilhas que seguimos durante a pesquisa.

Prosseguimos discutindo os saberes a préatica dos professores de Histdria, sujeitos
de nossa pesquisa, através da analise de suas falas e embasando-nos, sobretudo, na categoria
saber docente na concepcdo de Tradif(2012) e Gauthier(1998) e em conceitos que propdem
uma nova epistemologia da pratica Schon(1995) Schon(2000), questionando a relagdo entre
teoria e préatica oferecida nas formacBes de nossos docentes e como estes constituiram os
saberes relativos a pratica pedagogica que utilizam em sala de aula. Por fim, analisamos o dia-
a-dia das escolas que serviram de lécus para nossa pesquisa no que se refere a tematica
africana, por meio das falas dos professores que relatam como abordam tal tematica no

cotidiano em suas aulas de Historia.

4.1 PERCURSO METODOLOGICO: AS TRILHAS DA PESQUISA

A ciéncia e consequentemente a producdo do conhecimento ndo se faz de forma
pura ou neutra, estas tém raizes histéricas, sociais, politicas e ideoldgicas. A producdo do
conhecimento cientifico é reflexo da realidade histérica em que € produzido e em todo
enfoque tedrico-metodoldgico esta implicita uma concep¢do de ciéncia que é na realidade

uma visdo de mundo.
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O conhecimento é construido pelo homem, portanto, a partir do mundo concreto
com o qual interage e a partir dai este gera uma interpretacdo sobre a realidade, logo a ciéncia
ndo é isenta de valores, enquanto atividade social ela esta impregnada pelos valores e
interesses de quem a desenvolve, sendo o conhecimento uma construcdo social. Logo, “a
producéo cientifica é inseparavel da prépria historia do homem e de sua produgdo material. A
pesquisa cientifica esta influenciada pelas condi¢Ges histéricas de sua producdo (inter-
relacGes materiais, culturais, sociais ¢ politicas)” (GAMBOA, 1995, p.73).

Nesse sentido, o0 conceito de paradigma nos ajuda a entender os diversos
pressupostos subjacentes e implicitos que embasam a producdo cientifica. Assim, Kuhn
esclarece que este se caracteriza por um conjunto de “realiza¢des cientificas universalmente
reconhecidas, que durante certo tempo proporcionam modelos de problemas e solu¢des a uma
comunidade cientifica” (apud ESTEBAN, 2010, p. 6). Nesse caso, seguindo a ideia do autor,
podemos dizer que “um paradigma representa uma determinada maneira de conceber e
interpretar a realidade e constitui uma visdo de mundo compartilhada por um grupo de
pessoas e tem um carater socializador” (ESTEBAN, 2010, p.28). Sendo assim, as dimensdes
do paradigma (ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas) apontam a visdo de realidade
implicita em cada pesquisa.

O ‘Esquema Paradigmatico’ proposto por Sanchez Gamboa (2007) ¢ um
importante instrumento conceitual que também ajuda a esclarecer os diversos elementos que
se encontram articulados na producdo da pesquisa, o autor classifica esses elementos nos
seguintes niveis: técnico (refere-se aos instrumentos e passos com que sdo coletados e
sistematizados os registros), metodologico (refere-se as maneiras como sdo organizados 0s
processos do conhecimento), tedrico (refere-se aos referenciais explicativos ou compreensivos
utilizados nas abordagens dos fendmenos estudados), pressupostos epistemolégicos (refere-se
a concepcao de ciéncia), pressupostos gnosioldgicos (refere-se a maneira de conceber o objeto
e relaciona-lo com o sujeito), pressupostos ontolégicos (refere-se as concepgdes de homem,
sociedade, historia e realidade). Portanto, a funcdo do esquema paradigmatico € recuperar a
I6gica interna da pesquisa, isto é, do paradigma, fazendo uma analise dos varios pressupostos
que se encontram imbricados na producéo do conhecimento.

N&o nos interessa entrar aqui em uma discussdo mais aprofundada da questdo dos
paradigmas de pesquisa, nossa intencdo ndo é a de apontar se ha e qual é o paradigma mais

eficiente para uma pesquisa, até porque corroboramos com a ideia de que as ciéncias humanas
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sdo multiparadigmaticas. Defendendo, pois, que a ciéncia ndo possui neutralidade, aqui
almejamos explicitar as concepgdes que norteiam nossa investigacao.

Como nos referimos anteriormente, um paradigma consiste num conjunto de
crencas e Vvalores que norteiam a investigacdo e toda investigacdo tem implicita uma
orientacdo teorica, portanto os fundamentos tedricos que embasam nossa pesquisa sd0 na
perspectiva do paradigma interpretativo de acordo com a classificacdo de Alves-Mazzotti
(1996) por acreditarmos ser a que mais se adequa a natureza de nossa investigacao e que
condiz com nossa concepg¢do de mundo. Segundo ainda esta autora, tal paradigma tem como
caracteristica fundamental a interpretacdo do fendmeno pesquisado com base na visdo dos
agentes envolvidos em um contexto especifico.

Dentro do paradigma supracitado, a presente pesquisa realizou-se tendo como
base uma abordagem qualitativa, nesse tipo de abordagem o pesquisador prima pela obtencao
de dados descritivos mediante contato direto com a situagéo objeto de estudo. Nas pesquisas
qualitativas, o pesquisador procura entender os fenémenos segundo a perspectiva dos
participantes da situacdo estudada, e a partir dai, faz sua interpretacdo dos fendmenos
estudados.

Para Bogdan e Biklen (1994), sdo cinco as principais caracteristicas de uma
abordagem qualitativa: a fonte direta de dados do pesquisador € o ambiente natural em que se
encontram os sujeitos, a investigacdo qualitativa é essencialmente descritiva, importancia do
processo na investigacdo bem mais que os resultados e produtos, a analise € indutiva, o
significado tem importancia vital na abordagem. E para Godoy (1995, p. 62), as
caracteristicas essenciais de uma pesquisa desse tipo sdo: “o ambiente natural como fonte
direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamental; o carater descritivo; o
significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida como preocupacdo do investigador e 0
enfoque indutivo”. Os pesquisadores, a0 empregarem métodos qualitativos, buscam
compreender o contexto do objeto de estudo, sobretudo indo ao local (campo) onde esta o
participante para conduzir a pesquisa, o que implica melhor compreenséo do fendémeno.

Para Minayo (2013), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espago
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de varidveis. Nesse sentido, podemos observar que varios autores sdo
unanimes ao apontarem as caracteristicas basicas de uma pesquisa de tipo qualitativa. Lidke
e André (1986, p. 13) salientam ainda que a pesquisa de tipo qualitativa “vem ganhando
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crescente aceitacdo na area de educacdo, devido principalmente ao seu potencial para estudar
as questoes relacionadas a escola”. Devido a tais razdes, a Usamos em nossa investigacao.

No que se referem as metodologias investigativas, estas ndo sdo um conjunto de
regras gerais ou abstracGes que podem ser aplicaveis de forma universal, pois os critérios para
julgar a realidade ndo s&o absolutos e sim provenientes de um consenso de determinada
comunidade, os modelos de conhecimento sdo definidos de vérias maneiras e critérios
definitivos ndo existem. Nenhum método é capaz de gerar uma verdade absoluta, estes sao
caminhos que conduzem a pesquisa sobre as constru¢des humanas da realidade, s&o, pois, um
caminho para se chegar a determinado conhecimento, sobretudo porque os fendmenos
humanos sdo por si sé controversos e deles dificilmente podem se extrair generalizagdes
absolutas. Entendemos que a questdo do método vai além da técnica, 0 método estd dentro de
um contexto epistemologico mais amplo e requer assim analises mais complexas, sobretudo

de sua relacdo com outros aspectos da pesquisa.

(...) 0 método € encarado frequentemente como uma questdo puramente técnica, que
tem a ver com formas de coletar dados, construir questionarios, selecionar amostras,
organizar informagdes etc., no entanto, os métodos dentro de um contexto menos
técnico e mais epistemoldgico se refere aos diversos modos como se constroi a
realidade, as diferentes maneiras como nos aproximamos do objeto do
conhecimento. (...) isto quer dizer que a questdo do método ndo se reduz apenas a
parte instrumental da pesquisa. (GAMBOA, 1995, p.64)

Para Nobrega -Therrien; Farias; e Sales (2010), os métodos sdo mais abrangentes
gue as técnicas, esses ndo devem ser confundidos, pois 0 método segundo os autores, dentro
de um ponto de visto epistemolégico, deve ser entendido como uma forma de abordar a
realidade, isto ¢, como um arcabouco conceitual usado pelo pesquisador. Assim, 0s métodos
sdo parametros no caminho em busca do conhecimento. Nesse caso, 0s métodos ndo tém
sentido se ndo estiverem inseridos dentro de modelos ou paradigmas cientificos.

Nesse sentido, quanto a nossa metodologia, optamos por fazer uso da histdria oral
por entendermos ser a que mais se adequa a tematica de nosso trabalho, uma vez que iremos
estudar os saberes que os professores de Histdria de Maranguape/CE constituem e mobilizam
em suas praticas pedagbgicas e levando-se em conta que para isso estamos utilizando a
categoria de saberes docentes de acordo com Tardif (2012), que entende estes como
provenientes nao so de formacdes que se ddo em instituicdes oficiais, mas também a todo um
amalgama de conhecimentos forjados durante todos os processos formativos dos sujeitos.

Neste sentido, acreditamos que a histéria oral por se utilizar das falas, discursos, siléncios,
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memorias dos sujeitos pode contribuir para nos indicar como foram e sdo constituidos e
mobilizados os saberes relativos a tematica africana dos professores sujeitos de nossa
pesquisa.

O uso da oralidade pelo homem para transmissao e preservacao de suas historias
estd presente e acompanha a humanidade desde seus primérdios. Porém, apesar de estar
presente na historiografia desde a antiguidade, somente no século XIX foi utilizada por
historiadores como fonte, tais iniciativas foram no entanto rechacadas pela historia positivista,
que privilegiava as fontes escritas. Todavia, podemos perceber a importancia da fonte oral e,
consequentemente, da histéria oral na fala de um dos seus principais estudiosos: “(...) a
historia oral pode dar grande contribuicdo para o resgate da memdria (...), mostrando-se um
método bastante promissor para a realizagdo de pesquisas em diferentes areas (...)”
(THOMPSON, 1992, p. 17). Foi exatamente sobre a memoria que recairam as principais
criticas a validade da histdria oral, pois ha muito tempo h& preconceitos sobre o uso da fonte

oral. De acordo com seus criticos, esta ndo seria confiavel devido a sua subjetividade e falhas.

No centro das criticas a historia oral no inicio dos anos 60 estava a conviccao de que
a memoria seria distorcida pela deterioracdo fisica, na velhice, pela nostalgia, pelos
preconceitos pessoais — tanto do entrevistador quanto do entrevistado — e pela
influéncia das versdes retrospectivas e coletivas do passado. (THOMSON, 2000,
p.52)

Apesar da subjetividade a que de fato a fonte oral esta sujeita, isso ndo a torna
menos importante que as demais fontes utilizadas pelos historiadores e pesquisadores de
outras areas. Nesse sentido, Paul Thompson defendeu em seu livro “A voz do Passado —
Histdria Oral”, que nenhuma fonte esta livre da subjetividade, seja ela escrita, oral ou visual.
Todas podem ser ambiguas, ou passiveis de manipulagéo.

Assim, a memoria definida como a presenca do passado, COmo uma construcao
psiquica e intelectual de fragmentos representativos desse mesmo passado, uma vez que
filtramos nossas lembrangas, ndo é somente a lembranga de um certo individuo, mas de um
sujeito que esta inserido em um contexto mais amplo, visto ser sempre uma construcdo do
presente feita a partir de vivéncias do passado. E aos que refutam a validade da memoria é

bom que ndo esquecamos que:

Memodria e imaginacdo tém a mesma origem: lembrar e inventar guardam certa
ligacdo. Le Goff nos lembra que os gregos antigos fizeram da Memoria uma deusa
(Mnemosine), mde de nove musas inspiradoras das chamadas artes liberais, entre
elas a historia (Clio), a danca (Terpsicore), a astronomia (Urania) e a eloquéncia
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(Caliope). Com base nessa construcdo, vemos que a histdria é filha da memoria e

irma das musas guardids da poesia e dos poetas, responsaveis, no mundo antigo, por

eternizar a idade das origens, ressignificando-a. (MATTQOS, SENNA, 2011, p.96-97)

Dessa forma, aspectos tipicos da memdria como lapsos, esgquecimentos,

invencOes, siléncios, simbologias, entre outras “artimanhas” podem ser um recurso muito
mais que um impedimento para os historiadores que deles podem se utilizar como forma de
entender uma determinada realidade historica e as mdltiplas facetas que esta possa vir a
apresentar. O trabalho de desvendar tal enigma é uma das caracteristicas e aqui
acrescentariamos o adjetivo fascinante, da historia oral. Afinal, “o que conhecemos como
historia oral € uma pratica muito antiga, intimamente ligada aos contos populares, ao universo
da comunicagdo humana”. A Historia surgiu contada (...) (MATTOS, SENNA, 2011, p. 97). E

ainda para as referidas autoras:

Como procedimento metodologico, a histéria oral busca registrar — e, portanto,
perpetuar — impressoes, vivéncias, lembrancas daqueles individuos que se dispdem a
compartilhar sua memédria com a coletividade e dessa forma permitir um
conhecimento do vivido muito mais rico, dindmico e colorido de situacdes que, de
outra forma, ndo conheceriamos. (MATTOS, SENNA, 2011, p. 97)

E de acordo com Alberti (1989), podemos assim definir a histéria oral enquanto

procedimento metodoldgico de pesquisa:

(...) um método de pesquisa (histdrica, antropoldgica, sociologica,...) que privilegia a
realizacdo de entrevistas com pessoas que participaram de, ou testemunharam
acontecimentos, conjunturas, visées de mundo, como forma de se aproximar do
objeto de estudo. Trata-se de estudar acontecimentos histdricos, instituicdes, grupos
sociais, categorias profissionais, movimentos, etc. (ALBERTI, 1989, p. 52).

Na realidade, existem muitas discordancias quando se tenta definir o que é historia
oral e as opinides de historiadores e pesquisadores acabam por ser muitas vezes
contraditorias. Neste trabalho, adotamos a concepcao de Philippe Joutard, Alessandro Portelli
e Chantal de Tourtier-Bonazzi, autores de trés capitulos do livro “Usos e abusos da historia
oral” (AMADO; FERREIRA, 2006), que a defendem como uma metodologia que seria algo
mais abrangente e complexo do que uma simples técnica de entrevista. Corroborando com tal

perspectiva, afirma o historiador Gisafran Nazareno Juca:

A concluséo a esse respeito faz-nos comungar com o posicionamento defendido por
Janaina Amado e Marieta Ferreira, segundo a qual a Historia Oral constitui uma
metodologia, que necessita de um apoio tedrico, a fim de que ndo seja classificada
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como uma simples técnica a ser empregada de acordo com as conveniéncias.
(JUCA, 2011, p.31)

De acordo com CPDOC - Centro de Pesquisa e Documentacdo de Historia
Contemporanea do Brasil — da Fundacdo Getulio Vargas, a historia oral € uma metodologia de
pesquisa que consiste em realizar entrevistas gravadas com pessoas que podem testemunhar
sobre acontecimentos, conjunturas, instituicdes, modos de vida ou outros aspectos da historia
contemporanea. Comecou a ser utilizada a partir da década de 1950 com a invengdo do
gravador, a Historia Oral “nasceu”, portanto, depois da 2* Guerra Mundial, mais precisamente
em 1948, depois de inventado o gravador, quando um historiador da Universidade de
Columbia forneceu um documento relacionado as suas entrevistas: a fita K-7. Esse trabalho
utilizou como estratégia colher os depoimentos de pessoas americanas importantes. No Brasil,
a Histdria Oral foi introduzida a partir da década de 1970, com a criacdo do CPDOC e desde
entdo vem ganhando espaco, apesar da “problematica de sua admissdo no campo académico,
onde se percebiam resisténcias ou indiferencas.” (FERREIRA, 1998). Desde entdo, vém
sendo criados diversos nacleos em todo o pais. Para Joutard (2000, p.33) “(...) a historia oral
ndo estd mais em suas primicias. Chegou a primavera e é cada vez mais reconhecida e
compreendida nos circulos académicos mais tradicionais. Os que contestam a fonte oral
travam combates ultrapassados”.

Quando se fala em Historia Oral € comum se estabelecer imediatamente relagdes
com as histérias de vida dos entrevistados, apesar disso, é preciso considerar a existéncia de
diferentes géneros em historia oral, o que implica na ado¢do de procedimentos especificos. Os
géneros em historia oral, de acordo com MEIHY & RIBEIRO (2011), sdo: historia oral de
vida, temaética, testemunhal e tradicdo oral. Além da diferenca de objetivos, os géneros de
historia oral possuem particularidades na conducdo das entrevistas e, consequentemente, nas
posteriores analises que o material coletado pode proporcionar. Para nosso estudo, que propde
focar os saberes que sdo constituidos e mobilizados pelos professores de Histdria de
Maranguape/CE relativos a tematica africana, optamos por trabalhar com a Historia Oral
Tematica. Este género exige maior clareza em seus procedimentos, nesse caso utiliza-se o
recurso de roteiros e questionarios que delimitam os temas a serem abordados durante a
entrevista, bem como a maior interferéncia do entrevistador, que direciona os temas de
interesse. Para BONI (2011), nesse “género” de Historia oral hd predominancia de um assunto
(tema) que percorre todas as entrevistas e por conta destas caracteristicas, as entrevistas sdo
baseadas em questionarios previamente definidos e utilizados para todos os colaboradores.
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Sobre as entrevistas que sdo a principal técnica para coleta de dados desse tipo de
pesquisa, em abordagens qualitativas variam de acordo com a estruturacdo e podem ser
individuais e coletivas. No que concerne a nossa investigacdo, nos utilizamos das entrevistas
individuais e semiestruturadas como uma forma de nos aproximarmos o maximo possivel das
concepcdes de nossos sujeitos, uma vez que estas nos proporcionam maior flexibilidade
durante o processo investigativo. De acordo com Moreira (2002, p.54), a entrevista pode ser
definida como “uma conversa entre duas ou mais pessoas com um propdsito especifico em
mente”. Para 0 autor, as entrevistas semiestruturadas sdo compostas de perguntas
anteriormente determinadas, podendo ser as respostas relativamente livres e podendo o
pesquisador acrescentar uma questdo ndo prevista caso considere necessario, dependendo das
respostas dos respondentes.

De acordo com Ludke e André (1986), a técnica de entrevista que mais se adapta
aos estudos do ambiente educacional é a que apresenta um esquema mais livre, j& que esse
instrumento permite mais flexibilidade no momento de entrevistar os sujeitos da pesquisa. No
que se refere a Historia Oral, é ela essencial, uma vez que através dela chegamos a memoria,
ndo é, no entanto, necessariamente das falas que essa metodologia se constitui, outras fontes
podem ser utilizadas tais como fotos, diérios, documentos oficiais etc, o que serve para
enriquecer os depoimentos. Segundo Meihy (2000), no Brasil existe uma tendéncia em
promover a historia oral “pura” aquela que propde dialogos muito mais com outras fontes
orais ¢ menos a de se fazer uma historia oral “hibrida”, isto é, aquela que se propde a cruzar
documentos variados. Assim, nossa investigacao estd centrada nesta ultima categoria, uma
vez que junto as falas de nossos sujeitos também investigamos documentos e tomamos por
base ainda referéncias bibliograficas sobre nossa tematica.

Outro aspecto ainda relacionado ao processo de entrevistas recai sobre o fato de
este incluir a dimensdo da intersubjetividade, uma vez que promove o encontro entre pelo

menos duas pessoas: 0 entrevistado e o entrevistador, nesse caso:

Os personagens envolvidos, desde o primeiro contato, interagem e juntos constroem
o testemunho, entdo, devemos levar em conta a subjetividade do entrevistado, assim
como, a do entrevistador. Desta forma ndo podemos deixar de considerar a Historia
Oral como intersubjetiva. (SILVA, 2004, p. 44)
De acordo com Chantal de Tourtier-Bonazzi (2006), alguns cuidados séo
importantes no momento da realizacdo das entrevistas, tais quais: a selecdo da testemunha, o

lugar da entrevista e o roteiro, bem como evitar perguntas minuciosas que podem confundir o
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sujeito a ser entrevistado. O autor ainda aconselha ao entrevistador atentar para a psicologia
do sujeito, tentando a0 maximo conhecé-la e respeita-la, 0 que pode ser feito através de
encontros marcados anteriormente a entrevista para ir aos poucos criando um clima de
confianca, o lugar escolhido também € importante para que o sujeito sinta-se a vontade para
falar sem interrupcBes, além do que o roteiro elaborado para a entrevista deve ser de
conhecimento do informante. Porém, corroboramos com a ideia de um dos pioneiros da

historia oral norte-americana de que ndo existe uma “maneira certa” de se fazer entrevista :

Como escreveu, em 1970, Charles T. Morrissey, o pioneiro da histéria oral norte
americana: “reduzir o ato de entrevistar a um conjunto de técnicas € como cortejar
seguindo uma férmula ... H& o perigo de se confiar demais nos instrumentos, e de
menos na intuicdo a antiga, sobre quais instrumentos usar em que situacao ... as
técnicas e outros aspectos da historia oral variam conforme o tipo de pessoa que se
estiver entrevistando.” Ainda assim, Morissey resumiu a sua experiéncia (...) em
conselhos praticos para entrevistadores da historia oral (...) (THOMSON, 2000, p.
49)
Sobre as transcri¢fes, existem também alguns aspectos que embora ndo sejam
regras gerais podem ser seguidos como forma de melhor executar o trabalho e garantir a
qualidade da pesquisa. De acordo com Matos e Sena (2011), sdo elas:
1) A transcricdo deve ser feita pelo proprio entrevistador, o quanto antes;
2) as passagens pouco audiveis devem ser colocadas entre colchetes;
3) as duvidas, os siléncios, assinaladas por reticéncias;
4) as pessoas citadas, designadas por iniciais (Se necessario);
5) as palavras em negrito serdo as de forte entonacao;
6) anotacdes como risos devem ser grifadas;
7) subtitulos para facilitar a leitura;

8) os erros flagrantes deverao ser corrigidos: datas, nomes proprios etc.

Elegemos como l6cus de nossa pesquisa a cidade de Maranguape, regiao
metropolitana de Fortaleza, no qual elegemos como sujeitos de pesquisa os professores que
lecionam nas escolas de educacdo basica da rede estadual de ensino na disciplina de Historia
para, a partir dai, tentarmos responder ao nosso problema de pesquisa, qual seja: como tais
docentes constituem seus saberes relativos a Historia da Africa e cultura afro-brasileira e
africana.

Nosso contato com a Histéria da Africa deu-se de forma mais aprofundada através

de um curso de Extensdo realizado no ano de 2012 na Universidade Federal do Ceara — UFC.
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O curso foi ofertado pelo departamento de Historia e contou com a participacdo de varios
professores com ampla experiéncia, inclusive com trabalhos publicados nessa area. Tivemos
entdo a oportunidade de realizar leituras e discussbes que nos geraram muitos
guestionamentos e inquietacbes que acabaram por nos conduzir a escolha dessa tematica.

A escolha da cidade de Maranguape se deu, sobretudo, por ser nossa cidade de
origem, na qual ainda residimos e onde trabalhamos como docente na educagdo basica até
hoje, sendo portanto, a realidade onde estamos inseridos enquanto cidada e profissional.
Tendo trabalhado em diversas escolas da rede estadual desta cidade, desde o ano de 2001,
quando iniciamos nossa carreira como professora de Histdria, temos um prévio conhecimento
da situacdo, o que a partir dai provocaram nossas inquietacdes em relacdo a tematica africana.

Como jé referido, elegemos a cidade de Maranguape, na regidao metropolitana de
Fortaleza como o locus a ser investigado e os professores de Historia que lecionam nas
escolas da rede estadual de ensino na educacdo béasica da referida cidade como nossos
sujeitos. Selecionamos um sujeito de cada escola da cidade, uma vez que esta possui sete
escolas estaduais de ensino médio. No nosso entender, um sujeito de cada unidade nos daria
uma visdo bastante significativa da realidade investigada. Interessa-nos, assim, conseguir
uma amostra a mais variada possivel para, dessa forma, analisarmos as caracteristicas dos
percursos formativos e assim tentarmos responder ao nosso problema de pesquisa da forma
mais fidedigna possivel, no contexto da realidade escolhida.

O trabalho de campo teve inicio no més de agosto de 2015, quando se deu nosso
primeiro contato, este realizado por telefone, com a CREDE 01- Coordenadoria Regional de
Desenvolvimento da Educagéo- 6rgdo da Seduc — Secretaria de Educacéo do Estado do Ceara,
responsavel pelas escolas da rede estadual de ensino das seguintes localidades: Aquiraz,
Caucaia, Eusébio, Guailba, Itaitinga, Maracanal, Pacatuba e Maranguape, sendo esta ultima
0 l6cus de nossa investigacdo. Por ocasido deste primeiro contato, solicitamos a lista de
escolas que fazem parte da rede estadual de ensino da cidade de Maranguape/CE. Nossa
intencdo era obter os contatos das referidas escolas, o que ndo foi possivel naquele momento.
Posteriormente, em uma segunda tentativa, entramos em contato novamente e dessa vez
logramos éxito, pois o setor de recursos humanos nos enviou por email a lista de escolas
contendo seus respectivos contatos como: endereco, telefones, emails e Inep. Abaixo segue a

lista com as escolas que serviram de I6cus para nossa pesquisa:
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Escola Endereco Telefone E-mail INEP
ESCOLA EEFM EUNICE Estrada de Maranguape KM 15, eefmenniceweavermp

- 85 31012892 . 23082160
WEAVER S/N Pau Serrado — Maranguape — e(@gmail com
EEFM LUIZ GIRAO Av_Tabatinga, 5/IN Sapupara — 853341.8102 / |eefmhiizgirao(@gmail ——

Maranguape — CE 3341.8180 com

EEFM ANTONIO Rua Manoel Guedes Martins, N® |85 3369.2216 / |eefmantoniomarques 53081988
MARQUES DE ABREU 1076 Itapebugu — Maranguape —  [3369.2243 deabren@ gmail com
COLEGIO ESTADUAL Rua Antonio Gomes Bessa, N® 60 (85 3101.2889 / |colegioestadualanchie 53081945
ANCHIETA Novo Maranguape — Maranguape |3341.3136 tama/(f gmail com
CAIC —-SENADOER. CARLOS |Rua Antonio Teixeira, S/N Novo  (853101.2893 / |caiccarlosjereissatif 53185112
JEREISSATI Maranguape — Marangnape — CE  |3341.3406 gmail com
EEFM ANTONIO LUIZ Rua do Comércio, S/N Amanari — 25 3365.0320 eefmantonichiscoelh 53749676
COELHO Maranguape — CE o(¢ gmail com
EEEP SALABERGA . - 85 3101.2890 / |eeepsantaritama@gm
TORQUATO GOMES DE | v Walter Lopes, N° 600 33415446/ |ail.com / 23081996
MATOS Guabiraba — Maranguape — CE 3341.0731 srita@descola ce.gov.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Assim, ainda no més de agosto iniciamos 0s primeiros contatos com as escolas.

Ao nos apresentarmos, realizamos uma pesquisa exploratéria na qual solicitamos
informacdes, como: quantidade de professores de Historia, tipo de vinculo destes ( efetivos ou
temporarios), carga horaria e os dias em que estes estavam na escola, para assim podermos
agendar as visitas.

Em setembro do mesmo ano, iniciamos as visitas as escolas nos apresentando
como pesquisadora e explicitando nossa proposta de pesquisa. Nesse primeiro momento,
conversamos inicialmente com membros dos nucleos gestores continuando ainda a solicitar
mais informacGes sobre os professores de Historia de suas respectivas instituicdes, além de
sermos apresentados por estes aos profissionais de Historia lotados nessas escolas, 0s quais
nos cederam gentilmente seus contatos pessoais para que pudéssemos agendar posteriormente
nossas entrevistas.

Ainda no més de setembro, marcamos uma conversa inicial com os profissionais
de Histdria das referidas escolas para analisarmos quais deles estariam dentro dos critérios
estabelecidos para a pesquisa, ou seja: ser formado em Histdria, lecionar no ensino médio, ter
experiéncia minima de trés anos na docéncia, uma vez que consideramos este um tempo
minimo pra que pudesse haver a constituicdo de uma préatica pedagogica que atendesse de
forma razoavel aos objetivos de nossa pesquisa. A partir dai, sucederam-se as visitas nos dias
posteriores, foram duas em cada escola, pois em cada visita conversavamos com um professor

de cada instituicdo, sendo que temos sete escolas estaduais na cidade e em cada uma existem
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dois professores que lecionam a disciplina de Historia. Nesse caso, durante 0 més de outubro,
realizamos quatorze visitas nas escolas de Maranguape 0 que nos deu oportunidade de
conhecer mesmo que superficialmente o ambiente no qual estdo inseridos nossos sujeitos.

Nessas conversas, pudemos constatar algumas caracteristicas que acabaram
inclusive por mudar alguns aspectos de nossa pesquisa, percebemos por meio das conversas
que em algumas escolas existem professores formados em outras areas como Ciéncias Sociais
e Geografia lecionando a disciplina de Historia, alem disso, quando apresentavamos de forma
mais detalhada nossa proposta de pesquisa alguns professores acabaram por ndo aceitar nos
conceder a entrevista, pois alegavam ndo ter formacao sobre a tematica africana, embora nos
tenhamos esclarecido que esta ndo seria necessariamente obrigatéria, pois ndo era requisito
para nossos sujeitos. Sendo assim, entendemos como ja mencionado anteriormente, que tal
tematica ainda é tratada de forma incipiente por muitos docentes.

Portanto, ao final das conversas, conseguimos por adesdo os sete professores para
participar de nossa pesquisa. Iniciamos assim no més de outubro o processo de entrevistas
com nossos sujeitos. Deixemos agora que eles mesmos se apresentem falando um pouco de
suas formacgOes e experiéncias na docéncia, antes, porém, é importante apontarmos algumas
caracteristicas de nossos sujeitos, sao elas:

a) Trés professores sao formados em Historia pela Universidade Estadual Vale
do Acaral — UVA, sendo que um fez seus estudos no campus de Sobral e o0s
outros dois em polos localizados na regido metropolitana de Fortaleza;

b) Trés professores cursaram Histdria na Universidade Federal do Ceara - UFC;

c) Um professor é formado em Ciéncias Sociais e Pedagogia pela Universidade
Estadual do Ceara - UECE;

d) Dos sete professores, dois possuem apenas graduacdo, trés possuem pos-
graduacdao em nivel de especializacdo, um possui pos-graduacdo em nivel de
mestrado e outro est4 cursando o doutorado;

e) Todos ja atuam ha mais de cinco anos na docéncia, em todos os niveis, alguns
desde o fundamental | até o nivel superior;

f) Sobre o género, temos quatro mulheres e trés homens compondo nossa

amostra.
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Quanto & denominacao dos professores sujeitos da pesquisa, optamos por designa-
los por letras, uma vez que alguns pediram para que seus nomes ndo fossem citados, desta
forma seguem abaixo seus relatos iniciais®.

Professor A:

A minha graduaco eu fiz pela UVA, l4 no S&o José’ e foi muito lacunar, ndo posso
negar, muito lacunar mesmo porque eu fazia aos sabados, porque como eu morava
distante eu ndo tinha como ir & noite, ndo tinha a noite, alids até tinha e € bem
melhor, porque a nivel de graduacdo voceé fazer aos sabados, né? Muito complicado,
mas eu fazia aos sabados, porque nao tinha como ir a noite, ndo tinha mesmo porque
a dificuldade de 6nibus era muito grande e fora que foi bastante lacunar, porque era
muita coisa pra fazer leitura durante a semana e a gente sabe que sem um
acompanhamento ndo tem tanto proveito assim, né? E enfim foi bem lacunar
mesmo. A minha especializacdo eu fiz 1a na UECE e eu acho que preencheu muito o
que tava faltando, porque eu li muito a parte tedrica e assim eu acho que foi bem
aproveitada mesmo, eu ndo vou dizer que bem mais que a graduacdo porque foi
bastante tempo, e assim, eu ndo posso esquecer todo o resto, 14 eu vi Metodologias
do Ensino de Historia, ¢ como se fosse um “pedago” da graduacdo, mas em relagao a
parte tedrica eu acho que preencheu muito o que tava faltando, muita coisa do que
eu nao li, eu li na especializacao.

Nosso primeiro sujeito de imediato diz que sua graduagdo foi muito “lacunar”,
uma vez que fez o curso em um polo da Universidade Estadual Vale do Acarad - UVA, na
cidade de Maranguape, e as aulas eram apenas aos sabados, a professora aponta que as razdes
que determinaram tal situacdo foi a caréncia de transportes, pois o curso com aulas diarias era
a noite e dessa forma ela ndo tinha como frequentar as aulas nesse turno, nesse caso
constatamos que, por morar no interior, a professora ndo tinha muitas opgdes para cursar o
nivel superior, demonstrando assim a influéncia do contexto social em seu processo de
formacdo. Ainda sobre essa situacdo, podemos nos questionar sobre os saberes relacionados a
tematica africana dessa professora, se ela admite que teve uma formagdo “lacunar”, sera que
os saberes relativos a Africa e sua historia foram também lacunares devido ao tipo de
formacdo que ela teve acesso? No que se refere as suas experiéncias profissionais, a

professora se pronuncia nos seguintes termos:

® Neste trabalho, em virtude de alguns professores terem pedido pra ndo serem identificados na pesquisa,
optamos por designa-los por letras, nesse caso a letra atribuida a cada sujeito refere-se a ordem em que foram
realizadas as entrevistas, portanto o Professor A foi o primeiro a nos conceder a entrevista, o Professor B foi o
segundo a nos conceder a entrevista e assim sucessivamente.

" Colégio Sdo José - Fepenc, instituicdo de educacao bésica pertencente a rede particular de ensino, mantida pela
Fundacdo Educacional Professora Edith Nunes Costa, com sede na Rua S&o José, s/n, bairro Planalto Paraiso, em
Maranguape, estado do Ceara, com inscrigdo no e onde funciona também um p6lo da UVA com cursos de nivel
superior entre estes o curso de licenciatura em Historia.
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Quando eu comecei nunca tive o sonho de ser professora, certo? Quando eu
comecei, houve uma proposta pra eu tentar fazer uma prova pra dar aula pra jovens e
adultos, ai eu resolvi fazer a prova, porque era perto de casa, enfim, eu tava
querendo trabalhar, fiz e deu certo, eu ndo tinha nem graduacdo, entendeu? E ja me
veio a proposta pra dar aula pra jovens e adultos, ai eu pensei: eu nem comecei, eu
nem me formei, mas ndo, ndo tem problema! Ai eu fui pra jovens e adultos, na época
eu dava aula de todas as disciplinas, eu passei acho que uns trés anos trabalhando
com isso, ai depois me convidaram pra eu trabalhar na escola como professora de
Historia, Geografia e Ensino Religioso, certo? E ai eu tinha comecgado a faculdade,
eu escolhi Histéria porque eu me interessei mesmo, tinha outras, mas escolhi
Historia porque eu gostava mesmo e eu comecei a trabalhar na escola de ensino
fundamental, a mesma escola que eu estudei e nessa mesma situacao, eu tava me
formando ainda, em processo de formacdo e dava aula de Histéria e Geografia, 0
que é bem complicado, Histéria e ainda em processo de formacdo é complicado,
imagine Geografia, o que esses alunos vao assimilar? Eu me formando em Histdria
dando aula de Historia até que ia me ajudar em muita coisa, ia me ajudar e eu ia
saber transmitir pra eles, mas dar aula de Geografia! E depois eu vim pro ensino
médio dar aula, no inicio ndo de Historia, mas de Filosofia e Sociologia que eu
também vejo como algo muito complicado, pelo fato da minha formagdo ser em
Historia e eu dar aula de Filosofia e Sociologia era complicado, depois de fato é que
eu passei pra disciplina de Historia e ai to até hoje, e eu acho bem mais interessante,
claro!(PROFESSOR A)

Nesse caso, a professora ressalta que ao iniciar-se na docéncia néo tinha formacéo
em nivel superior e que inclusive nem pensara em seguir a carreira, na verdade nunca teve o
“sonho de ser professora”, porém como precisava trabalhar fez uma sele¢do para atuar na
Educacdo de Jovens e Adultos, ao ser aprovada na selecdo iniciou-se na profissdo docente,
posteriormente ingressou na universidade e passou a lecionar em outros niveis da educacao
bésica, inclusive em outras disciplinas da area de ciéncias humanas. Nesse ponto, poderiamos
lancar uma observacdo baseados em Gauthier (1998), lembremos que esse autor reflete sobre
como a docéncia é uma profissao que durante muito tempo foi considerada como um oficio
sem saberes proprios, isso fica claro na fala de nosso sujeito quando ele diz que comegou a
lecionar antes mesmo de iniciar a graduagdo, um problema que parece ultrapassar o tempo e
que ainda se faz presente em nossa sociedade a despeito de todo o movimento pela
profissionalizacdo docente.

Professor B:

Bom, primeiro sou formada em Sociologia, sou bacharel em Sociologia com
habilitacdo na area de Economia, entdo nada a ver muito com Historia, ai fiz
Pedagogia com habilitagdo especial para Histdria e Filosofia, especializacdo em
Teologia e Sociologia, todas essas formac6es de uma maneira geral, principalmente
a sociologia, a sociologia, ela te da uma visdo muito ampla de tudo em volta, seja da
economia, seja das questdes sociais, seja das questdes econdmicas, ela te da é...vocé
tem varios tedricos que vocé vai estudar ao longo da sociologia que vao te dar uma
base pra entender todas as, vamos dizer assim, todas essas nuancas da sociedade (...).
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O professor B ndo é formado em Historia, porém ja atua hd muitos anos nessa
disciplina. Como tera constituido seus saberes sobre a Historia? E sobre a tematica africana?
A Sociologia e a Pedagogia Ihe deram suporte? Ou esses saberes vém da experiéncia? Nesse
caso, Tardif (2012) nos serve de base para que possamos analisar melhor esta questdo
posteriormente.

Sobre suas experiéncias profissionais, nosso sujeito revela ja ter um tempo

consideravel na docéncia e aponta algumas peculiaridades, vejamos:

Vou fazer onze anos como professora do Estado efetiva, mas dois anos antes eu
comecei ensinando Sociologia mesmo, que era a minha disciplina, pegando
principalmente século XIX, porque comecei com 8?2 série falando principalmente
sobre a formacdo do cidaddo, formacgéo de classes sociais, sindicalismo, essas coisas
e a busca do primeiro emprego para o pessoal do 8° ano. Quando eu passei pra
Historia, quando eu passei no concurso do Estado, eu passei pra professora de
Sociologia, entdo eu ensinei sociologia no 1° , 2° e 3° anos com todos esses
contetdos, mundo do trabalho, formacédo da cidadania, questdes politicas, era pra se
ter uma discussdo politica em sala de aula mas nem sempre era possivel, mas a
discussdo politica tava la presente. Ai passei 0s trés anos do estagio probatério s6
com sociologia, ai quando eu terminei os trés anos me convidaram pra dar Historia
no Caic®, af eu vim pra o Caic e (...) ai me pediram pra vir e eu peguei toda a carga
horaria das outras escolas e coloquei tudo no Caic e vim ser professora de Historia,
ai comecei ensinando Histéria no fundamental mesmo, depois passei s6 pro médio
que ai a escola foi acabando as salas de fundamental, fiquei s6 com o médio, ai eu
fui sendo transferida aos poucos s6 pro médio. (PROFESSOR B)

Como podemos constatar, a professora tem o vinculo de funcionaria efetiva da
rede estadual e fez o concurso para lecionar Sociologia, que é na realidade sua principal area
de formacédo, porém aos poucos foi passando a lecionar Histdria, inicialmente no ensino
fundamental e agora no ensino médio. Mesmo considerando que a professora tem varias
formagdes (Ciéncias Sociais, Economia, Pedagogia, Teologia, habilitacdo para Historia e
Filosofia), poderiamos questionar sobre os saberes relativos a disciplina de Historia, sera que
tais formacg6es Ihe preparam para ministrar tal disciplina? Existe algum saber especifico do
historiador? Ou nos dizeres de Miranda (2009): o que é preciso saber para se tornar professor
de Histdria?

Professor C:

Minha graduacdo foi na Universidade Estadual Vale do Acaral, em Sobral, em
Historia, licenciatura e eu fiz pos-graduacdo em Metodologias do Ensino de Historia
na UECE, que inclusive era algo que eu...eu fiz essa especializacdo acreditando que

® Escola de Ensino Fundamental e Médio CAIC Senador Carlos Jereissati ¢ uma instituicdo de dependéncia
administrativa estadual que esta situada no Bairro Novo Maranguape, uma das escolas em que realizamos nossa
pesquisa e onde professor B é lotado na disciplina de Histéria.
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isso ia acrescentar muito na minha pratica, porque a gente vive atras dessas
férmulas magicas né? Que a gente sabe que ndo encontra, mas de alguma coisa que
nos dé esperanca de dar aulas melhores, até pelo proprio nome do curso que é
Metodologias do Ensino de Histdria, sé que ao chegar 1a eu percebi que ndo tinha
nada de extraordinario e nada do que eu ja ndo fizesse em sala de aula, na realidade
poucas foram as coisas novas que eu pude trazer pra sala de aula em virtude da
especializacdo. E mais questdo tedrica mesmo, pratica em si, apesar do nome, eu no
consegui vislumbrar muito ndo! (...) Na area de Histdria (...), eu comecei ensinando
Historia da Africa, ensinei dois anos Historia da Africa paralelo a esses dois anos em
que eu ensinei Histdria, ensinei também Histdria e Geografia, porque normalmente
acontece isso, no 5° ano de ensino fundamental | e depois passei a ensinar Historia
especificamente no ensino médio, isso ja faz uns cinco anos eu acho, ndo, faz sete
anos que eu atuo na area de Historia.

Nosso terceiro professor revela aspectos interessantes de sua formagéo, assim
COMO 0 NOSSO primeiro sujeito também cursou sua graduacdo na UVA, porém nesse caso no
campus de Sobral, assim se diferenciando, ja que nesse caso 0 curso ndo € estruturado como
nos polos que tem a op¢do de ser apenas aos sabados, também cursou a especializacdo em
Metodologias do Ensino de Historia. Afirma que procurou cursar uma especializagdo porque
procurava uma “formula” pra dar aula, o que pode demonstrar que os aspectos relacionados a
pratica podem ndo ter sido contemplados em sua graduacdo, ou se foi, ndo foi de forma
suficiente. Seria essa a interpretagdo? Analisaremos posteriormente seu discurso.

Também é interessante o fato de este citar que ao se iniciar na docéncia comegou
lecionando exatamente Historia da Africa, tal situacdo teria influenciado na constituicdo dos
saberes desse professor sobre essa tematica? Uma vez que supomos que ele tenha buscado
adquirir conhecimento para ministrar suas aulas, e dessa forma acabado por entrar em contato
com fontes e abordagens sobre esse tema. Quais teriam sido tais fontes e quais as abordagens
estas possuiam sobre a Histdria da Africa e cultura afro-brasileira e africana? S&o questdes
que buscaremos responder nos topicos seguintes.

Professor D:

UFC, 2005-2009, né? Vocé falou um ponto importante que € a pesquisa, la é claro
que optei pela licenciatura, mas la vocé tem as duas modalidades, licenciatura e
bacharelado e mesmo na licenciatura a gente trabalha muitas disciplinas que
estimulam a pesquisa! E a gente vé a parte da historiografia brasileira, historiografia
cearense. A propria disciplina de Historia da Africa também é... traca sobretudo,
uma das linhas de pesquisa I&, que é Trabalho e Migracdo que tem muitas pesquisas,
muito por conta da questdo do trabalho. Esse elemento € muito central nas pesquisas
relacionadas & Africa, né!? E é uma das linhas de pesquisa 14 do Mestrado, o Funes®

° O professor Euripedes Antonio Funes possui doutorado em Histéria Social pela Universidade de Sdo Paulo
(1995) e Pos-doutorado pela UNICAMP (2003). Atualmente é professor Associado da Universidade Federal do
Ceara. Tem experiéncia na area de Historia, com énfase em Histdria do Brasil Col6nia e Império, Histdria e
Meio Ambiente, atuando principalmente nos seguintes temas: escraviddo, comunidades quilombolas,
identidades, natureza e cultura e movimentos sociais. O Professor é grande conhecedor da historia dos quilombos
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e 0 Franck'® sdo os que mais trabalharam essa disciplina, ali4s os que mais
pesquisam, alias o Funes, o Euripedes Funes que é um dos professores, ele tem uma
pesquisa™ sobre os quilombolas e acho que o doutorado dele foi em cima disso. Mas
assim, até mesmo na universidade vocé percebe que é uma area que ainda té pra ser
explorada, né? Diferente de América é quando vocé trabalha, ndo tanto Asia, mas
América e Europa. A parte ali moderna e contemporénea, os estudos que séo feitos
ali s&o bem mais, a producdo é bem maior que a Africa. Mas no caso ai eu j tinha
mesmo antes de entrar na faculdade, ja despertava certa curiosidade pela Africa
pelas essas questdes de fugir do rétulo né!? Porque era tudo muito cobmodo, porque
era o discurso do europeu que tratava muito como ser inferiorizado, como objeto,
entdo porque ndo inverter essa logica e colocar o africano como sujeito, um
construtor e ai a gente vai percebendo que ao longo da Histéria, ndo s6 na Histdria,
mas também no campo da Sociologia, da Antropologia, existem varias producoes
que ja desconstroem essa visdo do africano como ser inferior, t& muito ligado
também a um discurso cientificista, né? No século XIX eles tratavam de forma
muito depreciativa os povos africanos e asiaticos, sobretudo naquela época do
determinismo, mas assim é... a disciplina que eu tive ajudou a ter um olhar diferente
sobre a Africa e mesmo no tendo contetdo disponivel, agora sim os livros de
ensino médio ja trazem um capitulo sobre o reino Cuxe, e alguns reinos africanos,
Mali, sobre a Nigéria, quer dizer ja ta melhorando, né!? Em relacdo ao que se tinha,
ndo se tinha nada praticamente sobre esse tema, entdo assim nesse sentido o contato
com essa disciplina facilitou também na construcdo do conhecimento e na
preparacao da aula, porque vocé tem mais subsidio, e de certa forma essa disciplina
foi importante na minha formacéo académica e hoje serve muito pra que eu possa
ministrar conteidos com mais capacidade, quando vocé ta dando mesmo no discurso
no contexto das grandes navegacOes, ai vocé ja comeca a perceber que da pra
avaliar questfes que relacionadas a administracdo, a politica, a economia, 14 mesmo
na Africa, pra depois fazer a conexdo com a Historia europeia. Mas essa disciplina
abriu esses horizontes pra esse novo olhar sobre a Africa.

Aqui o professor relata que mesmo a Universidade possuindo as duas
modalidades de formacdo, licenciatura e bacharelado, € muito comum que na licenciatura se
privilegie as disciplinas de pesquisa, seria nesse caso tal situacdo reflexo do que Fonseca e
Couto (2008) apontam como consequéncia da proposta de formacéao das Diretrizes dos Cursos

de Histdria em nosso pais, que segundo as autoras privilegiam a formacdo do historiador e

tratam a formacdo dos docentes de forma secundaria? Sobre a tematica africana, o professor

do Baixo Amazonas que foi tema de sua Tese de doutorado ("Nasci nas Matas, Nunca Tive Senhor: Histéria e
Memoria dos Mocambos do Baixo Amazonas", Departamento de Historia da Universidade de S&o Paulo, Séo
Paulo, 1995). Informac®es retiradas da plataforma lattes endereco: http://lattes.cnpq.br/0105053283747562.

'% 0 professor Franck Pierre Gilbert Ribard possui graduagdo em Sociologia - Université de Toulouse-Le Mirail
(Franga,1992), Mestrado em Antropologia Social e Histérica da Europa - Ecole des Hautes Etudes en Sciences
Sociales (Franca, 1993), Doutorado em Historia - Université de Paris IV-Sorbonne (Franca, 1997). Pés-
Doutorado na Université Toulouse - Jean Jaurés (2013-2014, Franga). Atualmente é professor associado da
Universidade Federal do Ceara. Tem experiéncia na area de Historia, com énfase em Antropologia Historica,
atuando principalmente nos seguintes temas: relagdes inter-étnicas, negro, memoria da escravidao, festa, relacdes
atlanticas. Ministra a disciplina de Historia da Africa no departamento de Histéria da UFC, e é responsavel pelo
curso de Aperfeicoamento em Historia da Africa oferecido pela Pro- Reitoria de Extensdo da mesma
universidade, sendo inclusive a participacdo neste curso que nos levou a enveredar por esta temética resultante
nesta pesquisa. Informacoes retiradas da plataforma lattes, endereco: http://lattes.cnpq.br/3916214396407081.

" Ver nota explicativa referente ao professor Euripedes Funes.
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afirma que a disciplina que cursou na graduagao contribuiu para mudar suas concepgdes sobre
a Africa e ainda se refere aos livros didaticos que, segundo ele, trazem novos elementos
diferentes do que se tinha ha algum tempo, revelando assim como afirma Lima(2012) ser este
um campo de conhecimento ainda em construcdo, porém em expansao.

O professor D nos conta abaixo um pouco sobre suas experiéncias no exercicio do
magistério e ressalta as dificuldades no inicio de carreira, em virtude da “didatica”, pois
mesmo possuindo na graduacdo disciplinas especificas que tratavam desses aspectos, na
“execugdo” ¢ diferente, o que pode nos levar a entender que mais uma vez seja essa
caracteristica do modelo de formacdo baseado na racionalidade técnica que separa teoria e

pratica.

(...) ai a principio eu comecei mesmo em projetos de vestibular, de cursinho, eu ndo
fui nem pro ensino regular ndo, depois é que eu comecei a trabalhar em escolas,
escola particular e escola do Estado. Ai no comego foi dificil porque, por conta
dessa didatica né?! A condugdo da aula, a preparacgdo, porque embora a gente tivesse
uma disciplina especifica pra fazer um plano de aula, pra descrever os objetivos, a
metodologia, tudo aquilo, mas é diferente, na execucéo é (...) porque é como se vocé
tivesse que fazer a chamada, a gente teve a disciplina de Didatica, a chamada
Transposi¢do Didatica, é quando vocé vai tentar facilitar o aprendizado, ndo tipo
depreciar o contetido, mas fazer com que o aluno consiga assimilar e que ele consiga
também fazer o feedback e dali, que é o mais importante que a gente busca, que € a
discussdo, o ganho trabalho quando eu vejo que existe uma discussao ali, que 0s
alunos colocam uma opinido, mesmo algumas opinides que sdo desencontradas, mas
quando percebe-se que o aluno assimila, quando ele discute, quando ele pergunta
aquilo ali pelo menos pra mim, é uma experiéncia das mais importantes, que eu
acredito que o historiador tem esse compromisso de fazer a reflexdo sempre numa
perspectiva dialética, tentando ver as opinides e ndo refutando as opinides. Porque
de primeiro o professor era 0 senhor, aquela coisa do ditador né?! E o resto ali tinha
que assimilar aquele contelido e ndo tinha como discutir, colocar suas ideias e
melhorar a aula também, entdo nesse caso eu ja estou a cinco anos nesse ambiente,
agora assim, tem diferencas gritantes, ndo tdo gritantes, mas tem diferencas ensino
fundamental e ensino médio e ai de certa forma o professor tem uma parcela de
culpa nisso porque vocé tem os recursos, hoje vocé tem acesso, vocé tem
audiovisuais, fotografias, vocé tem acesso as linguagens e vocé ja parte da ideia de
que no fundamental os alunos ndo tem nenhum discernimento pra nada, e ai vocé
olha e ... ai oh meu Deus, eu critiquei essa corrente que traz fatos e datas e ai eu vou
ter que reproduzir esse mesmo discurso e de certa forma eu fiz isso no fundamental,
eu até me policiava, tentava evitar, mas a maior parte por conta do contexto também,
porque 50 alunos e muitos alunos carentes, muitos nem vinham pra estudar, pra
fazer as atividades e a gente tinha que entrar naquele esquema, que ndo é dos mais
interessantes. No ensino médio ndo, o ensino médio ja era outra perspectiva, como
eu trabalhava com cursinho, com 3° ano, eu ja conseguia despertar a importancia do
ensino de Histdria, e ai na questdo ndo s6 na docéncia em si, mas na compreensao de
mundo, na vida, porque do seu bairro ja pode construir pequenas Histérias, pequenas
memodrias, eu gostava muito da Historia Social, uma afei¢do pessoal pela Historia
Social porque é diferente da Histéria econdmica porque a Histéria econdmica
geralmente vocé ta muito direcionado, aos sistemas de producéo, as ideologias, ao
trabalho, o elemento trabalho é muito forte, e ai quando vocé se depara com uma
Historia Social que trabalha com a cultura, com os costumes, ai vocé percebe que 0s
sujeitos sdo multiplos, as possibilidades de interpretacdo do conhecimento, de vocé
também, e ai levar isso pra sala de aula também, e ai levar isso pra sala de aula
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também porque a Historia esta para além dos muros né?!(...) ai sim no ensino médio
o método foi mais diversificado, ja deu pra trabalhar melhor o aprendizado com os
alunos embora se tenha alguns percal¢os. (PROFESSOR D)

A seguir, temos a fala do Professor E, que nos relata também sobre sua formacgéo

e experiéncias na docéncia:

A minha graduagdo eu comecei em 2002.2, foi na Universidade Federal do Ceard,
tava saindo de uma greve, tava comegando aquele periodo entdo tudo ainda muito
novo, entdo a principal contribuicdo pra mim foi ver a disciplina Historia com outro
olhar, porque como eu falei j& anteriormente, a gente via a Historia como algo
decorativo, mas mesmo assim eu me interessei, mesmo sendo decorativa eu gostava,
eu tinha prazer em estudar Histéria, que é aquela coisa que o Marc Bloch? fala, né?!
Pra que serve a Histéria, Primeiro é pra te divertir, pra te dar prazer. Mesmo ela
sendo tradicional me dava prazer, eu gostava de estudar, entdo por isso que eu
resolvi fazer o curso de Histdria, pelo prazer que eu tinha de t4 conhecendo, de ta
estudando. Quando eu chego na UFC em 2002, logo na disciplina de Introducdo aos
Estudos Historicos, eu tive aquele choque, que vocé que tava bem distante a
realidade do que vocé estudava na educacdo basica com o que vocé passava a ver no
ensino superior, era algo totalmente diferente da educacéo basica que a gente tinha.
A gente tinha aquela ideia de que existia uma verdade absoluta, que s6 existia aquela
verdade sobre determinado tema, quando chega no ensino superior a gente passa a
ver varias visdes, outras visdes sobre 0 mesmo objeto, sobre 0 mesmo tema e isso
me chocou muito e de forma positiva, eu acho que por causa do choque te leva a
refletir, sobre a sociedade mesmo, também porque um dos principais objetivos da
Historia é tentar refletir sobre o presente, né! Nao € sé o passado pelo passado, mas
a reflexdo do presente. Entdo essas varias visdes me influenciou bastante, me chocou
e eu acho que de uma forma positiva, a Historia ndo é decorativa, a Historia ndo é
uma verdade absoluta, as visdes, existem visfes sobre determinados objetos e que se
renovam com o tempo. J& a pds-graduacdo em comecei em 2010, o mestrado em
Historia na UFC e ai a principal contribuigdo foi que eu pude aprofundar um pouco
mais de teoria, metodologia e pesquisa, porque eu acho que a minha graduagéo foi
fraca essa questdo de pesquisar, a gente apesar de discutir bastante outras visoes,
mas a pesquisa foi muito fraca durante o periodo de 2002-2007 da graduacdo. Ja o
2010 quando eu entro no mestrado realmente eu me tornei um pesquisador, entdo a
principal contribuicdo da pds na minha formag&o foi ter outro olhar sobre a pesquisa.
E que eu acho que a gente pode ta aplicando também essa pesquisa, claro que no
ensino béasico, ndo no intuito de formar o aluno como um historiador, mas que ele
possa pesquisar e descobrir o conhecimento também a parir de levar fonte histérica
pra sala de aula.(...). (PROFESSOR E)

O professor E possui mestrado e afirma entre outras coisas que houve um
“choque” quando entrou na graduacdo, pois percebeu a distancia entre o tipo de Histdria que
se via na educacdo basica e a que se produz na academia, assim nos questionamos: 0S

saberes da educacgdo bésica dialogaram de alguma forma com os saberes académicos? S&o 0s

guestionamentos que s6 no decorrer da analise dos dados poderemos responder e ainda refere-

2 Apologia da Histéria ou O Oficio de Historiador (titulo original, publicado por Lucien Febvre em 1949,
Apologie de I'histoire ou Metier d"historien), é publicagdo pdstuma do historiador. Nesta obra, Marc Bloch
expde elementos de metodologia de pesquisa em Historia, partindo de uma indagacéo de seu filho "Papai, entdo
me explica para que serve a historia.", visando expor para leigos e académicos sua visdo de historia.
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se a Marc Bloch, revelando assim como o professor anterior o contato com a Escola dos

Annales®,

Entdo, eu comecei a trabalhar mesmo em sala de aula, na pratica docente, em 2007,
eu terminei a graduacdo em 2007, mas 2005 e 2006 eu trabalhava como bolsista em
um museu, era também catalogando, pesquisando, mas a préatica pra sala de aula eu
sO comecei realmente em 2007 no Estado, era noite, trabalhava a noite até porque eu
consegui conciliar um tempinho dos Gltimos anos do estadgio com essa questdo de
dar aula a noite e eu fazia disciplinas de manha, estagiava a tarde e dava aulas a
noite. Entdo fiquei 2007, 2008, 2009 dando aula de Histéria no Estado como
professor temporario. Em 2010, eu comecei 0 mestrado, entdo eu resolvi me dedicar
somente a0 mestrado, ai em 2011 eu tava também s6 no mestrado e eu fiz um
intercambio pra Unicamp, pra Campinas, entdo |4 também néo tava em sala de aula,
quando eu voltei em 2012 ja s6 na escrita da dissertacdo, eu tive que comecar a dar
aula, porque minha bolsa tava acabando, era bolsista, eu fui bolsista desde o
primeiro més do mestrado, ai comecei a dar aula no curso de Historia, umas duas
disciplinas, ai depois o curso terminou, ndo formou mais turma que era universidade
particular, era instituto particular, ai eu comecei a dar aula nos cursos de pedagogia,
mas sempre mais voltadas pra area de humanas, nada de contetdo histérico
especifico, eram sempre temas transversais, por exemplo: Cultura e Educagdo que é
um conceito que a gente trabalha muito na Histdria, ai em 2012, 2013, 2014 é que eu
voltei a dar aula na educacgdo basica dando a disciplina de Histéria, mas sempre
complementando com uma ou duas aulas de sociologia pra fechar a carga
horaria.(...) Atuo ainda atualmente no ensino superior nessas instituicdes
particulares. (PROFESSOR E)

Ao mencionar suas experiéncias profissionais, podemos perceber que este atuou
com um vinculo de professor temporario no Estado, e encontra-se agora como efetivo da rede
estadual bem como ainda leciona no ensino superior em instituicdes privadas. Sobre sua
formacé@o em nivel de mestrado ressalta ainda o periodo na Unicamp, e um periodo em que
trabalhou em um museu, vemos assim que varios foram 0s espacos que atuaram na
constituicdo dos saberes desse profissional.

Seguimos com a fala do Professor F, este nos relata um pouco sobre sua
formacéo desde a educacdo béasica até 0 momento quando cursa o doutorado na UFC e ainda

os fala de suas experiéncias profissionais.

A minha formacdo académica tanto a nivel de graduacdo como pos-graduagéo,
acabou sendo em uma mesma instituicdo. Eu fui pra UFC desde 2004, entdo eu fiz
minha graduacdo de 2004 até o final de 2008, ai com muito esforco consegui
emendar o mestrado, ai fiz de 2009 a 2011.2, ai dei uma paradinha de um ano
porque todo ser humano uma hora tem que parar(...). E ai em 2013 eu ingressei no
doutorado, entdo eu td até esse momento nos estudos de qualificacdo, se tudo der
certo até o final do més eu qualifico. Entdo assim, é uma formacéo que perpassa uma
Unica instituicdo (...). Nesse sentido, eu acho que a formacdo académica ela foi
interessante pra mim, porque eu fiz um exercicio de praxis, né?! Ao mesmo tempo

13 34 nos referimos anteriormente ao tratarmos da Histéria das Mentalidades.
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que eu tava na faculdade desde o 3° semestre, eu tava em sala de aula também, eu
consegui uma vaguinha, na época até eu me lembro, meu primeiro salario foi 75
reais, porque eu tinha duas aulas em uma Unica escola, um professor tinha tido um
problema de salde, teve que se afastar e eu assumi e ai agente tava sempre fazendo
esse didlogo. Entdo eu ia pra sala de aula, tinha a experiéncia com 0s meninos e
depois voltava pra academia, dentro da universidade eu meio que debatia aquilo, ai
foi a época que eu tava entrando nas disciplinas que sdo mais voltadas pro lado da
docéncia, entdo quando a gente foi fazer analise de curriculo, entdo eu nao tava
mais falando de curriculo, apenas a partir dos documentos do MEC(...).

A minha primeira experiéncia em sala de aula foi logo quando eu tava dentro da
universidade. Entdo, até por isso eu ja t&6 com uns aninhos dentro de sala, ja
completei nove anos, apesar de s6 td& com dois anos € um pouquinho de ensino
publico, eu ja venho ai de oito anos de ensino particular em diversas esferas. Entéo
minha primeira experiéncia foi no ensino fundamental II, depois eu tive uma
experiéncia com ensino fundamental | , com turmas de 32 série e 42 série (...), ai
passei quatro anos em cursinho, ai € loucura entrar em sala de aula e tem que fazer e
acontecer (...) ¢ uma outra l6gica, conteldo , contetdo, ... e apresentar esse
conteudo de uma forma mais agradavel possivel, e ai vai, foi essa época que eu mais
reativei conhecimentos da minha época de participacdo de grupos de teatro, porque
fazia as encenagdes mais medonhas do mundo pra ver se 0s meninos prestavam
atengdo. E ai também um periodo de quatro anos que eu t6 em ensino de nivel
superior, mas ndo em Historia, € um curso de Servico Social(...). E no ensino médio,
eu ja tinha uma experiéncia em particulares e ta com dois anos que eu td no Estado
(...). (PROFESSOR F)

O professor F estd cursando o doutorado e desde o 3° semestre da graduacéo ja
leciona tendo, portanto, experiéncia significativa em sala de aula. Ele afirma que tal
experiéncia foi importante para sua “praxis”. Nesse sentido, teriam ajudado esses “saberes da
experiéncia” (TARDIF, 2012), forjados em sala de aula, concomitante a formacdo académica
na trajetoria formativa de nosso sujeito? Além disso, nessa breve apresentacdo, vemos que ele
lecionou em todos os niveis da educacdo desde a educacdo infantil até o ensino superior, 0
que pode ter contribuido para elaborar sua pratica pedagogica.

Nosso ultimo entrevistado diz que nunca pensou em ser professora e que na
realidade prestou vestibular para Geografia na modalidade bacharelado, porém, por néo lograr
éxito, acabou por ingressar no curso de Histdria, porém destaca que os bons professores a
fizeram gostar do curso, o tornaram prazeroso e dessa forma foi “aprendendo” a gostar do
curso. Nesse caso, a influéncia desses professores a fizeram enveredar pelo caminho da
docéncia? Tardif (2012) afirma ser este um aspecto presente na escolha da docéncia como
profissdo, muitos futuros professores a escolhem por influéncia de algum mestre que marcou
sua vida escolar. Essas questdes serdo respondidas mais detalhadamente nos proximos topicos

deste capitulo.

Eu cursei na Universidade Vale do Acaral, mais conhecida como UVA, entrei em
2006, conclui no 2° semestre de 2009, (...) mas foi bem prazeroso, tive bons
professores, que fizeram com que realmente eu passasse a gostar do curso, passasse
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a me dedicar, entdo foi um periodo satisfatorio, proveitoso. Bom, como professora
de Histéria mesmo eu iniciei no final do curso, quando eu conclui o curso de
Historia, quase no finalzinho de 2009, vou dizer 2010, entdo ha cinco anos que eu
atuo mesmo na area como professora de Histéria. E assim a cada dia que passa, a
cada ano a gente vé que a gente vai aprendendo novas coisas. Até mesmo porque a
gente ndo ta na sala de aula s pra ensinar , né? A gente t também pra aprender, a
gente vai aprendendo com os alunos que s8o pessoas diferentes, sdo cabecas
diferentes e ai a gente vai sempre pegando um pouco de cada turma e trazendo
também pra nossa experiéncia profissional. (...) Na verdade € assim, eu queria fazer
Geografia, ai eu nunca pensei em ser professora pra falar a verdade, tanto é que
quando eu tentei na UECE, eu tentei fazer o bacharelado, ai ndo passei, ai no mesmo
ano eu tentei UECE e tentei UVA, ai na UVA eu passei s6 que ai tinha a escolha do
curso, ai tinha s6 Biologia, Matematica e Histéria, ai pensei: Matematica ndo é
minha praia, Biologia também ndo, ah vou pra Historia, Historia é bom e vai ser até
interessante, porque eu vou aprender um pouco mais, né?! E fui aprendendo a gostar
do curso , porque realmente na faculdade € bem diferente da escola e a gente busca,
pesquisa, corre atras e ai a gente vai aprendendo a gostar e vai conhecendo de fato a
Historia como ela é. (PROFESSOR G)

Além dessas informag@es iniciais, nossos sujeitos, ao se apresentarem, deixam
pelo caminho algumas pistas que nos serdo Uteis nos topicos posteriores. Enfim, nossos
sujeitos tém ainda muito 0 que nos revelar e essas questdes serdo na medida do possivel
respondidas nos topicos seguintes. Temos ainda longo caminho a trilhar para tentarmos
responder ao nosso problema de pesquisa e assim de alguma forma tracar um panorama de
como os professores de Maranguape/CE que atuam nas escolas da rede estadual de ensino
constituiram/constituem seus saberes relativos a temaética africana e de que forma os

mobilizam em seus cotidianos em sala de aula.

4.2 A FORMACAO E OS SABERES DOS PROFESSORES DE HISTORIA DE
MARANGUAPE/CE SOBRE A TEMATICA AFRICANA: EM BUSCA DE
RESPOSTAS

Como ja mencionado diversas vezes neste trabalho, uma das principais categorias
que nos servem de embasamento teorico é a de saberes docentes, de acordo com a definicéo
de Tardif (2012). Nesse caso, 0 autor caracteriza os saberes docentes como mdltiplos, uma
especie de teia, provenientes de diversas fontes e forjados em diferentes momentos da vida do
sujeito, ultrapassando assim a formacdo em instituicbes oficiais como a escola e a
universidade. O professor, portanto, enquanto ser humano carrega consigo uma bagagem de
saberes constituidos durante toda a sua existéncia, sendo estes, consequentemente, permeados

pelos varios processos sociais e culturais nos quais ele esteve envolvido.
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Estamos também de acordo com Zamboni e Fonseca (2008) quando afirmam que
existem multiplos lugares, tempos e processos de formacdo para se tornar professor de
Histdria. Interessa-nos, portanto, todo e qualquer tipo de saber que os professores possuem,
pois, de acordo com No6voa (1995), ndo ha como separar o eu pessoal do eu profissional.

Nesse item, vamos nos deter nas analises das falas de nossos sujeitos nos
utilizando da metodologia da Histéria Oral, pois esta nos oferece através de suas entrevistas
“(...) uma rica evidéncia sobre os verdadeiros significados subjetivos ou pessoais de eventos
passados (...)” bem como “(...) permitem explorar aspectos da experiéncia histérica que
raramente sdo registrados, tais como rela¢fes pessoais, vida domestica etc. (...)” (THOMSON,
2000, p. 51). Por ser a tematica africana o objeto de nossa investigacdo, centramo-nos no
género Historia Oral Tematica, para tentarmos responder a questao central de nossa pesquisa,
cujo objetivo é entender como sdo constituidos e mobilizados os saberes relativos a Historia
da Africa e Cultura afro- brasileira e africana dos professores de Histria de Maranguape/CE,
I6cus de nossa investigacéo.

Em busca de respostas para nossas inquietacfes sobre como se deu e/ou esta se
dando a constituicdo dos saberes sobre a tematica africana de nossos sujeitos, comeg¢amos por
tentar tracar seus percursos formativos desde a formacdo na educacgdo bésica até o presente
momento, lembrando que consideramos também nos relatos outros espacos formativos que
tenham contribuido de alguma forma para forjar saberes e experiéncias vivenciadas por
NOSSOS Sujeitos.

Todos 0s nossos sujeitos tiveram suas formag6es na educacao bésica entre fins da
década de 1980 e durante a década de 1990. Nesse periodo, o Ensino de Histdria passava por
uma série de transformacoes, estas vieram no bojo do processo de redemocratizacdo do pais e
junto também com uma série de movimentos sociais que lutavam por uma sociedade mais

democratica.

No final dos anos 70, com a crise do regime militar, o processo de redemocratiza¢cdo
e 0 advento de novas possibilidades de se pensar a realidade brasileira, ficou mais
clara a necessidade de se promoverem mudancas no ensino de Historia. Esse
processo foi iniciado no principio dos anos 80 em alguns estados brasileiros,
resultando na elaboracdo de novos programas e novas propostas metodoldgicas para
0 ensino dessa disciplina nas escolas fundamental e média. (FONSECA, 2003, p. 59)

Assim, em ambito nacional processavam-se mudancgas politicas importantes na
realidade do pais e isso se refletia no contexto escolar. Como vivenciaram essas mudangas

nossos sujeitos? Como perceberam essas mudancgas? Alids, teriam eles percebido tais
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mudancas, uma vez que até aqui ainda eram apenas alunos em escolas de Maranguape e
regides adjacentes? Como elas os atingiram e a seus professores de Historia em seus

cotidianos escolares? Uma vez que como afirma Oliva (2003):

Aqueles que se sentaram em bancos escolares até o fim da ditadura militar tinham
que se contentar, ou aturar, uma Historia de influéncia positivista recheada por
memorizagBes de datas, nomes de herois, listas interminaveis de presidentes e
personagens. Sem contar a extrema valorizacdo da abordagem politica pouco
atraente, do eurocentrismo na Histéria Geral e da exaltacdo da nacdo e de seus
governantes na Histdria do Brasil. Todos esses contelidos eram apresentados com
pouco ou nenhum perfil critico e ndo existiam brechas para a participagdo das
pessoas comuns nos fatos tratados. (OLIVA, 2003, p.224-225)

Quanto ao periodo em que nossos sujeitos frequentaram os bancos escolares, ou
seja, no final dos anos 1980 e durante toda a década de 1990, Oliva (2003, p. 424) anuncia

que:

(...) os anos 1980 e 1990 reservaram um espaco fecundo e estimulante para a
(re)significacdo de sua existéncia. Estabeleceu- se um didlogo, mais ou menos
aberto, entre os diversos setores interessados em repensar a abordagem da Historia
em sala de aula. Outras perspectivas tedricas—Marxismo e Historia Nova—
passaram a inundar os livros didaticos, levando a incorporacdo de abordagens
econdmicas estruturais e tematicas dos contetdos tratados ou determinados pelos
curriculos. (OLIVA, 2003, p.424)

Diante do exposto, é de se esperar que a formacdo béasica de nossos futuros
docentes tenham se dado nessas mesmas linhas tedricas e metodoldgicas, vejamos, portanto, o

que eles nos dizem:

A comecar pelo ensino fundamental, (...) na minha época era 1 professor pra dar
aula de Historia e Geografia, assim, na maioria das vezes ele podia nem ser formado
nessas duas areas, podia ser um professor de Portugués pra dar aula de Historia e
Geografia, t4 entendendo? Podia ser uma professora de Matematica, e isso ainda
acontece, viu?! Ndo é s6 na minha época ndo, isso ainda acontece, porque meu
irmdo é 0 mesmo caso. E assim, eu ndo lembro em relacdo aos métodos que eles
utilizavam, na grande maioria eram textos, se eles ndo tinham a formacéo eles néo
podiam dar uma explicacdo mais aprofundada do assunto, e era uma coisa bem
“artificial”. Quando eu passei pro ensino médio eu achei que fosse melhorar, mas
ndo, ndo melhorou (...) e eu lembro que na época a professora de Histéria ela ndo
vinha, ela era bem legal, ela tinha uma tendéncia assim bem marxista, bem maluca
mesmo, ela dava umas aulas assim bem “show de bola”, mas ela dificilmente vinha,
entdo minha formacédo bésica em relacdo a Histdria foi muito prejudicada por conta
disso. (PROFESSOR A)

Nesse depoimento, percebemos que o professor, ao relembrar sua trajetoria na
educacdo basica, cita dois aspectos bastante importantes: primeiramente no ensino

fundamental sobre a formacdo de seus professores de Histdria, ressalta que estes ndo tinham
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formacdo especifica nessa area, o que estad de acordo com o que é colocado por Martins
(2002), quando afirma que no Brasil desde o século X1X e também durante o inicio do século
XX quem produzia o conhecimento Histérico e também muitas vezes era professor dessa
disciplina eram pessoas ndo graduadas em Histéria. Mesmo considerando que o0 contexto
historico é outro, mantém-se esse aspecto de alguém sem formacéo especifica lecionar a
disciplina de Historia, nesse caso podemos nos questionar que saberes tais professores
possuiam para lecionar Histdria e se isso interferiu na formacao de seus alunos, incluindo aqui
nosso futuro docente.

Outro aspecto importante relatado por nosso sujeito é o fato de que no ensino
médio a professora tinha uma tendéncia marxista. Nesse caso, tal situacéo é condizente com o
contexto politico vivido pelo pais naquele momento. Uma vez que os programas de meados
da década de 80 pretendiam uma pratica inovadora, propunham uma visdo diferente do
processo historico, deixando de privilegiar os grandes feitos e fatos da historiografia
tradicional, nesse sentido partiam para uma andlise das lutas de classes e aspectos estruturais o

que revelava uma clara fundamentacdo no marxismo.

N&do é de admirar, assim, que num momento em que as lutas contra o regime
autoritario e pelo processo de redemocratizacdo do pais, essa proposta para 0 ensino
de Historia angariasse simpatias. Afinal, importantes grupos que lideravam aquele
processo ligavam-se as tendéncias politicas de esquerda vinculados aos movimentos
de inspiracdo socialista. (FONSECA, 2003, p.63)

Prosseguindo com as falas de nossos sujeitos, os professores B, C e D tém
discursos bem semelhantes quando se referem as caracteristicas do ensino de Historia por

ocasido de suas formagdes na educacdo basica, assim vejamos:

Bom, quando eu estudava no fundamental, (...) a minha formagdo era bem
tradicional, muito de memoéria mesmo, memorizar fatos histéricos e o meu
professor, ele e todos com rarissimas excecdes, raramente alguém era aquele tipo de
professor que questionava alguma coisa, mas no geral (...) s6 pra encher o saco do
professor, eu sempre estudava antes tudo, ia na biblioteca pegava as enciclopédias s6
pra encher o saco do professor de Histdria. Entdo eu achava que eu era uma crianca
fora do normal, porque eu adorava encher a paciéncia deles, questionar sobre aquilo
que eu achava que ndo era certo e isso as vezes irritava um pouco meu professor de
Historia (...), pois ele tinha uma disciplina militar e quando eu levantava a méo pra
fazer uma pergunta ele dizia: 1a vem. No médio, também era com ele, mesmo
método, sempre enchendo a paciéncia dele, eu acho que eu passei o fundamental até
0 ensino médio enchendo a paciéncia dele. (PROFESSOR B)

Com certeza bem mais tradicional que hoje em dia, normalmente uma aula mais
pautada no dialogo, alias, ndo é nem no didlogo, na oralidade e na escrita, vez por
outra alguns debates, mas muito pontuais e normalmente a maioria das aulas que eu
me lembro de Historia sdo realmente aulas tradicionais, sobre o ponto de vista do
método tradicional, trabalhando mesmo s6 uma aula onde o professor fala e o aluno
escuta (...). Eu sempre estudei em escola publica, mas nesta escola ela era bem
tradicional, entdo a Histdria também era aquela coisa muito voltada pra os grandes
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herdis, pra aquele negdcio “decoreba” das datas etc. (...) em geral foi assim.
(PROFESSOR C)

No ensino fundamental, havia... é... na verdade uma abordagem muito limitada, no
que se refere a producdo de conhecimento histérico, os livros didaticos, podemos
dizer assim, ndo forneciam muitos subsidios. E os préprios docentes também néo
tinham uma formacéo qualificada como tem hoje, e era muito monétono, método
tradicional, praticamente uniforme, o professor ali no centro e muito fato, data, isso
lembrava muito uma perspectiva tradicionalista, as primeiras correntes
historiogréficas, sobretudo de viés positivista, traziam essas linearidades e vocé ndo
tinha como fazer uma sintese, uma interpretacdo, que fosse diferente do rétulo, do
lugar comum. (PROFESSOR D)

Nesse caso, embora houvesse como afirmamos anteriormente, todo um contexto
de mudancas referentes ao ensino de Historia, percebemos pela descricdo de nossos
professores que a abordagem em que se deram suas formacdes relacionadas a Histdria foi
baseada em pressupostos positivistas. Assim, para Aradjo e Souza (2009), a Historia ensinada
no Brasil carrega consigo as herangas dos aportes tedricos do positivismo e estes exerceram
influéncia significativa nas praticas pedagogicas, curriculos e materiais didaticos durante

décadas em nossa educacéo.

Na realidade, era bem tradicional, aquela questdo do professor passar sempre
questionario a partir do contetido, ndo era uma disciplina muito reflexiva, era apenas
de vocé absorver conteldo, era aquela visdo tradicional positivista. Eu lembro que
na minha época sempre fazia: ah, a prova bimestral, vou fazer 20 questfes, um
questionério de 20 questbes, vocés decorem e eu vou tirar 10 questdes. Entdo,
sempre foi essa visdo muito tradicional mesmo, bem positivista nesse sentido, e o
método era o professor explanando a aula, ele passava o contelldo, mas nao fazia a
gente refletir sobre o contetdo, sé jogando, s jogando e pronto. Fundamental e
médio sempre foi assim, jogava-se um “conteudozinho” e “vamo” questionério. E
tanto que a gente tinha aquela ideia de matéria decorativa mesmo, porque era a
forma como era trabalhada com os alunos, era pra decorar. (PROFESSSOR E)

Nas décadas de 80 e 90 do século XX, portanto, apesar de um amplo processo de
mudancas pelo qual passava o ensino de Histéria e nesse caso Fonseca (2003) assim o

caracteriza:

Se num primeiro momento a nova histéria a ser ensinada nas escolas apoiava-se
teoricamente no materialismo histérico- e 0 momento politico favoreceu sem davida,
essa escolha, logo no final dos anos 80 e inicio dos 90 a historiografia brasileira
acelerava um significativo processo de renovacdo, expondo a influéncia cada vez
mais nitida da chamada “nova historia”, particularmente a tendéncia de origem
francesa. (FONSECA, 2003, p. 65-66)

Na realidade vivenciada por nossos sujeitos nem sempre isso ficou evidente, se

ndo vejamos como nos relatam os Professores F e G:
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A minha educacdo bésica, ela teve uma carga porque durante tanto o ensino
fundamental e médio eu estudei numa instituicdo particular como bolsista, entdo o
tempo todo havia uma pauta recorrente que era o mal fadado vestibular da UFC.
Entdo o tempo todo o que se batia era aquilo, vamos estudar isso porque isso é pra o
vestibular, vamos fazer isso porque isso cai no vestibular, mas mesmo assim néo é,
durante o ensino fundamental, eu tive basicamente a experiéncia com uma Unica
professora, e a nossa formacédo era muito pautada no processo de leitura né?! Entdo
era: todo mundo chega na sala, todo mundo abre o livro, 1€ e vai pontuando aquilo
que a gente deveria marcar. Quando ela queria sair um pouco disso, que era uma ou
duas vezes por ano, entdo ela fazia aquele “esquemazinho”, bota a linha, com a linha
ela ia pontuando, ano de 1922 semana de arte moderna, e assim ia, ia marcando e
pontuando. Entdo no ensino fundamental mesmo tendo sido esse primeiro momento
de encontro um pouco mais gostoso com a disciplina de Histéria pelo encanto da
leitura, naquele momento de aprendizagem, muito de conhecer novas coisas, de ler
novas coisas, entdo o ensino fundamental foi bom pra mim, principalmente no
sentido de ampliacdo de leituras, mas em termos de metodologias de ensino foi
permanecer nos anos 60, permanecer nos anos 70, mesmo essa formagdo tendo
acontecido na década de 90. Ja no inicio do ensino médio, eu ja tive um encontro
com outro professor que depois passou a ser meu colega de trabalho, que ai ele ja
trabalhava uma Histéria muito mais narrada, entdo em sala de aula ele fazia os
topicos, 0s esquemas que parecia até a grosso modo, quando jA num momento
posterior estudando um pouco sobre metodologias, me parecia ser algo um tanto
quanto tradicional(...), mas com ele eu entendi uma coisa que eu acabei carregando
pro meu exercicio profissional, que nada melhor que uma Histéria bem contada, que
esse papel da narrativa do ensino na sala de aula, que acaba criando um
encantamento e uma aproximacao, porque o aluno acaba se identificando mais com
aquele contetdo, exatamente porque aquela Histéria foi bem narrada (...). Entdo, foi
uma formacdo que ela se pautou basicamente em dois modelos, que ndo se
preocupou muito com a ampliacdo de metodologias (...), era um mesmo formato
que o professor carregava com ele, no caso os dois professores. Nesse periodo eu via
duas grandes correntes, no caso essa minha primeira professora ela era uma
positivista de tipo tradicional, num tinha muito por onde correr, eram vultos
histéricos, os grandes homens, os grandes feitos e por ai vai né?! Ja esse outro
professor ele tinha a um “pezinho” ali numa Historia mais prdxima da Historia dos
Annales apesar de isso ndo ficar muito evidente na fala dele. (PROFESSOR F)

Eu vou comecar pelo ensino fundamental, como eu tava te dizendo que eu acho que
eu fiquei tdo traumatizada, que hoje eu tento ja ndo utilizar isso em sala de aula, e de
uma certa forma eu vejo até meus alunos as vezes cobraram, ai professora a Sra. ndo
vai passar revisao? Porque no meu tempo de fundamental a professora vinha e
passava um questionario, ah eu vou passar 15 questdes, vocés estudam que a gente
vai tirar “tantas” pra prova, entdo era aquela coisa de decorar mesmo. Realmente a
gente ndo aprendia Historia, a gente decorava a Histdria pra poder fazer a avaliacéo
no final do bimestre. Ai no meu tempo de ensino médio ja mudou um pouco mais, e
ai eu encontrei as dificuldades por conta disso, porque eu nao tive no fundamental,
mas no médio ja era um pouco diferente (...). (PROFESSOR G)

Assim, percebemos que parecem ter convivido com um ensino de Historia
bastante tradicional de viés positivista, juntamente com um de tendéncia marxista bem como
um ensino que se caracterizava por ter como nos diz o professor F “um pezinho na Nova
Historia”, o que nos mostra um processo feito de avangos, permanéncias e recuos, sendo esse

processo responsavel por forjar em grande parte os saberes relacionados a Historia de nossos
depoentes.
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A partir do que foi exposto, podemos nos questionar como entéo era tratada a
tematica africana nesse periodo no qual esses docentes ainda cursavam a educacdo bésica?
Que tipo de saberes os professores de entdo possuiam sobre a Africa e como abordavam isso
em sala de aula? Consequentemente, que Africa nossos sujeitos conheciam quando eram
alunos da educacdo bésica? Lembremos que Oliva (2007) afirma que até a década de 1990 a
presenca da Historia da Africa nos curriculos de educacdo bésica era praticamente
insignificante e Lima (2004) continua nos dizendo que até a década de 1980 tal tematica era
também ausente nos cursos de nivel superior. Assim, muitos professores ndo tiveram acesso a
temética africana por ocasido de suas formagdes nos cursos superiores nesse periodo ou
quando tiveram prevalecia a abordagem eurocéntrica sobre a Histdria africana. Nesse caso,
vejamos o que dizem nossos docentes sobre a tematica africana quando estes frequentavam os

bancos das escolas nas décadas de 80 e 90.

N&o eram, até onde eu lembro ndo era, primeiro pela deficiéncia que havia em
relacdo ao professor e segundo eu ndo lembro que era dado enfoque durante o
ensino, durante minha educacao basica ndo, ndo lembro, com excecdo do Egito, que
ndo deixa de ser Africa, porém eu acho que quando se fala do Egito, a Civilizagio
do Nilo, parece que nem faz parte da Africa, eu ndo lembro que era dada atencio a
esses temas ndo. (PROFESSOR A)

A Histéria do continente africano no geral a gente via sé a parte que era a pré-
histéria, Egito e esquecia. Vocé esquece que o continente africano existe e vocé
passa a estudar sé Europa, s6 as revoluces, as ideias, a filosofia, tudo europeu,
entdo visdo de Africa que eu sempre tive foi a visdo que eu acredito que a maioria
tem até hoje, que é a de um continente pobre, miserdvel em que praticamente todos
morrem de fome e atualmente t4 numa guerra civil quase que constante em alguns
paises e ai essa é visdo desde aquela época. (PROFESSOR B)

Pra falar a verdade eu n3o me lembro de nenhuma “ocasidozinha” onde tenha sido
abordada a Histéria da Africa durante a minha formagio basica. Nenhuma.
(PROFESSOR C)

Até aqui vemos como predominou a abordagem em que a Africa é vista de forma
pontual, além de ser entendida como um continente inferiorizado, visdo que durante muito
tempo esteve presente no imaginario da maioria e propagado pelo senso comum, tratada de
forma estigmatizada fruto de uma historiografia de viés eurocéntrica. Assim, de acordo com
Oliva (2003), a Africa ensinada em nossas escolas caracterizava-se nesse periodo pelo
siléncio, desconhecimentos e representagdes eurocéntricas e quando esse siléncio era
quebrado a leitura feita era distorcida e imprecisa, fruto de visdes historicamente construidas
pelo mundo ocidental sobre a Africa e suas populacdes. A fala do professor D deixa isso mais

evidente ainda:
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E no caso da Africa era visto sempre como um continente que foi devastado,
explorado, entdo vocé ndo identificava outros elementos que desconstruisse essa
visdo etnocéntrica, vocé tinha sempre o europeu no centro e os africanos eram
descartados, ou eram vistos como seres inferiores, inclusive aquelas classificacGes
de selvageria, barbarie e civilizacdo, os africanos entravam sempre numa escala
inferior e isso foi uma constante no caso no ensino fundamental. As gravuras
também que nao retratavam, podemos dizer assim outro tipo (...) do cotidiano, s6 a
parte mais econdmica do trabalho compulsorio, dificilmente vocé identificava as
praticas culturais, outras manifestaces, realmente era a escraviddo o elemento
central, e isso também se perpetuou pelo ensino médio. (...). E no ensino médio a
gente praticamente ndo explorava os conteldos, tudo era muito assim, eram as
civilizagbes antigas, mas vocé tinha o Egito que também ta ali na Africa, mas
diferente de como se lida com a Africa hoje. (PROFESSOR D)

Se entendermos a escola como nos coloca Costa (2012) como um espago essencial
de socializacdo, é possivel afirmarmos que tais abordagens sobre a temaética africana podem
ter influenciado de forma a perpetuar discursos preconceituosos sobre o negro, ja que ainda
segundo esse autor a escola exerce grande influéncia nas formas de se perceber o mundo.
Nesse caso, as imagens arraigadas sobre a Africa e os afro-brasileiros contribuem para
propagar estereotipos e preconceitos. Como afirma Munanga (2008), nossa educagdo &
monocultural, ndo ha um dialogo intercultural, prevalece o monoculturalismo ocidental, nossa
diversidade, nossas diferencas séo tratadas desigualmente no sistema educacional brasileiro.
Nesse caso, o mesmo autor ainda nos questiona: “Pode a escola ajudar na luta contra o
racismo, o machismo, a xenofobia, a intolerancia, o sexismo? Na sua misséo de instrugéo, de
abertura e formacdo ao espirito cientifico, pode a escola participar do combate contra 0s
preconceitos? Talvez ndo, talvez sim, pois existem tantas formas de escolas quantas formas de
educacdo”. (IDEM, 2008, p.42). Nesse caso teriam tido nossos futuros docentes em suas
formacGes na educacdo basica uma educagdo que valorizava a diversidade? Vejamos mais um

pouco de seus relatos:

Uma parte da Africa era contemplada através do Egito, que a gente ndo conhecia
como Africa, era passado como um local, ndo mostrava a geografia do Egito, qual
continente tava localizado, entdo eu vim saber que o Egito era na Africa, muito
tempo depois, eu diria que no ensino superior mesmo. Entdo assim, os contedidos de
Historia da Africa que nds estamos comecando a ter hoje nos livros didaticos nio
eram trabalhados, a chamada Africa negra mais ali ao sul também nio era
trabalhado, sé o Egito, mas era descontextualizado. N&o tem nada que eu me lembre
que foi trabalhado no ensino fundamental e médio, ndo tenho nenhuma recordacao.(
PROFESSOR E)

Aqui temos um problema, a Africa era praticamente ausente, 0s momentos em que
se falava de Africa ¢ até dentro de uma ldgica bem cruel e eurocéntrica. A Africa se
fala um pouquinho sobre ela nos primeiros hominideos, o processo de
desenvolvimento ali dos primeiros grupos humanos, ai ela desaparece, ai mesmo se
falando no processo de Antiguidade se tocando no Egito, vocé sé sabe que o Egito é
na Africa porque enfim vocé vai 14 pro mapa, eu quando menino besta curioso ia no
mapa e Via, porque na logica de apresentacdo ficava aquilo é Oriente né? Entdo ali é
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uma outra parte do mundo, aquilo ndo é Africa, entdo reforcava mais uma vez a
ideia de que a Africa é territorio apenas de negros, de civilizagdes atrasadas e que
nada grandioso como a civilizacdo egipcia por exemplo, poderia se desenvolver ali,
ai sumia de novo e s vinha aparecer novamente pontuado quando se falava de
Cartago, mas também s6 dava pra saber que Cartago era na Africa porque ia no
mapa olhar. A Africa que compreenderia aquele periodo que seria a Alta e Baixa
Idade Média, antes dos primeiros contatos lusitanos e nada era a mesma coisa, nao
aparecia e de repente eles voltavam a cena, mas por culpa dos portugueses (...) ndo
havia uma preocupacdo em apresentar as diversas civilizagbes que vdo se
desenvolver naquela regido, passava-se muito batido e ai ela aparecia sempre como
um espaco alvo de interferéncia de outros povos. Num primeiro momento ai por
causa do contato com 0s gregos com 0 Egito, num segundo momento por causa de
Roma e num terceiro momento 0s portugueses e depois por causa dos
imperialismos. Entdo sempre era a visdo de um espago sob dominacdo, nunca um
espaco capaz por si préprio ou um espaco propicio para o desenvolvimento de
grandes civilizacBes e por fim se falava uma ou outra coisinha sobre os conflitos
contemporaneos. E no Brasil essa relagdo da escraviddo o tempo inteiro, ndo era
uma abordagem como aquela do Luiz Felipe de Alencastro, que vai fazer uma
associacdo entre Pernambuco e Angola, a ideia do brasiliano, que seria aquele que
esta no Brasil, mas tem uma relagio muito mais intima com a Africa do que com
Portugal, isso ai € assunto de faculdade, porque no ensino médio e no fundamental
ndo existia. Era um espago de auséncia, pensando assim numa légica de como era
apresentada, era um espaco de auséncia e vez por outra era atacado por alguém e ai
quando era atacado criava alguma relevancia pra ta no livro e por estar no livro
acabava sendo pontuado em sala de aula. (PROFESSOR F)

Néo, no periodo de aluna, principalmente como eu ja disse no ensino fundamental, a
gente via que era a Historia eurocéntrica mesmo, tanto é que eu s6 fui ver mesmo
Historia da Africa no ensino médio, que foi justamente quando ja comegou a questo
dessa cobranca de se trabalhar mesmo a Historia africana e indigena, que faz parte
da nossa cultura (...) porque até entdo ndo, porque os livros, as escolas, 0s
professores traziam sempre a Histéria europeia. (PROFESSOR G)

Um aspecto interessante € que todos 0s nossos sujeitos se reportam ao estudo do
Egito, porém ressaltando que este era feito de forma descontextualizada, sem relacdo com a
Historia africana. Nesse caso, Nascimento (2007) ndo nos deixa esquecer que tal situagdo tem

uma razéo histérica e ideoldgica, portanto nio foi & toa que roubaram o Egito & Africa.

Varias nogdes falsas foram criadas para justificar a ideia da inferioridade do negro
africano. Dizia-se que 0s negros ndo construiram civilizagdo. Mas algumas das
primeiras civilizacdes do mundo, como a egipcia e a nubia, estdo na Africa. Como
justificar, entdo, a ideia da falta de capacidade dos negros africanos para criar ou
mesmo contribuir para a civilizacdo humana? A egiptologia, disciplina surgida na
Europa no século XIX, dedicou-se durante muito tempo a esse dilema, produzindo
as teses que formam a base principal das teorias pseudocientificas do racismo. Uma
das mais importantes solucdes encontradas foi a de extirpar as civilizacdes classicas
africanas do continente, situando-as como civilizacdes orientais. Assim, o Egito
pertenceria ndo a Africa, mas ao Oriente Médio. Apesar de geograficamente
impossivel, essa operacdo foi um sucesso ideoldgico: ainda hoje existe o habito de
identificar o Egito como pais do Oriente Médio e ndo do continente africano, como
era ensinado nas escolas do Ocidente até muito recentemente. (NASCIMENTO,
2007, p. 20)
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Concluindo o relato de nossos sujeitos sobre suas passagens pelos bancos
escolares, podemos entender que tal abordagem sobre a tematica africana pode demonstrar
que os professores de entdo possuiam uma formacdo baseada em uma historiografia
tradicional, uma vez que a producdo do conhecimento histérico sobre a Africa ainda estava a
passar pelo processo de desconstrucdo que passaria posteriormente e pelo qual ainda vem
passando. Para Teles (2012), desde a década de 1950 que a historiografia africana vem
passando por mudancas, sendo reescrita considerando o africano como sujeito de sua prépria
histéria, 0 autor aponta ainda a colecdo da UNESCO - Histéria Geral da Africa - como um
marco desse processo. Sobre o Projeto Historia Geral da Africa — HGA- é importante
salientarmos mais alguns aspectos, como: origens e motivos da criagédo, assim de acordo com
Barbosa (2012):

O projeto da Histdria Geral da Africa teve sua origem no 1° Congresso Internacional
dos Africanistas, realizado em Acra, capital de Gana, entre 11 e 18 de dezembro de
1962. Tratou-se de um grande evento que, com o suporte da Unesco, reuniu cerca de
quinhentos especialistas em Africa de todo o mundo. A ideia era, provavelmente,
anterior. Mas ali se ratificou, de forma publica, o desejo de construir, com a ajuda da
Unesco, um trabalho de cooperacdo cientifica internacional, visando desenvolver a
pesquisa historica em Africa.(...) Trés motivos principais justificavam a cria¢do do
projeto da HGA, segundo seus idealizadores. Em primeiro lugar, havia o perigo de
que as fontes para a historia da Africa se perdessem definitivamente, tanto as fontes
escritas quanto as orais. Tal fato poderia ser revertido, em parte, com a coleta de
fontes e a organizacdo dos arquivos em Africa, os quais poderiam acomodar a
documentacéo existente e aquela que ainda estava por investigar. Mas isso deveria
ser feito rapidamente. Em segundo lugar, havia o desejo de que a HGA pudesse
sintetizar o conhecimento sobre o continente, ainda disperso e mal distribuido no
tempo e no espaco. SO assim se teria clareza das lacunas a serem pesquisadas. Por
fim, havia o desejo de que a HGA pudesse impulsionar uma escrita da histdria que
superasse 0s preconceitos colonialistas sobre o continente, contribuindo para mostrar
as contribuicdes africanas para a civilizacdo humana. Algo visto como sumamente
necessario as nagdes africanas no periodo pds-colonial que se instaurava em Africa.
(BARBOSA, 2012, p.212)

O mesmo autor ainda salienta as caracteristicas gerais da obra:

Vé-se ai, pois, a indicacdo das caracteristicas gerais da obra: a) abordagem cientifica
e democratica; b) que visa a totalidade da Africa, com suas inter-relagdes regionais;
c) focada na histdria das sociedades, civilizagBes e instituicGes, valorizando as
contribuicBes da tradic4o e da arte africana; d) buscando um conhecimento da Africa
por ela mesma, do ponto de vista dos autores africanos sobre sua propria histéria, o
reconhecimento do patrimonio cultural africano e os fatores que contribuiram para a
unidade do continente. (IDEM, p.219)

No Brasil, essa cole¢do foi publicada num convénio entre a Unesco e a editora

Atica, no inicio da década de 1980, portanto as novas producBes sobre a Africa ainda
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“engatinhavam” em nosso pais quando nossos sujeitos eram alunos do ensino fundamental e
medio.

Essas concepcles juntamente com as que 0 Senso comum possuia (possui?) sobre
a tematica africana muito provavelmente influenciaram na constituicdo dos saberes de nossos
futuros docentes. Mas, e na educagdo superior, como terd sido, se é que houve, o encontro de
nossos sujeitos com a Africa? Que abordagem era dada a essa tematica quando eles

frequentavam os bancos da academia? Lembremos o que nos diz Oliva (2003):

A mudanca dessa perspectiva comecou a ocorrer um pouco antes das lutas pelas
independéncias, nos anos 1950 e 1960, e se estenderia até o final da década de 1970.
De uma forma geral, pode- se afirmar que, na segunda metade do século XX,
aconteceu uma espécie de revolucao nos estudos sobre a Africa. As investigacdes se
diversificaram e ampliaram suas abordagens. (OLIVA, 2003, p. 439)

Vejamos 0 que nos dizem nossos sujeitos, e assim poderemos ter uma ideia mais

clara sobre seus encontros com a tematica africana no ensino superior a partir de suas

narrativas:

Olha, que eu lembre ndo havia uma disciplina especifica sobre Historia da Africa
n&o, eu lembro bem que tinha a cadeira de Histdria do Egito, mas Historia da Africa
especificamente ndo, (...) houve promessas, porque como todo mundo sentia essa
necessidade, cadé Historia da Africa? Né?! Apos a lei, cadé? Como é? Mesmo
depois da lei que torna obrigatorio ter isso dentro da sala de aula, ai 0 que véo fazer
pra preparar a gente no curso de graduacdo pra gente passar isso pros alunos? Ai
houve a promessa de haver um curso a nivel de especializacdo pra suprir essa
necessidade, essa caréncia que existia, mas que eu lembre ndo foi colocado em
pratica, certo? Eu ndo lembro de nenhuma disciplina especifica de Historia da Africa
no meu curso de graduacdo e a promessa que existia era que ia haver uma
especializacdo dentro sO dessa temdtica, porém eu ndo lembro que ela tenha
ocorrido, porque eu sai. (PROFESSOR A)

Nesse caso, vemos que o professor A cursou a graduagdo em um momento em que
ja havia sido promulgada a Lei 10.639/03, porém afirma ndo ter em seu curso nenhuma
disciplina especifica sobre a tematica africana e ainda nos revela que havia cobrangas por
parte dos colegas, revelando assim que ndo estavam preparados para lidar com esses
conteddos em sala de aula. Para Oliva (2006), a formacdo inadequada dos futuros docentes
tem como consequéncia a inseguranga por parte desses ao se depararem com a necessidade de
lecionar tal temética na educacdo basica, uma vez que ndo se pode ensinar 0 que ndo se sabe.

O professor B nao é formado em Historia, porém nos mostra um aspecto bastante

interessante, se ndo vejamos:
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Em sociologia, nds tinhamos disciplinas como Histéria do Cear4, (...) com ela eu
trabalhei escraviddo no Ceard fazendo uma releitura de Raimundo Girdo e Cruz
Filho, fazendo uma releitura dos classicos no periodo colonial e a escraviddo no
estado do Ceard, ai pesquisei junto (...), foi feita a pesquisa nos jornais Pedro Il, no
Libertador que é justamente desse periodo do processo de libertagdo dos escravos na
regido de Redencdo e depois no estado do Ceara (...). (PROFESSOR B)

Essa disciplina no curso de Ciéncias Sociais teria contribuido para ampliar os
conhecimentos e no caso 0s saberes de nosso professor sobre a temaética africana, uma vez que
este afirma fazer uma “releitura dos classicos”? Como vimos em outro momento deste
trabalho, Girdo (1962) afirma que o Ceara nunca foi uma “negricia”, fazendo uma abordagem
que de acordo com Funes (2004) nega a presenca do elemento negro em nosso estado. Essa
releitura a qual o professor menciona pode ter ampliado suas concepgdes sobre o processo de
escraviddo e consequentemente sobre a propria Histdria da Africa.

Os professores C, D e E tiveram em seus cursos de graduacdo uma disciplina
especifica sobre Historia da Africa, nesse caso, os saberes constituidos no ambiente
universitario teriam ampliado os horizontes de nossos sujeitos que sairam da educacao bésica

impregnados do discurso eurocéntrico? Seguem abaixo seus relatos:

Houve sim uma disciplina especifica de Historia da Africa e nas outras disciplinas
eu ndo me recordo se a Histdria da Africa entrava de alguma forma, eu acredito que
ndo, eu ndo me lembro. Mas pontualmente tinha sé essa disciplina de Histéria da
Africa, mas tinha os cursos de extensdo, que de certa forma colaboravam e era
justamente na intencdo de dar suporte pra nés que seriamos professores pra atuar
posteriormente em sala de aula. (PROFESSOR C)

Aqui, nosso sujeito ressalta aléem da disciplina especifica, 0s cursos de extensdo
que fez, revelando assim outros espagos formativos que certamente ajudaram a compor seus

saberes sobre a Africa. Além disso, mais adiante nos revela:

Lembro muito que era trabalhado a Africa tradicional, aquela parte das tribos, mas
me recordo também dos primeiros textos que faziam com que a gente
desmistificasse um pouco o conceito que a gente tinha da Africa, o conceito
midiatico de uma Africa pobre, seca, sol, etc. Esse conceito mais generalista que a
sociedade tem da Africa e os primeiros textos abordavam a geografia africana e
interessante que muitas partes da Africa em determinadas regides e determinadas
épocas do ano, falava de locais é... onde havia periodo muito chuvoso e periodos
extremamente frios, coisa que até a gente se surpreendeu um pouco, pelo pouco
contato que a gente tinha tido com essa tematica da Africa e porque o que a gente
conhecia normalmente era o que era visto na televisao. A gente utilizou os textos do
Joseph Ki- zerbo. (PROFESSOR C)

Nesse caso, fica bastante evidente a surpresa de nosso futuro docente ao perceber

a diversidade da Histéria africana, que se opfe a imagem consagrada pela midia e propagada
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pelo mundo todo como uma terra apenas de misérias e exotismo. Sobre o autor mencionado,
Oliva(2003) ressalta que este faz parte das primeiras correntes de pensadores pés-
independéncia e que estes buscavam em suas ideologias ressignificar a identidade africana o
gue acabou por supervalorizar a Histéria produzida entdo, o que nos dizeres de Lopes (1995)
teria formado uma corrente de estudos que ele chamou de “piramide invertida” ou corrente da
superioridade, como forma de descontruir a historiografia europeia produzida sobre o
continente, o que teria produzido um “afrocentrismo”. No entanto, mesmo com essa
caracteristica a producdo desses estudiosos africanos foi de extrema importancia para
ressignificar a Histéria africana. Para Munanga, “Joseph ki-zerbo foi um dos grandes
historiadores desta geracéo (...)” (2008, p. 108).

As falas dos professores D e E sdo bastante semelhantes ao se referirem a tematica

africana, seus contatos na universidade e a abordagem que esta recebia na academia:

Historia da Africa eu tive por volta do 6° semestre, eu tive essa disciplina, o Franck
Ribard era o professor, foi uma disciplina que nao era obrigatoria era opcional, dai ja
comega a se fazer uma critica a estrutura curricular, porque realmente uma disciplina
onde vocé coloca o elemento africano que é fundamental na construcdo da sociedade
brasileira, vocé coloca como opcional, ai o opcional ja traduz um pouco do rango
que ainda se tem, é aquela coisa que a Africa ndo tem visibilidade, a Africa precisa
que um pesquisador, um professor que tenha envolvimento com a tematica, ele
consiga, porque também ndo é fécil vocé abrir uma disciplina, e nessa ocasido o que
que eu percebi, que teve muita gente por uma questao dbvia, o governo acho que foi
em 2003 aprovou a Lei que permitia o ensino de Africa nas escolas, (...) e ai talvez
isso tenha influenciado na questdo da disciplina, se fosse a disciplina pela disciplina
eu ndo sei se ela caberia naquele contexto da grade curricular, mas como tinha esse
motivo que era 6bvio, que também auxiliava na formagao profissional, entdo acabou
despertando o interesse de pesquisadores de Historia da Africa e de professores do
ensino basico que também poderiam aproveitar. Nesse caso, essa disciplina era de 2
créditos, também muito pouco, assim acho que a gente gostaria de ter 4 ou 6 créditos
pra gente trabalhar melhor, mas como era opcional, era uma experiéncia também,
porque, por exemplo, depois a gente foi ter Histdria do Meio Ambiente, ndo se
discutia sobre meio ambiente antigamente na Historia, € a gente passou a ter acesso
a essas disciplinas, no caso da Africa despertou na gente a necessidade de rever toda
a Africa, os discursos de pesquisadores, de muitos viajantes, pessoas que deixaram
ali seus relatos e ja perceber que os africanos eles comecavam a ter seu lugar na
Historia, sempre tiveram, mas passaram a ter certa visibilidade, porque agora vocé
tinha mais uma sistematizacdo, um programa de estudos, pesquisas fundamentadas,
né?! Ndo era s6 o que o antropdlogo alemédo ou inglés falava que devia ser seguido,
agora outros olhares e que na verdade tem muito a ver como Brasil, porque o Brasil
ele tem t&, ele tem um lugar da Africa, (...) mas assim, n nesse caso foi importante
eu acredito por esse motivo em 2003 a lei ter sido oficializada e também porque
acabou subsidiando o trabalho do professor em sala de aula. (PROFESSOR D)

Sim, eu fui da primeira turma da disciplina de Historia da Africa da UFC, salvo
engano foi 2005 ou 2006, até hoje eles tém essa disciplina, quem ministrava era o
Euripedes Funes, ele com o Franck Ribard, eles trouxeram, comecaram a dialogar
sobre essa disciplina, sobre a importancia, dai eles implantaram essa disciplina, ndo
lembro o ano exato, se 2005 ou 2006, mas eu lembro que eu participei da primeira
turma. E interessante a abordagem que a gente comecava a ver a Africa pré-colonial,
até aqueles periodos da colonizacdo, da neocolonizagdo a gente passou a ter uma
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visdo bem mais abrangente, porque até entdo vocé sé estudava a partir da chegada
dos colonizadores ali no continente, do colonizador europeu. Como se o0 continente
ndo tivesse tido uma Histdria anteriormente e com essa disciplina eu passei a ver
essa Historia anterior a colonizacdo europeia e uma coisa interessante também é que
a gente passou a estudar historiadores africanos, porque até entdo a gente tinha uma
visdo meio superficial, mais de historiadores de outros continentes sobre a Africa e a
gente passou a ver os proprios historiadores africanos trabalhando a sua tematica e
isso foi bem interessante mesmo, muito positivo pra minha formacéo.
(PROFESSOR E)

Nesse caso, os dois professores frequentaram a mesma universidade (UFC) e
ressaltam as novas abordagens dadas a tematica africana na disciplina especifica que
cursaram, o professor D é ainda mais enfatico ao destacar o fato de a disciplina ser opcional,
revelando assim o caréater secundario dispensado a Histdria da Africa, assim como o fato de
em sua opinido tal disciplina so ter sido implantada no curriculo do curso devido as exigéncias
surgidas com a Lei 10639/03. Nossos docentes citam ainda dois nomes importantes e que nos
servem inclusive de referencial tedrico, Ribard (2008) e Funes (2004), que possuem
importantes pesquisas nessa area e, sobretudo, sobre a presenca negra no Ceard. Aqui, €
importante ressaltar o aumento das pesquisas relacionadas a Africa a partir da década de
noventa em diante, bem como o aumento de programas inclusive de pés-graduacdo em nivel
de mestrado e doutorado que tém como foco a Africa. Mesmo de forma lenta, ndo se pode
negar, no entanto, o espaco que vem sendo conquistado pelas pesquisas referentes a Africa.
Corroborando com o que os docentes que cursaram a graduagdo na UFC nos disseram, Oliva

(2006) aponta que:

De forma sequencial, talvez como resultado de uma demanda criada pela ja citada
lei 10.639/03, vérias Universidades vém realizando concursos para a contratacdo de
professores de Historia da Africa. Na USP, por exemplo, foram trés selegbes nos
altimos anos. Concursos também ocorreram na Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), na Universidade Federal do Acre (UFA), na Universidade Rural Federal
de Pernambuco, na Universidade Federal Fluminense (UFF), na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e na Universidade de Taubaté. Também ja
tinhamos especialistas espalhados por outras Instituices, como na UnB, na
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), na Universidade Candido Mendes
(UCAM), na Universidade Federal da Bahia (UFBA), na Universidade Federal de
Sergipe (UFS), na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) e na
Universidade Federal do Ceara (UFC), entre outras. (OLIVA, 2006, p. 193)

Vimos acima que a UFC esta entre as instituicdes que possuem especialistas na
temética africana, o que mais uma vez é destacado por nosso sujeito, o professor F, que
também fez seu curso de graduacdo na UFC, porém optou por ndo cursar a disciplina de

Historia da Africa. Qual tera sido a consequéncia disso para sua formacao no que se refere a

tematica africana? Vejamos o que ele nos diz:
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Havia uma disciplina especifica, mas ela ndo era obrigatdria, ndo fazia parte das
cadeiras obrigatdrias e ai era meio 0 momento que o estudante tinha que escolher, ou
ele ia se especializava em América ou ele ia pros estudos em Africa, normalmente, a
turma que ia pros estudos de Africa, eram aquelas que tinham interesse maior em
pesquisas sobre escraviddo, ai acaba que a “desculpinha” ainda era a mesma, né? Se
falava em Africa a partir do questionamento escravidao, dbvio que quando eles iam
pra disciplina a visdo era outra, porque a UFC nesse quesito esta de parabéns, temos
dois profissionais excelentes, tanto o professor Franck Ribard, quanto o professor
Funes. Entdo, assim havia a disciplina especifica, mas admito que ela ndo mexeu na
minha vida, exatamente porque ela ndo era obrigatoria, entdo eu acabei optando
mais pros estudos voltados pra América e ficou uma lacuna na minha formacgéo
enquanto profissional mesmo. (PROFESSOR F)

Aqui o professor admite que pelo fato de a disciplina ndo ser obrigatoria ele
acabou por optar por cursar Historia da América e assim admite ainda que isso acabou por
deixar uma lacuna em sua formacdo. Nesse caso, Oliva (2006) nos tras um relato interessante

de uma experiéncia vivenciada por ele que pode ser reveladora das concepcdes que ainda se

mantém sobre a tematica africana.

H& algum tempo vivenciei uma experiéncia inquietante enquanto caminhava pelos
corredores da Instituigio na qual leciono Histéria da Africa. Fui interpelado por um
pequeno grupo de estudantes do curso de Histéria que desejava esclarecer algumas
questdes. Seus apontamentos me fizeram refletir acerca das estratégias utilizadas
para chamar a atencdo dos futuros docentes sobre a importancia da histéria africana,
seja para a compreensdo da trajetoria histérica da humanidade, seja pelo seu
fundamental papel no ensino da Historia. A primeira questdo levantada foi mais ou
menos a seguinte: “Professor, desculpe pela franqueza. Se existem temas de grande
importancia sobre a histéria Brasil ou sobre o mundo contemporaneo que
poderiamos conceder maior atencdo, por que dedicar tanto tempo para esse assunto.
Por que estudar a Histéria da Africa?”. (OLIVA, 2006, p. 189)

Para o autor, ainda é importante salientar que a maioria dos alunos em seus cursos
de formac&o ndo tiveram contato com a historia, nem com outros aspectos da cultura africana,
como literatura, artes, filosofia ou mesmo a prépria geografia desse continente, sendo por isso
importante a abordagem do tema, pois s6 assim é possivel a desconstrucdo, a compreensdo
mais ampla e, consequentemente, o combate as imprecisdes sobre a Africa.

Nosso Ultimo sujeito também teve uma disciplina especifica sobre a tematica
africana em seu curso de graduacdo, porém destaca que apesar de se interessar pela tematica

ndo gostava das aulas, abaixo ele ira nos deixar isso mais claro:

Sim, tinha a cadeira de Historia e Cultura afro-brasileira e africana. O assunto é
bastante interessante e eu passei a gostar bastante do assunto, s6 ndo gostava muito
das aulas, porque o professor s6 puxava por um lado, entdo assim na aula ele
abordava mais o lado da religiosidade, ai s6 falava mesmo da questdo do candomble,
até que a aula de campo foi visitar um terreiro de candomblé. Mas assim eu acho que
tinha coisas muito maiores, melhores pra gente ver, a questdo da lingua, da cultura,
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das etnias, mas nao, ele sempre puxava pro lado (...) talvez fosse a religido dele,

possivelmente, fosse a religido dele. (PROFESSOR G)
Como podemos observar, o professor revela que a tematica foi abordada apenas
por um viés, o religioso, 0 que acabou por comprometer seu aproveitamento, nesse caso é
importante notarmos, de acordo com a abordagem feita, que a tematica em questdo pode se
tornar ainda mais estigmatizada como nesse caso em que o professor optou, talvez por
afinidades pessoais ou mesmo falta de um conhecimento mais aprofundado, em focar apenas
no aspecto religioso e acabou deixando de abordar a Africa em sua diversidade. Sobre esse

aspecto, é importante ainda ressaltar que um dos aspectos que:

(...) tem prejudicado a implantacdo do estudo de temas africanos e afro-brasileiros.
(...) diz respeito a resisténcia, e mesmo oposicdo aberta, dos adeptos de religides
evangélicas quanto ao ensino de cultura afro-brasileira. Sdo varios os depoimentos
relativos a dificuldade de abordar assuntos relativos a religiosidade africana ou afro-
brasileira na presenca desses grupos, 0s quais se recusam a tratar do assunto, quando
ndo partem para a ofensiva diante do que entendem serem seitas diabolicas.
(SOUZA, 2012, p.20-21)

No caso do depoimento do nosso docente, podemos fazer uma reflexdo baseados

em Silva Filho. Para este autor:

Dentre as manifestacdes culturais africanas e afro-brasileiras poucas foram e sdo téo
perseguidas, estereotipadas e discriminadas quanto as manifestacdes religiosas
trazidas pelos negros africanos. Acusadas de feiticaria e bruxaria; tachada de obra do
diabo, de incorporagdo do demdnio e veiculo de satanas, a religido dos orixas, dos
eguns, das enquices praticada nos terreiros de véarias regies brasileiras, mantém até
hoje estas adjetivagdes depreciativas no imaginario nacional(...). (SILVA FILHO,
2006, p.126)

Assim, poderiamos nos questionar se o fato de nosso professor ndo gostar das
aulas deveu-se de fato a uma abordagem que ndo contemplou a diversidade africana ou a esse
estigma a que ainda hoje as religiGes afro-brasileiras estdo submetidas, lembremos que ele diz
que “(...) haviam coisas muito maiores e melhores pra serem trabalhadas (...).”

O contato de nossos sujeitos com a tematica africana nos bancos da universidade
se deu de forma bem diversa, alguns na realidade ndo tiveram esse contato, outros o tiveram
de forma bastante restrita, enquanto outros tiveram um encontro que pode-se afirmar bastante
significativo, pois em suas narrativas percebemos o contato com autores que estdo dentro do

que podemos chamar de uma nova producio historiografica sobre a Africa.
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Os saberes docentes se constituem ndo sé nos espacos formativos oficiais como ja
ressaltamos anteriormente, mas sim em todos 0s espacos e momentos da vida do professor,
portanto, ao sairem da universidade, como tera sido o contato de nossos docentes com a
tematica africana? Deixemos que eles relatem outros momentos, outras fontes, outros espacos,
ou mesmo voltemos a formac&o inicial retomando nesse momento alguns aspectos ainda nao
citados por nossos docentes, que somados aos conhecimentos que ja possuiam podem ser
responsaveis pelas concepcbes de Africa que possuem e que lecionam em suas aulas na
educacdo basica.

O Professor A, que ndo teve contato com tal tematica durante a graduacéo,
produziu um trabalho especifico envolvendo a Africa e o Ensino de Historia, no periodo em
que cursou sua especializacdo, sua  monografia que tem por titulo “A utilizacdo de
iconografias de Rugendas™ sobre a escraviddo no Brasil e o Ensino de Historia”, embora
n&o tenha como foco central a Histdria da Africa, requer que nosso sujeito tenha se voltado
para 0 estudo dessa tematica como ele mesmo pode nos esclarecer em sua fala que segue

abaixo:

Eu acho que o nimero maior de fontes que eu utilizei sobre a temética africana foi
no periodo da minha producdo da monografia porque eu falei do uso de iconografias
do Rugendas sobre escraviddo e o Ensino de Histdria, entdo foi o periodo que eu
mais fiz leituras sobre esse assunto, peguei varios artigos, comprei livros do Alberto
da Costa e Silva, um dos autores que mais me chamou atencdo. Enfim, eu fui
orientada pelo meu professor e tudo que ele me mandava em relagéo a isso, eu fazia
leitura, tudo que ele orientou a comprar eu também comprei de livros sobre o
assunto. (PROFESSOR A)

O professor A nos relata de formagdes oferecidas pelo Estado sobre a temaética
africana, além de outras fontes que lhe servem de embasamento para constituir seus saberes

relativos a tematica africana, vejamos, pois, como ele se pronuncia:

Quando a gente comecou, quando nds passamos no concurso do Estado, uns dois
anos depois a gente teve uma discussdo sobre como inserir isso nos contetdos do
ensino médio, entdo o Estado reuniu todos os professores de todas as disciplinas e

14 Johann Moritz Rugendas, pintor alemao integrante da missao do baréo de Georg Heinrich von Langsdorff. No
século XIX, diversas expedi¢des artisticas e cientificas percorreram o territorio brasileiro, objetivo era conhecer,
registrar e catalogar a geografia, 0s recursos minerais, a fauna, a flora, a populagéo e os costumes do Brasil. Para
isso, as expedicdes contavam com boténicos, zo6logos, astrbnomos e desenhistas, além de guias, cacadores e
escravos. Rugendas viajou pelo pais para coletar material para suas pinturas e desenhos, durante esse processo
acabou se dedicando ao registro dos costumes locais, deixando claras as classificacdes da botanica e dos tipos
humanos, produziu sobretudo produziu desenhos e aquarelas, retratando paisagens, cenas cotidianas, costumes e
a diversidade da populacdo brasileira, sempre fazendo anotacdes sobre o que encontrava. Compds assim um
importante documento sobre o Brasil do inicio do século XIX. Reunida sob o titulo Viagem pitoresca através do
Brasil, a obra de Rugendas foi publicada na Franga em 1835 e no Brasil mais de um século depois, em 1940.
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n6s ficamos um final de semana inteiro, sexta, sabado e domingo discutindo a
reformulacdo do curriculo do Ensino de Histdria, Sociologia, Filosofia e comecou a
discussdo sobre a tematica das Africanidades no ensino fundamental e no ensino
médio e ai a gente passou a fazer um curso a distancia, esse curso era pela UnB,
Universidade de Brasilia, eu ndo fiz, na época ndo deu pra eu fazer, ndo foi aceita a
minha inscricdo ndo lembro porque, mas eu peguei todo o material com outros
professores que estavam fazendo e fui vendo pra poder introduzir essa tematica, esse
conteido em sala de aula, porque sem ter seguranca pra ensinar uma coisa, fica
dificil e ai tem um livro do Estado que o Estado providenciou sobre a disciplina de
Africanidades, que contém o que n6s deveriamos dar sobre a Africa, ai tinha cultura,
a histdria mesmo da formac&o do continente, os primeiros homens e tinha a divisao.
Vem todo o século XI1X nesse livro, foi uma formacdo muito boa, uma das melhores
que a gente teve, essa foi pela UnB. Depois disso, a gente teve algumas discussdes
com os professores da area de humanas pra gente discutir sobre os contedidos. Ai a
gente teve essa discussao que reunia os professores do municipio de Maranguape
sobre como abordar Africanidades (...). (PROFESSOR B)

Nesse sentido, sua fala esta de acordo com a colocacgdo de Oliva (2009), que assim

avalia as iniciativas sobre formagdes relacionadas a Historia da Africa:

Nédo parece ser novidade que as escassas experiéncias escolares sobre a tematica,
(...) somou-se um conjunto multifacetado e extenso de tentativas de aplicar ou
permitir o cumprimento dos textos legais formulados sobre o assunto. Assim, cursos
de especializagdo, extensdo, formacdo de professores, semindarios, congressos e
publicagdes, vém tentando contemplar os mais diversos objetos ligados a abordagem
em sala de aula das trajetdrias e caracteristicas historicas africanas. (OLIVA, 2009,p.
143-144)

O mesmo professor nos revela outras fontes e formas de que se utiliza para buscar

conhecimento sobre a Histdria e cultura afro- brasileira e africana:

Eu tenho esse livro sobre a Africa da UnB, que ele é muito bom, por sinal excelente,
mas eu também tenho a assinatura de uma revista chamada “Aventuras na Historia”
que ela sempre traz uma ou outra matéria sobre resisténcia negra, escravidao, sobre
o0 continente africano, sempre tem no minimo uma matéria sobre essa tematica e ai
no geral até o ano passado eu entrava no site pra ver o que tava saindo de novo sobre
questdes africanas que é no site do MEC (...). (PROFESSOR B)

Nas falas de nossos proximos sujeitos, ficam evidentes as diferentes fontes que
estes utilizam para obter conhecimento sobre a tematica africana, assim o Professor C cita o
proprio livro didatico adotado pela escola, bem como artigos da Revista de Historia da
Biblioteca Nacional, além do livro “Africa e Brasil africano”, de Marina de Mello e Souza,
essa obra caracteriza-se por ser em grande parte resultado de suas experiéncias em sala de
aula, trata-se de um livro paradidatico que foi distribuido em todas as escolas do Estado, em
formato grande e ricamente ilustrado. Interessada sempre no tema "cultura popular”, abordado

a partir de uma perspectiva que aproxima Historia e Antropologia, a professora de Historia da
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Africa da USP tem-se dedicado a estudos sobre a Africa centro-ocidental (a regido da atual
Angola) e, mais especificamente, sobre as maneiras como o0s africanos incorporaram o0
catolicismo, com énfase nos séculos XVII e XVIII. Sobre as possibilidades de se trabalhar

com o livro em sala de aula da educacdo basica, a autora assim se pronuncia sobre sua obra:

Em grande parte, o livro é resultado da minha experiéncia em sala de aula. Ha um
roteiro que lhe d& uma sequéncia logica e temporal, que percorre uma introducéo a
algumas sociedades africanas, o trafico de escravos (especialmente para o Brasil), a
insercdo dos africanos e seus descendentes na sociedade brasileira escravista, a
contribuicdo africana para a formagdo da nossa sociedade, etc. O livro pode ser
trabalhado nessa sequéncia ou destacando-se partes especificas, pois os capitulos
também podem ser tomados de forma independente - mesmo ndo sendo o0 mais
indicado, pois assim se perde a visdo de totalidade unindo Africa e Brasil, que é o
pano de fundo do livro. O texto principal é denso, apesar de acessivel a um leitor
médio, permeado de boxes que esclarecem sobre temas especificos. As imagens e
suas legendas constituem uma terceira possibilidade de leitura, e também servem de
ilustracdo ao texto. Os mapas trazem todas as localidades mencionadas nos textos e
sdo fundamentais para a melhor compreensao deles. Acredito que o professor deva
familiarizar-se com o livro para entdo fazer sua opgdo de como trabalha-lo com os
alunos, em funcdo da estrutura do seu curso, podendo dar maior énfase a um ou
outro aspecto, conforme seu planejamento didatico. (PROFESOR D)

O Professor D retoma os autores que foram discutidos em seu curso de graduacéo
na disciplina de Histdria da Africa e cita “E... Hampaté Ba é que é um memorialista africano,
né?! E teve também o do Mia Couto, e teve Alberto da Costa e Silva e o préprio Franck, que
tem uma pesquisa e teve 0 Funes também(...).”(PROFESSOR D). Além desses autores, que
segundo ele comecaram a quebrar o rotulo e a sair da abordagem meramente economicista de
atrelar a historia do africano apenas a escravidao, cita também uma obra importante que esta
bem de acordo com essas novas abordagens sobre a Africa que ¢ o livro “Na senzala, uma
flor”, do historiador Robert Slenes (2011). A proposta geral do livro é rever uma série de
conceitos construidos pela historiografia brasileira, e assim  desenvolver a tematica a
respeito da familia escrava, alinhando-se a novas discussfes teodricas e pontos de vista

interpretativos. Assim o autor defende que a familia cativa:

(...) ndo se reduzia a estratégias e projetos centrados em lacos de parentesco. (...)
expressava um mundo mais amplo que o0s escravos criaram a partir de suas
“esperancas ¢ recordacdes” (...) ela [a familia escrava] era apenas uma das instancias
culturais importantes que contribuiram, nas regides de plantation do Sudeste, para a
formacdo de uma identidade nas senzalas, conscientemente antagbnicas a dos
senhores e compartilhadas por uma grande parte dos cativos. (SLENES, 2011, p.29)

Foi a partir da afirmacdo feita por um viajante europeu, Charles Ribeyrolles, em

1859, que Slenes(2011) afirma ter buscado inspiracdo nao sé para o titulo de sua obra, como
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também para grande parte de sua contestacdo a respeito do conceito implicito na frase. O

viajante afirmara que:

A fome macilenta ndo entra na habitacdo do escravo (...) Mas nela ndo ha familias,
apenas ninhadas. (...) O trabalho, para ele, é aflicdo e suor, é a servidao. Por que
manteria a mée seu cubiculo e filhos limpos? Os filhos podem lhe ser tomados a
qualquer momento, como 0s pintos ou os cabritos da fazenda, e ela mesma néo passa
de um semovente. (...) Nos cubiculos dos negros, jamais vi uma flor: é que la ndo
existem esperancas nem recordacfes. (RIBEYROLLES,1859, apud SLENES, 2011,
p. 14)

Continuando com as falas de nossos sujeitos e buscando mais pistas para
investigarmos que saberes estes possuem sobre a tematica africana, vemos abaixo que o
professor E refere-se também a diferentes fontes onde bebe pra adquirir seu conhecimento

relacionado a Africa e & cultura afro-brasileira e africana. Segue abaixo seu relato:

Na realidade, assim pro meu conhecimento, assim € mais... € leitura bibliogréfica,
por exemplo, eu gosto de trabalhar muito o Mia Couto, entdo eu gosto de trazer
trechos dos livros dele pra serem trabalhados em sala de aula, mas assim de fonte
mesmo que a gente utiliza sdo mais mesmo a questdo de mapas e as imagens que sdo
colocadas no proprio livro didatico e imagens que vocé consegue trazer da internet
também, trabalho também com filmografia, eu trabalho também alguns filmes da
temaética africana e eu ja participei até de eventos que era um cine clube que era s a
temética de filmes africanos, que a gente acaba trazendo pra sala de aula pra
trabalhar o filme como fonte também pra ter outra visdo, mas realmente a gente é
muito limitado em relaco a fontes sobre o continente africano, mais é o livro
didatico mesmo, alguns trechos literarios, até pra despertar o gosto pela leitura, pro
aluno sair um pouco daquela escrita mais técnica da Historia. Um livro que ta no site
do Ministério da Cultura que ¢ a “Tematica africana na sala de aula”, também a
questdo ndo s6 da Africa, mas dos afrodescendentes aqui no Brasil, que eu busco
trabalhar principalmente a Marina de Mello e Souza, ela tem uns livros legais sobre
isso, 0 Alberto da Costa e Silva. (PROFESSOR E)

Nesse caso, o professor se refere & obra de Mia Couto e esse autor assim se

pronuncia sobre sua producéo e a educacao brasileira:

O Brasil alterou sua relacao literaria com a Africa. Vou a escolas aqui. E curioso ver
como um menino do Brasil hoje I& uma coisa que foi escrita nos anos 1980 em
Mogambique. As perguntas que os estudantes brasileiros me fazem nédo sdo sé de
escola. (...). O importante € ter uma relacdo de prazer com a leitura (...).(COUTO,
2007, p. 3)
Além de autores ja consagrados em suas pesquisas sobre a tematica africana, cita
também fontes que sdo oferecidas no site do MEC, o que demonstra entdo que o Estado pode
estar oferecendo algum suporte para embasar o trabalho dos professores em sala de aula, cita

também outros espacos formativos, como o festival de cinema sobre filmes africanos.
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O professor F nos revela algo bastante interessante, o que vem ao encontro do
que nos fala Tardif (2012) quando afirma que os saberes docentes podem se constituir em
diferentes momentos das experiéncias da vida do professor/sujeito. O relato abaixo deixa
evidente que a constituicio dos saberes desse professor relativos a Africa, dai temos que
relembrar que em outro momento ele havia explicitado que ndo cursou a disciplina de Historia
da Africa ofertada na graduacdo, tem se dado de forma mais espontanea e para tanto

contribuiram inclusive as experiéncias com colegas de faculdade e trabalho.

Aqui, essa experiéncia com o0s colegas aparece mais uma vez, na época do mestrado
enquanto eu tava fazendo a minha pesquisa, na mesma linha de Cultura e Poder,
tinha um rapaz que tava estudando sobre o processo de era a ‘Escrevéncia Historica
de Mocgambique a partir de Mia Couto”, ai foi quando pela primeira vez eu me
encontrei com um autor africano e ai partir dele fui ler ouros, e ai esse colega acabou
me apresentando alguns livros sobre Historia da Africa, algo muito inicial ainda,
enfim, eu disse pra ele que tinha essa deficiéncia(...), ai ele trazia um tipo de
iniciagdo a Historia da Africa, alguma coisa assim.(..). Eu venho buscando
basicamente através da internet o que se tem, algum curso online sobre Africa,
aqueles cursinhos livres, sobretudo no site na USP, vez por outra eu tento tirar os
videos que sdo colocados 1a nesses sites educacionais, admito que ndo é algo muito
denso, eu ainda ndo tive esse encontro denso com a Africa(...), tém sido encontros
fortuitos, tanto via internet e as vezes com um ou outro colega que domina mais o

assunto (...). Se eu nfo sei, eu chego e pergunto.(PROFESSOR F)

O professor G nédo se alonga em sua resposta e cita apenas o proprio livro didatico
adotado pela escola bem como fontes via internet, “pesquiso no capitulo dos meninos, visito
sites, € dessa forma que a gente vai buscando ter o conhecimento”. A questdo aqui € se essas
s&0 as Unicas fontes que o professor se utiliza e qual a abordagem que elas trazem da Africa,
uma vez que os livros didaticos, embora tenham melhorado, ainda trazem essa tematica de
forma reduzida até porque a literatura didatica é produzida para um publico especifico, o
estudante.

A partir do que foi exposto, podemos afirmar que os saberes de nossos docentes
sobre a tematica africana sdo, como afirma Tardif(2012), multiplos, heterogéneos, temporais e
forjados em diferentes espagcos e momentos. Essa teia de saberes que dificilmente poderiamos
tracar uma origem especifica se somam num amalgama e formam o que Gauthier(1998)
chama de “reservatorio” de saberes em que o professor se serve em seu oficio. A questdo que
se segue e que abordaremos em nosso proximo tépico é a de como nossos sujeitos se utilizam
desse reservatorio de saberes, isto €, como mobilizam tais saberes em suas préaticas
pedagdgicas e, consequentemente, que tipo de conhecimento historico estdo produzindo sobre

a tematica africana nas salas de aula da educacéo basica na cidade de Maranguape/CE.
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4.3 A TEMATICA AFRICANA NO COTIDIANO ESCOLAR DO ENSINO MEDIO DE
MARANGUAPE/CE: LIMITES E POSSIBILIDADES

Nesse topico, concluimos a analise dos dados de nossa pesquisa e tratamos do
contetdo relacionado as préaticas pedagogicas dos professores de Histdria do ensino médio de
Maranguape/CE. Assim, intentamos entender como estes mobilizam os saberes sobre a
tematica africana em suas aulas de Historia. Como diria Certeau, nos interessam (...) “as
astlcias taticas das praticas ordinarias (...), pois o (...) o dia-a-dia se acha semeado de
maravilhas (...), devido a (...) liberdade gazeteira das praticas”. (CERTEAU, 1994, p. 18- 19).

Como vimos nos topicos anteriores, atualmente vem se processando um
ressignificar da profissdo docente, a docéncia é vista como um conjunto de fun¢bes multiplas
e complexas que ultrapassam a tarefa de ministrar aulas, nesse processo interligam-se saberes
e praticas, assim a racionalidade técnica que se pautava em um paradigma que prescrevia
normas para o fazer docente ndo encontra sustentacdo nesse contexto em que se repensa a
profissdo de professor. De acordo com 0s novos pressupostos cientificos, a docéncia é uma
pratica profissional situada, complexa e socialmente produzida e o professor um sujeito ativo
que ressignifica e intervém nos fazeres de sua profissdo, sendo, portanto, sujeito ativo da
pratica. Assim, para D’ avila e Sonneville (2008), faz-se necessaria uma nova epistemologia
da pratica que reconheca os saberes oriundos, mobilizados e (re)construidos nas praticas
docentes. Ainda de acordo com estes autores, existe toda uma producdo de saberes no
processo da experiéncia docente, saberes que se objetivam na acdo pedagdgica, logo os
professores produzem, transformam e ressignificam os saberes no ato de ensinar, sendo,
portanto, a pratica docente um Idcus de producéo de saberes.

As novas pesquisas no campo da educacao tém como foco o saberes utilizados
pelos professores em sua pratica profissional. Assim, baseadas em Tardif (2012), D’ Avila e

Sonneville (2008) caracterizam os saberes dos professores da seguinte forma:

a) A temporalidade, ou seja, a provisoriedade e a construgdo histdrica dos saberes,
constituidos, assim , na trajetoria ou itinerancia de cada um. Essa itinerancia inclui,
evidentemente, as histdrias de vida dos professores, suas experiéncias também como
alunos que foram; além disso, diz respeito ao ciclo profissional;

b) A pluralidade dos saberes, no sentido de que eles provém de diversas fontes-
cultura pessoal, cultura escolar e formacdo académica, além de outras. Podemos
citar, por exemplo, os autores que lemos e dos quais extraimos conhecimento
didatico-pedagdgico. Sdo saberes também heterogéneos, uma vez que os professores
ndo trabalham com uma Unica teoria pedagdgica; eles as mesclam de acordo com os
varios objetivos que possuam;

c) A personalizacdo e contextualizagdo dos saberes; sdo saberes que nascem em
contextos sociopoliticos diferenciados e provém de pessoas humanas carregadas de
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marcas pessoais, culturais e subjetivas, o que define o perfil, a identidade de cada
um na sala de aula;

d) O trabalho com seres humanos requer conhecimento dos alunos, de si mesmo e
das interacdes que se fazem no jogo da sala de aula, o que marca definitivamente o
trabalho do professor. (D’ AVILA e SONNEVILLE, 2008, p.35-36).

Para Souza e Fornari (2008), somos herdeiros de uma epistemologia que sempre
buscou a distingdo entre sujeito e objeto, dessa forma calando a subjetividade em busca de
construir um conhecimento objetivo. E ainda Corréa nos lembra que “(...) a producdo da
existéncia humana do professor-trabalhador (...) deve ser entendida com base nas rela¢des
sociais e materiais das quais ele participa na escola, nos diferentes espacos educativos da
cidade, nos movimentos sociais e politicos, na familia, na vizinhanga, enfim nos diversos
grupos sociais dos quais faz parte durante toda sua vida”(2008, p.47). Sendo assim, ndo se
pode negar a subjetividade nos saberes que estes constituem e mobilizam em seu dia-a-dia em
sala de aula. Os estudos atuais buscam, portanto, abordar a constituicdo do trabalho docente
levando em conta os diferentes aspectos da pessoa do professor como a histéria de vida
pessoal, profissional e outros. Como afirma Souza e Fornari (2008), é o reconhecimento dos
saberes construidos pelos professores no seu fazer pedagogico diario.

Entendemos de acordo com os autores supracitados que o trabalho do professor
como atividade humana ¢ constituido de particularidades e se faz necessario “compreender o
que esses trabalhadores que lecionam profissionalmente nas escolas sdo, fazem e sabem (...)”
(ALVES, 2010, p. 37). Dessa forma, é necessario entender a natureza e a especificidade do
ensino e os aspectos mais amplos do fendmeno educativo, isto €, a natureza da docéncia, para
assim se chegar a “(...) compreensdo de que o ensino ndo pode ser controlado tal como se
pretende com o trabalho do operario fabril(...)” (IDEM, p. 39).

Todo trabalho tem como caracteristica perseguir fins e movimentar meios para tal,
porém a docéncia tem especificidades bastante complexas, sendo preciso entender a natureza
do saber envolvido no processo educativo escolar, uma vez que o trabalho do professor ndo
permite a mera separagdo entre os encarregados da concepcdo e 0s da execucgdo, j& que como
vimos anteriormente o profissional da docéncia ndo é mais considerado um simples executor
de tarefas pré-estabelecidas.

Assim, a caracterizacdo da natureza do trabalho pedagdgico e, consequentemente,
dos saberes que o constituem é essencial para delinear com mais precisdo o exercicio
profissional do magistério e segundo Tardif (2012) “ a abordagem do trabalho do professor

por meio das teorias da acdo permite enriquecer o estudo do saber docente. De fato, aquilo
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que chamamos de “saber dos professores” ou “saber- ensinar” deve ser considerado e
analisado em fungdo dos tipos de agdo presentes na pratica” (IDEM, 2012, p. 177-178).

Os estudos provenientes da ergonomia nos trazem contribui¢Ges importantes para
entendermos que toda e qualquer atividade humana laboral possui sua complexidade ao tomar
o trabalho como objeto de estudo, e o investigar nos ajuda a compreender a especificidade do
ensino, sua natureza e suas caracteristicas como forma laboral, portanto “a docéncia do ponto
de vista da atividade comporta uma série de media¢des” (ALVES, 2010, p.73). Para Schwartz
(2004), trabalhar envolve relacionar-se com as exigéncias e normas institucionais e,
simultaneamente, lidar com as arbitragens que cada um d& ao préprio corpo, as proprias
capacidades, aos saberes. Nesse caso, 0s professores, ao levarem adiante suas atividades nas

escolas, ndo escapam a essas questdes.

A instituicdo social escola encerra, de um lado, exigéncias normativas varias
(ordenamentos legais, estrutura burocratica estatal, normas de conduta interna,
expectativas sociais, econdmicas etc.) e, de outro, um sujeito que se defronta
condiges singulares em que se desenvolve sua atividade profissional. A resolucao
dessa equacdo para o sujeito (professor) € sempre o lugar de uma dramatica. Essa
questdo envolve compreender a inventividade do trabalhador diante do trabalho (...).
(ALVES, 2010, p.92-93).

A partir do que foi exposto acima, ressaltamos a importancia dos saberes
mobilizados pelos professores no exercicio de sua pratica cotidiana, saberes que transbordam
qualquer sistema normativo, sdo forjados e (re) criados constantemente na atividade laboral,
no ato de ensinar.

O estudo do ensino em seu contexto escolar, segundo Tardif e Lessard (2007), €
essencial para se “(...) penetrar no coragdo do processo de escolarizagdo, analisando o trabalho
dos atores que o realizam no cotidiano: os professores interagindo com os alunos e outros
atores escolares (...)”(IDEM, 2007, p. 7). E nesse caso identificar os saberes que ai sdo
produzidos e mobilizados por tais atores/sujeitos. Para este autor a docéncia é um trabalho
interativo- reflexivo, sobre o outro e com o outro, enquanto nossas escolas ainda seguem um

modelo de organizacao tipica do trabalho produtivo.

Dentro da escola, o trabalho escolar — ou seja, o0 conjunto de tarefas cumpridas pelos
agentes escolares, inclusive os alunos- é ele proprio, padronizado, dividido,
planificado e controlado. Os professores encontram-se integrados em uma estrutura
celular do trabalho, sobre a qual se sobrepde uma burocracia impositiva”(TARDIF,
LESSARD, 2007, p. 24-25)
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Assim, nossos modelos de organizacdo escolar sdo provenientes do contexto
industrial de organizacdes econdmicas e empresariais, a docéncia porém é um trabalho
interativo e seu objeto é humano, o que acaba por modificar a natureza do trabalho e a propria
natureza do trabalhador, no caso os professores, uma vez que ndo é sé o trabalho com o outro,

mas acima de tudo um trabalho sobre o outro.

Quanto ao trabalho sobre e com os seres humanos, esse leva antes de tudo a relacoes
entre pessoas, com todas as sutilezas que caracterizam as relagdes humanas (...)
negociacdo, controle, persuasdo, seducdo, promessa, etc. Esse trabalho sobre o
humano evoca atividades como: instruir, supervisar, servir, ajudar, entreter, curar,
cuidar controlar etc. (IDEM, 2007, p. 33)

Além de todos os aspectos mencionados acima, a docéncia envolve também
questdes de conflitos e valores, situacfes com as quais os professores se deparam e que tém
de resolver, logo os saberes que necessitam ser mobilizados para isso sdo assim como as
situacOes cotidianas, extremamente complexos e se encontram imbricados num processo de
construcdo/reconstrucdo/adaptacao/mobilizacdo constantes. Assim, as praticas cotidianas dos
atores escolares sao marcadas por intera¢fes dinamicas e experiéncias vivas dos professores.

A docéncia em contexto escolar ndo é uma atividade espontanea e natural, mas se
trata de uma construcdo social, segue, portanto, aspectos formais e codificados, porém néo
estd totalmente sujeita a uma racionalidade mecénica/técnica, uma vez que a docéncia
também é marcada por ambiguidades e elementos informais. Sendo assim, “(...) ensinar, de
certa maneira, é sempre fazer algo diferente daquilo que estava previsto pelos
regulamentos(...), é agir dentro de um ambiente complexo e por isso impossivel de controlar
inteiramente(...)” (IDEM, 2007,p.43). Logo, a docéncia se caracteriza por possuir aspectos
variaveis, isto é, é uma atividade heterogénea que possui um duplo aspecto: determinado e
contingente simultaneamente, residindo ai sua complexidade, bem como a dos saberes

necessarios para sua realizacao.

Finalmente, segundo essa visdo, o docente se assemelha mais a um ator social do
que a um agente da organizacdo. Sua identidade é menos definida por seu papel
codificado do que por suas relagdes humanas cotidianas com seus colegas de
trabalho; sua situacdo tem menos a ver com 0 organograma da organizacdo do que
com as negociacfes didrias com outros agentes educativos. Qual dessas duas
imagens da docéncia é valida? O que é preciso considerar € que o trabalho dos
professores possui justamente aspectos formais e informais, e que se trata, portanto,
ao mesmo tempo de um trabalho flexivel e codificado, controlado e auténomo,
determinado e contingente, etc.(...) um trabalho que comporta uma combinacéo de
variaveis de elementos, ndo apenas diversos, mas potencialmente contraditorios,
diversificados, estranhos entre si. (IDEM, p. 45)
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Ainda sobre a atividade docente em seu cotidiano, é importante analisarmos o
I6cus, o lugar concreto onde esta se realiza, no caso a escola. Esta tem impacto sobre aquela
uma vez que se trata da realidade concreta em que os professores atuam diariamente. Assim
como a maioria das organizacGes sociais, a escola é marcada pela burocratizacdo do trabalho
de seus agentes, dessa forma o contexto escolar constitui um ambiente de contingéncia para o
trabalho dos docentes. No entanto, sua organizacao sociofisica caracteristica sdo as classes,
ou seja, as salas de aula, e estas caracterizam-se por serem na maioria das vezes locais
fechados, onde os professores trabalham isoladamente, o que permite que mesmo diante do
controle da instituicdo, este espaco permaneca de forma considerdvel longe dos controles
burocraticos impostos. Sendo o espaco da sala de aula lugar onde ainda por exceléncia se da a
atividade do professor diariamente, € um local sujeito a normatizacdes préprias do sistema
educacional, porém é acima de tudo um micro mundo repleto de possibilidades, uma vez que
como vimos a docéncia e 0 processo ensino-aprendizagem é mais do que a mera transmissao
de contetdos didatizados, assim o professor sujeito/ator que produz e mobiliza saberes tem

diante de si classes repletas de alunos/sujeitos/atores e estes

(...) ndo sdo apenas seres psicobiolégicos. Sdo também seres sociais parcialmente
definidos por sua situacdo socioecondmica, seus valores, suas crencas, Seus
interesses etc. O docente também deve ajustar-se a esses fenémenos. Além disso, 0s
seres humanos tem a particularidade ontoldgica de existir como individuos. Séo,
assim, portadores de indeterminacdo e de diferenciagdo: em parte eles sempre
escapam as regras gerais, as leis coletivas, aos mecanismos inventados para
enquadré-los e controla-los, como também as antecipagdes e projetos elaborados por
outrem em lugar deles. (IDEM, p. 70)

Ainda para Tardif e Lessard (2007), sdo dimensdes presentes nas tarefas do
professores: multiplicidade, simultaneidade, imediatez, rapidez, imprevisibilidade,
visibilidade, historicidade, interatividade e significacdo, o que requer a mobilizacdo constante
de determinados e variados saberes ndo s6 os adquiridos nas formagdes oficiais, como
também aqueles forjados na e pela pratica cotidiana.

Assim, a acdo e aqui estad incluida a acdo docente, 0 ato mesmo de ensinar, a
pratica do dia-a-dia dos professores ¢ feita de “imprevisibilidades”, nenhuma agao pode se
resumir a esquemas e técnicas pré-estabelecidas, as relacbes que se estabelecem entre o
professor e as situacdes a que este esta sujeito no seu fazer cotidiano excede qualquer
“moldura”, estd ai a complexidade da docéncia, durante tanto tempo negada e agora (re)
descoberta. Para Hameline, “(...) as relagdes entre a acdo e a racionalidade devem ser

entendidas, em primeiro lugar como muthos e, s6 depois, como logia” (1999, p.38). Ainda
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para o autor, a a¢ao € instrucdo, ou seja, agir € um processo, ndo uma linha continua, mas um

entrecruzar de fios, onde reside uma légica que na maioria das vezes passa despercebida.

Todos os pilotos, e talvez mais particularmente os que praticam vela, sabem que a
boa conducdo é condicionada por milhares de impulsos contraditores. A acéo
contrariada por um vento, precisamente designado por “vento contrario”, pode
transformar-se numa acdo eficaz, devido ao bordejador, isto é, a navegagdo em
contra o vento, tatica que torna Gtil uma situagao hostil. Tudo isso é bem conhecido e
permite  transposi¢cOes instrutivas para 0 dominio do comportamento
humano.(HAMELINE, 1999,p. 43)

Continuamos seguindo o pensamento de Hameline (1999), que nos fala de nossa
ingenuidade de perseguirmos um percurso retilineo, nossa idolatria do retilineo ndo se aplica a
acao, muito menos a acdo docente, sobretudo porque sdo tumultuosas as conexdes entre a
logia e a filia. Para esse autor, 0 destino de qualquer pedagogia € tangenciar a insensatez,
sendo, portanto, quimérica a racionalidade. Ndo estamos, entretanto, querendo com isso dizer
gue a pratica docente seja irracional, o que ndo se pode ¢ “transformar em paixao o antidoto
das paixdes” (IDEM, p. 38), apenas compreendemos que a acdo humana esti sujeita e
permeada pelas imprevisibilidades proprias do ser humano, o que a torna uma profissao que
comporta caracteristicas préprias e requer a mobilizagdo de saberes especificos e complexos.
Dessa forma, ndo nos adianta canonizar a racionalidade linear, uma vez que a préatica é
segundo Perrenoud (1985, apud HAMELINE, 1999) constituida de microdecisées multiplas e
multiformes que se sucedem num determinado decurso. E ainda para este autor, a embriaguez
da dispersdo é um dos aspectos constitutivos da identidade profissional dos professores.

H&, portanto, algo de especifico na acdo docente, um conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor. (SACRISTAN, 1999). E ainda a intervencdo pedagodgica do professor é
influenciada pelo modo como age nas diversas facetas da sua vida. (LANGFORD, 1989 apud
SACRISTAN, 1999). Logo, existe a necessidade urgente de se repensar os programas de
formacdo de professores, uma vez que estes priorizam aspectos técnicos da profissdo em
detrimento das dimensodes pessoais e culturais, quando na realidade “(...) a atividade dos
professores ndo se circunscreve a esta pratica pedagogica visivel, sendo necessario sondar
outras dimensdes menos evidentes.” (IDEM, p.68).

Nesse sentido, Woods (1999) destaca a importancia da criatividade da acdo do
professor em seu fazer cotidiano, embora destaque que na maioria das vezes a maneira como

estdo estruturados nossos sistemas de ensino acabe por contribuir para o “enfraquecimento do
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intelecto dos professores”, ja que tais sistemas ndo tém encorajado 0s professores a se
sentirem criadores de conhecimento, pois acabam por concebé-los como técnicos aplicadores
de “receitas” criados por outros. Ja vimos como tal concepcdo ndo condiz com as

“imprevisibilidades” do fazer pedagdgico, uma vez que como afirmam Clark e Yinge:

(...) muitos dos problemas dos professores sdo problemas praticos, incertos que
requerem abordagens Unicas e idiossincraticas, devido aos seus fortes lagos com
fatores contextuais especificos, a incerteza e conflito entre os objetivos e 0s
processos de decisdo e a imprevisibilidade dos acontecimentos. (CLARK; YINGE,
1987, p. 98 apud Woods, 1999)

O uso da criatividade €, portanto, um recurso do qual o professor se serve diante
da complexidade, incerteza, instabilidade e conflito de valores na sala de aula. A inovagéo
pertence assim ao proprio professor que € o0 sujeito que se encontra no centro da atividade
educativa enquanto facilitador no processo ensino/aprendizagem, muitas vezes, no entanto,
encontra-se desvalorizado pelas estruturas burocréaticas centradas, sobretudo numa politica de

resultados. Assim,

as caracteristicas ligadas ao ensino criativo incluem a imaginagdo, isto é, a
capacidade de tomar o lugar do outro e de ensaiar potenciais interacfes antes do
acontecimento. Este processo é acompanhado por adaptabilidade, flexibilidade e
uma prontiddo e facilidade para a improvisagdo e experimentacdo. (WOODS, 1999,
p. 132)

Ainda para Woods (1999), a criatividade apela para um pensamento holistico que
mobiliza o que esta dentro e fora da sala de aula, cria solugdes Unicas para problemas Unicos
onde o professor tem de ser o autor, executor e controlador dos processos que devem
apresentar resultados na maioria das vezes em torno de uma base estruturada e de acordo com
as necessidades, capacidades e antecedentes de seus alunos. Assim o professor desempenha

uma série de papéis:

O professor habil tem de ser instrutor, facilitador, critico, amigo, pai, controlador,
quase tudo ao mesmo tempo e apresentar aos alunos uma pessoa indivisivel, uma
pessoa em que as ‘“‘costuras” ndo sdo visiveis. Lidar com estes elementos
contraditorios de uma forma construtiva € uma atitude tipica dos atos criativos.
(IDEM, p.145)

Dessa forma, Schon(1995) propGe o conceito de reflexdo-na-acdo como uma

forma de se estudar o pensamento pratico dos professores. Para esse autor:
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(...) Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflete
sobe esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e,
simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois
num terceiro momento, reformula o problema suscitado pela situa¢do.(...) Num
quarto momento, efetua uma experiéncia para testar sua nova hipotese(...). Este
processo de reflexdo-na-acéo nao exige palavras.( SCHON, 1995,p.82)

Além do conceito de reflexdo-na-acdo, Schon ainda nos apresenta o conceito de
reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo, que se caracteriza, por exemplo, apds a aula o professor
pensar no que aconteceu, no que observou para a partir dai adotar novas estratégias que
poderé utilizar posteriormente em seu cotidiano, assim como para abandonar certas posturas e
atitudes que pela analise posterior este possa ter constatado que nao é eficiente no processo de
ensino. Nesse caso, refletir sobre a reflexdo-na-acédo requer o uso de palavras, ao contrario do
que vimos anteriormente no caso da reflexdo-na-acao, pois esta se da de forma simultanea aos
acontecimentos. ‘“Na realidade o professor intervém num meio ecolégico complexo, num
cenario psicossocial vivo e mutavel, definido pela interacdo simultanea de multiplos fatores e
condi¢des” (GOMEZ, 1995,p.102). Assim, estabelece um dialogo reflexivo com a situagéo
problemética complexa, o que requer um leque de saberes a serem mobilizados
constantemente, tais saberes assemelham-se muito mais a uma teia do que a uma linha
uniforme, uma vez que “a reflexdo ndo € um conhecimento puro, mas sim um conhecimento

contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a propria experiéncia
vital”(IDEM, p.103).

Quando o professor reflete na e sobre a agdo converte-se num investigador na sala
de aula: afastado da racionalidade instrumental, o professor ndo depende das
técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescricdes
curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo esquema
preestabelecido no manual escolar. Ao conhecer a estrutura da disciplina em que
trabalha e ao refletir sobre o ecossistema peculiar da sala de aula o professor ndo se
limita a deliberar sobre os meios, separando-os da definicdo do problema e das
metas desejaveis, antes constroi uma teoria adequada a singular situacdo do seu
cenario e elabora uma estratégia de acdo adequada. As bases do
autodesenvolvimento profissional dos professores radicam nesta dinamica
reflexiva.(BARROW,1984 apud GOMEZ, 1995,p. 106).

A partir desses pressupostos, podemos colocar algumas questdes no que se refere
a realidade por nos investigada, assim, depois de analisarmos no item anterior as possiveis
trilhas que levaram a constituigio dos saberes relativos a Historia da Africa e da cultura afro-

brasileira e africana de nossos sujeitos, nesse ponto nos interessa entender como tais saberes

sdo mobilizados em sala de aula, para dessa forma também entendermos que tipo de Ensino
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de Historia da Africa vem se processando no dia-a-dia das escolas de ensino médio de
Maranguape, nas aulas de Historia na rede estadual de ensino. Antes, porém, de focarmos a
tematica africana, procuraremos entender como nossos sujeitos concebem sua préatica e a

influéncia que a formacao académica exerceu/exerce sobre esta. Abaixo seguem os relatos:

Oh, sinceramente eu acho que a gente comega a aprender mais quando ta colocando
em pratica, quando diz assim, ah, tu vai ser professora, a gente fica primeiro de tudo
a gente entra na universidade, a gente vé que nada do que a gente ta aprendendo é
pra ser colocado em pratica, parece que a gente tad o tempo todo vivendo na teoria,
vivendo o tempo todo na teoria. Quando a gente pensa que vai pra dentro, eu vou
entrar na sala de aula, ai sim, ai eu vou ter que colocar em pratica um monte de coisa
e ai? Eu acho que existe uma distancia muito grande entre a formacao académica e a
sala de aula, parece que vocé ta ali ndo estudando pra ir pra sala de aula, t&
estudando, sei 14, pra aprender, pra seguir uma linha, enfim, mas quando vocé se
depara com uma situagdo de “Que eu tenho que passar pro outro” aquilo que eu
aprendi, ai vixe, como é que eu vou fazer isso? Eu vejo um distanciamento muito
grande e assim na especializa¢do eu escolhi Metodologias do Ensino justamente por
conta disso, a gente as vezes fica pensando: olha eu tenho que passar um conteldo,
um determinado contetdo pro aluno, como é que eu vou fazer isso? E o velho bla-
bla-bla? Porque os meninos ndo se interessam mais por isso. Eles querem inovar,
inovar e a gente fica se perguntando como é que eu vou fazer? Eu procurei um curso
de Metodologia que era justamente pra “enfeitar” essa situagdo, eu acho, eu achava
assim que “eu vou aprender maneiras de como trabalhar determinado assunto na sala
de aula”, e quando a gente vai, eu ndo to criticando o curso, foi excelente, pra minha
formacdo foi perfeito, porque muita leitura que me faltou na graduacgdo eu fiz na
especializacdo, agora em relagdo a metodologias, sinceramente, faltou!
(PROFESSOR A)

Aqui, vemos que o professor é bem claro ao dizer que procurou um curso de
especializagdo em “Metodologias do Ensino” para aprender, segundo ele, maneiras de “passar
o contetido”, no entanto chega a conclusdo de que a pratica cotidiana € muito mais eficaz
nesse sentido, revelando assim o que vinhamos discutindo até entdo nesse item que a préatica é
um l6cus de producdo de saberes e de que temos de pensar em uma nova epistemologia da
pratica, que seja inclusive incorporada aos programas de formacdo de professores que na
maioria das vezes tém seu foco em aspectos técnicos e metodologicos, desprezando os saberes
e possibilidades provenientes do fazer pedagogico, fazer que se constroi principalmente no
cotidiano, no ato mesmo de ensinar. Assim, fica evidente que em nossos cursos de formagéo
de professores ainda predomina na maioria das vezes uma relacdo dicotdmica entre teoria e
pratica, revelando assim uma separacao entre os polos da formagéo docente que acabam por
impedir que o saber e o fazer se reconhecam mutuamente. Sobre essa questdo, Adorno (1995)
afirma que 0 modo de conceber as relacfes entre teoria e pratica se modifica de acordo com as
sociedades e por decorréncia nas concepgdes sobre educacao, passa por periodos de conflito e

reconciliacdo. Em sua concepcdo, a teoria deve servir a agdo, isto é, ter sua faceta prética, por
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conseguinte, se isso ndo ocorrer, torna-se indcua, vazia e sem sentido para 0 mundo social. J&
a pratica, nesse contexto, ndo pode ser defendida como um agir empirico e sem fundamentos,
mas sim impulsionada por uma teoria.

Opinidao semelhante tem o Professor B ao se referir a formacdo e a prética,

vejamos:

A formacdo académica nao te da essa base, ela nao te prepara pra sala de aula,
mesmo a licenciatura, ela ndo te prepara pra sala de aula. Porque a sala de aula, vocé
sO vai conseguir saber o que é, quando tu entrar, sabe? N&o € uma experiéncia de um
estagio, porque no estagio € uma coisa, no estagio tu vai... como eu, fiz o estagio em
uma escola publica, foi uma semana, isso me deu uma visdo do que era a sala de
aula? N&o, ndo da, eu s6 vou saber isso quando eu tiver 14, constantemente, todo dia
as 8 horas por dia. (PROFESSOR B)

Nesse caso, insistimos na pergunta e colocamos a seguinte questdo: se a formacao
académica ndo d& essa base, como isso se processa? E o professor assim nos responde: “Tu
constrdi isso no cotidiano, no dia-a-dia, no dia-a-dia tu vai aprendendo a lidar com o aluno,
vai aprendendo que da pra negociar algumas coisas em sala, outras num da pra negociar, tem
dias que vocé tem que impor, tem dias que vocé tem recuar, sabe (....) tu vai aprendendo a
lidar com gente!” (PROFESSOR B)

Nesse caso, Therrien e Carvalho (2009) nos fala de aspectos necessarios a
compreensdo dos elementos subjacentes a praxis pedagogica, dos saberes forjados na pratica
educativa e da complexidade da acdo situada em contextos de interagdo e de
intersubjetividades do professor sujeito da acdo docente. Para 0s autores, 0s saberes docentes
sdo constructos sociais produzidos pela reflex@o, sendo, portanto, constitutivos e construtores
da racionalidade pedagogica. “Nesse caso, racionalidade pedagodgica pode ser definida como
concepgdo ou conjunto de saberes que o professor constroi e articula continuamente acerca
das categorias centrais do seu trabalho docente.”(IDEM, p.2). Nesse mesmo sentido, Tardif
(2012) enfatiza a necessidade de se estudar o conjunto de saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.

Nosso sujeito C € ainda mais enfatico e destaca que seu curso de graduacgdo tinha
um carater mais voltado para formar “pesquisador” e ndo “professor”. Interessante notar como
em muitas instituicdes ainda ha essa separacdo, ndo se considerando o professor como um
pesquisador, reflexo talvez de um paradigma que hierarquiza o conhecimento. Assim, ao
questionarmos sobre sua formacgdo inicial e a influéncia que esta teve para sua pratica

pedagogica, o professor assim se pronuncia:
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Eu acho que mais de uma forma lato do que estrita. Assim, pra ter uma noc¢éo geral
da escola, da sala de aula, essa ideia tedrica, da sala de aula e tal de como entender a
visdo do aluno, a visao que o aluno tem, de tentar desvirtuar essa visdo... como é que
eu posso dizer, fechada que eles tém, mas assim, a pratica em si eu acho que é mais
embasada no que eu adquiri como professora do que como aluno de graduagdo.
Porque como eu te disse a minha graduacdo era muito voltada pra pesquisa e pouco
voltada pro ensino, entdo ndo extrai tanta coisa assim pra trazer pra sala de aula.
(PROFESSOR C)

O que vem corroborar com a concepcdo de Schon (2000), que afirma que é na
reflexdo que tem por base os problemas da pratica cotidiana dos profissionais que se produz
uma base epistemoldgica.

Nesse sentido, também o professor D tem a mesma opinido em relacdo a
instituicdo em que cursou a graduacdo, destacando inclusive as dificuldades pelas quais

passou em decorréncia desse tipo de formacéo.

Ai é uma questdo que por tradicdo mesmo, a UFC tem um direcionamento muito
forte pra pesquisa, para o bacharelado, é claro que a licenciatura por uma questdo
mercadoldgica, € bem mais acessivel se vocé for analisar, né? Acabou adquirindo,
despertando também um, é... atraindo muitos estudantes pro curso, secundaristas que
na verdade comecaram a perceber que além da pesquisa tinha o ensino, mas sé que
assim as grades sdo muito parecidas, com excec¢do das cadeiras pedagogicas, vocé
pega a grade da licenciatura, tira as pedagdgicas e fica o bacharelado praticamente,
vocé acrescenta as de pesquisa, légico, METEC I, METEC Il e ai vali, e ai vocé, no
caso da UFC, a tradicdo é mais na pesquisa, sé que eu acho importante também,
porque sem pesquisa ndo existe ensino, a relacdo ela é indissociavel, entdo o
professor ele tem que ta4 sempre atualizado, ele tem que ta sempre inclusive tendo
contato com novas abordagens, né?!(...) e é importante porque sai daquela zona de
conforto, porque sempre foi aquela coisa de vocé trabalhar os personagens, datas,
aquele discurso que tava muito montadinho, que vocé ndo podia fazer um exame
critico, um exame mais minucioso. E nesse caso ai, na UECE a tradi¢do é mais de
ensino, de formacédo de professor, e talvez eu acho que diferencie o aluno da UECE
para o aluno da UFC, agora que o aluno da UFC ta comegando a seguir também e se
destacar um pouco mais na licenciatura, mas a adaptacdo é mais lenta, justamente
por causa desse direcionamento, o da UECE como a licenciatura era mais trabalhado
entdo eles tavam mais aptos, assim até mesmo nas cadeiras de estagio, por exemplo,
eu tive o estagio quase no fim do curso e eu acho que foi assim um dos equivocos
que eu cometi, talvez ndo, porque eu também me dediquei a outras cadeiras pra
aprofundar mais conhecimentos de algumas disciplinas, como contemporanea e
algumas como antropologia, sociologia, mas essa questdo do estagio ser no final do
curso, porque antes existiam as duas préaticas, a Préatica de ensino | e 1l e hoje eu ndo
peguei 0s estagios supervisionados. E o0 estdgio supervisionado ai € que
muda,quando tinha s6 as préaticas de ensino eram duas cadeiras, entdo ai vocé ja
imaginava que o curso ele priorizava o bacharelado, porque vocé tinha pouca
experiéncia pra entrar em sala de aula, e agora a preocupacao é bem maior, porque
sdo 4 disciplinas, ai tem umas cadeiras pedagogicas, a grade curricular foi
reformulada, entdo nesse sentido o direcionamento é hoje mais equilibrado, mas a
principio era mais bacharelado. (PROFESSOR D).

Ao questionarmos sobre qual a consequéncia disso para professor, ele assim se

pronuncia:
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Tem a questdo do acumulo de conhecimento, de saber, da producdo, mas também
tem uma perda na questdo da didatica, eu demorei quando eu iniciei, tive muita
dificuldade, porque tava ainda “verdinho” ai nesse ambiente de ensino(...). Mas eu
tive uma certa dificuldade muito por conta disso, porque ainda ndo se tinha esse
direcionamento pra licenciatura plena. Mesmo na licenciatura eu ndo tive muitas
disciplinas, tive algumas disciplinas, a didatica praticamente foi a Unica que
trabalhava com métodos, método de ensino, mas o resto, as disciplinas de psicologia
da educagdo, estrutura e funcionamento do ensino médio, mesmo a disciplina de
Historia relacionada as linguagens, a educacdo, essas disciplinas pra pratica de
ensino nao contribuiram muito e isso talvez fosse um problema, mas assim por um
lado é bom porque vocé acumula muito contetido, vocé abre pra outras perspectivas,
mas por outro vocé tem dificuldade de adaptacdo. (PROFESSOR D)

Para Schon (2000), a pratica é produtora de saberes e sentidos que se encontram
apoiados em uma racionalidade, ndo a racionalidade técnica que ndo da conta dos problemas
do ensino, no tipo de racionalidade proposta pelo autor o profissional e nesse caso o professor
€ um sujeito epistémico em constante conversagdo com sua situacdo de trabalho. Assim, essa
postura reflexiva (re)significa a pratica e promove a construcdo de saberes na agdo, sendo,
portanto, essa a caracteristica principal da proposta de uma nova racionalidade, uma
“racionalidade construtivista”.

O Professor E cursou a graduagdo na mesma instituicdo que o professor D,

relatando as mesmas caracteristicas do curso:

No meu periodo de 2002-2007, eu acho que pecava um pouco a parte pratica, essa
parte de vivéncia em sala de aula, porque a gente é professor e professor ¢ também
pesquisador tudo bem, mas no meu periodo eles pecavam um pouquinho nisso, a
gente tinha sempre aquelas disciplinas de conteidos histéricos, daqueles periodos
tradicionais, daquela divisdo tradicional ainda francesa baseada na historiografia
francesa, que é: Pré-historia, Historia antiga, medieval, moderna e contemporanea, o
curso de Histéria no meu periodo seguia essa visdo tradicional francesa, dos
historiadores franceses, que acho ainda é o que predomina muito hoje ainda, entéo a
gente via sempre essas teorias, S0 que a gente ia para teoria, pra parte pratica, sé no
altimo ano que a gente ia pra sala de aula viver essa pratica, eu acho que é
extremamente negativo, eu acho que a gente tem que tentar, no meu ponto de vista,
conciliar esse contetdo sempre com a sala de aula. E pelo que eu andei percebendo
na nova grade curricular do curso de Histéria da UFC, eles ja tdo tentando fazer
isso(...). Entdo eu acho que pecou nesse sentido. (PROFESSOR E)

O discurso do professor F corrobora com os dois anteriores, até porque sua
formacdo se deu na mesma instituicdo, este porém ressalta que o fato de ter comecado a

lecionar enquanto ainda estava na universidade foi uma experiéncia enriquecedora para sua

praxis, revelando assim o carater formador da pratica.

Esse era um debate que a gente sempre tinha Ia, tinha uma frasezinha recorrente que
todo mundo dizia: “se vocé quer ser pesquisador vem pra UFC, se vocé quer ser
professor vocé vai pra UECE”, entdo desde cedo havia esse estimulo, entdo as
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disciplinas de pesquisa elas sempre vinham primeiro. No 1° semestre, a gente tinha
essa disciplina que era Introducdo a Pratica Profissional do Historiador, e esse
professor ndo nos ensinou um “A” relacionado a atuagdo do professor em sala de
aula, sempre era a atuagdo do historiador no campo de pesquisa, como pesquisador.
Entdo ndo havia uma preocupacdo da construcdo de bons profissionais em sala de
aula, era sempre um menor. Eu tenho o pesquisador que é o maior, aquele que vai
estudar, aquele que vai criar o livro e o professor ele vai falar aquilo que o cara ja
teve o trabalho de pesquisar. Obvio, quando eu tava saindo nesse processo de 4 anos
comecou um debate sério dentro de reflexdo curricular e houve mudancas
importantes, na minha época a gente fazia dois estagios, era em fundamental e um
no médio, agora pelo que eu vi do curriculo novo que eles implementaram logo
quando eu tava saindo ali em 2009, ja tinha uma outra carga de ensino pedagdgico.
A éarea de ensino me parece nesse momento ter ganhado papel mais relevante dentro
do departamento de Historia da UFC (...), consigo perceber esse crescimento do
ensino, mas o ensino ainda em segundo plano, o professor é a forma pejorativa que
eu chamo historiador, historiador € historiador, e ai fica aquela questdo de que o que
é o historiador, é aquele que ao mesmo tempo pesquisa e ensina. Mas por outro lado
a maioria dos nossos professores ndo tem experiéncia em sala de aula no ensino
fundamental e médio, estdo la dando aula pra tentar ajudar o professor em formacao
a dar aula no ensino fundamental e médio, como? N&o sei como € que eles acham
que vdo conseguir isso(...). Como é que eu posso falar de algo que eu ndo
experimentei? Obvio, tem o livro, tem o estudo sim, mas a gente sabe que a
realidade que é mostrada nos livros € um pouco distante da realidade pratica.
(PROFESSOR F)

Quando questionamos quais as consequéncias para sua formacéo, ele assim nos

respondeu:

Teve um lado muito positivo, que foi essa preocupagdo constante com a pesquisa,
entdo durante todo o meu processo em sala de aula eu tento aplicar junto aos meus
alunos e durante meu processo de planejamento o exercicio de pesquisa(...).Por
outro lado eu acho que tem algo negativo sim, porque mesmo estando nesse
processo dialégico, nesse processo de praxis, eu ja tando em sala de aula e podendo
ta na universidade, eu sinto que as reflexdes ndo eram tdo profundas, o debate sobre
minha experiéncia em sala com o0s outros colegas era sempre algo menor, era algo
que ndo carecia de uma reflexdo e isso repercutia nas disciplinas que ndo eram
necessariamente de docéncia, porque criou-se meio que uma desculpa pra ter
poucas disciplinas de docéncia a ideia de que toda disciplina vai lhe ensinar a ser
professor(...).(PROFESSOR F)

Nesse caso, Therrien e Carvalho (2009) nos alertam para os saberes que estdo
sendo construidos na praxis docente, na ecologia da sala de aula, ressaltando o status
epistémico do professor. Para os autores, a defini¢do de saber fundamenta-se na concepcao de
que este € produto da dinamica de percepcdo, do julgamento e da argumentacdo situados em
um contexto sendo ao mesmo tempo individual e coletivo, isto é, intersubjetivo. E ainda
chamam de saberes de experiéncia, de saberes praticos aqueles que sdo construidos na pratica

social e pedagdgica do cotidiano do professor.
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Concluimos os relatos de nossos sujeitos assim como iniciamos, pois nosso ultimo
professor mesmo afirmando que seu curso era voltado pra formacgdo de professores ainda

assim ressalta a importancia da pratica cotidiana para sua formacéo. Vejamos abaixo:

Eu senti que era mais pra formacdo de professores mesmo, apesar de que a gente
pega uns professores que parece que nunca tiveram nocdo do que é sala de aula e faz
com que a gente pense que a educacéo brasileira € uma maravilha. Mas, como eu ja
tinha uma certa experiéncia em sala de aula, ai a gente acabava debatendo muito por
conta disso, ah prof. ndo é bem assim, a questdo néo é como a Sra. ta falando (...).Na
verdade a gente aprende a dar aula na pratica mesmo, em sala de aula, acho que néo
vai ter nenhum curso que vai dizer assim: ah, vocé vai dar aula, porque como eu te
disse, sdo cabecas diferentes, entdo vocé pode ta preparado pra trabalhar com jovens
que sejam bastante receptivos, mas outros ja podem encarar tua pratica de maneira
negativa. Citar o meu cotidiano mesmo, eu tenho 4 turmas de 1° ano, como eu disse
a turma da manh@ eu consigo passar as duas aulas conversando com eles em relagéo
ao conteldo, ja a turma da tarde eu ndo consigo fazer isso, eles preferem fazer
atividade, porque se eu falar mais do que deveria ja da sono naquela turma, ta
entendendo? Entéo a gente aprende a dar aula em sala de aula mesmo (...). Ensinar a
ser professor mesmo s6 o dia-a-dia, a experiéncia que vocé vai adquirindo com os
proprios alunos(...).Planejo a aula, vejo o contedo que eu vou dar, fago as
explanacBes na lousa, as explicacBes em sala, as vezes levo alguns slides, mas é na
hora mesmo que a gente vai construindo a aula, porque eu sei 0 que eu vou fazer, eu
sei 0 que eu vou falar, mas vai ser na hora que a gente vai mesmo ver como é que
vai sair aquilo ali, vai ser dado o andamento daquela situagéo vai ser na hora, porque
vai depender da receptividade dos alunos(...). (PROFESSOR G)

O discurso de nosso ultimo sujeito condiz com a definicdo de Shulman apud
Gongalves e Gongalves (1998) de saber estratégico, de acordo com esse autor esta seria a
capacidade de articular os varios saberes diante de uma situacdo inusitada no improviso da
acdo no chdo da sala. E Therrien e Carvalho (2009) entendem como saberes da acdo docente

como sendo aqueles

(...) provenientes da acdo situada e reflexiva da profissdo docente, os quais o
professor manipula para enfrentar as situagbes advindas do seu cotidiano. Séo
saberes que contém em si os conhecimentos proporcionados & educacdo pelas
ciéncias humanas, os saberes pedagdgicos da interacdo com os alunos, da elaboracéo
e experimentacdo de hipdteses de trabalho, até a reinvencdo de técnicas,
procedimentos e recursos do seu cotidiano pedagégico. (...)Assim o saber implica
racionalidade, o que evidencia a possibilidade de estudar o saber a partir da fala dos
sujeitos, colocando os saberes profissionais como objeto epistémico. Portanto, o
saber docente pode ser definido também como a inteligibilidade do professor
mediante os fendmenos. A nossa definicdo de saber € relativa a razdo, aos discursos,
aos argumentos, aos juizos, as idéias que seguem a uma exigéncia da racionalidade.
A racionalidade aqui é entendida como uma forma intencional de conceber do
sujeito; significa dizer que as pessoas agem nao como maquinas, mas em funcéo de
objetivos, de projetos, de escolhas, de motivos. Pela peculiaridade da ecologia da
sala de aula, esta racionalidade pode ser definida como pedagogica (...).
(THERRIEN; CARVALHO, 2009,p.6)
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Os discursos de nossos sujeitos convergem para pontos em comum, isto €, todos
eles apontam lacunas em suas formacBGes no que se refere ao conhecimento pratico, a
preparacdo para o ambiente de sala de aula, todos ressaltam a grande distancia entre teoria e
pratica presente em seus cursos de graduacdo e inclusive de pos- graduacdo. Em contra
partida, apontam que o fazer diario de seu oficio constitui-se em local de formagdo muito
mais eficiente, revelando assim o carater formador da préatica docente. Essa pratica criativa do
professor se manifesta no dia-a-dia das salas de aula, na acdo inventiva desse profissional
diante das interacdes dinamicas da realidade concreta da escola, perante as incertezas das
situagcbes complexas vividas nas relagdes com os alunos, assim o professor tem de tomar
decisdes perante as imprevisibilidades das situacfes problematicas concretas, tem de manter
um didlogo com tais situacdes e adotar estratégias adequadas para cada situacdo, pois cada

situacdo € singular e a ela ndo se podem aplicar regras pré-estabelecidas. Para Woods (1995):

Por isso, 0 conhecimento cientifico que se transmite nas instituicdes de formacéo de
professores converte-se definitivamente num conhecimento académico que se aloja
ndo na memodria semantica, significativa e produtiva do aluno-mestre, mas apenas
nos satélites da memoria episddica, isolada e residual.(...) nos programas de
formacéo de professores, o fracasso mais significativo reside no abismo que separa a
teoria e a pratica. (WOODS, 1995, p. 108).

E ainda para esse autor o professor se defronta em sua vida profissional com uma
multiplicidade de situages para as quais ndo existem respostas pré-elaboradas e que ndo séo
passiveis de serem analisadas pela investigacdo cientifica classica. Dessa forma, portanto, o
autor conclui que ndo ha realidades objetivas passiveis de serem conhecidas em sua
totalidade, as realidades se criam e se constroem no intercambio psicossocial da sala de aula,
residindo ai a complexidade do oficio de professor e agdo como um paradigma de constituicéo
de saberes.

As questdes que colocamos agora serdo em relacdo as préaticas pedagdgicas de
nossos sujeitos no que se referem a tematica africana nas salas de aula na disciplina de
Histdria. Assim como os professores que lecionam Histéria no ensino médio das escolas de
Maranguape/CE mobilizam seus saberes e que tipo de abordagem d&do a essa tematica no
cotidiano escolar? A partir de mais uma série de discursos, poderemos entender melhor como
isso se processa. Sendo assim, vejamos como 0s professores se pronunciam sobre suas
praticas cotidianas relacionadas a tematica africana nas escolas em que lecionam na rede

estadual de ensino em Maranguape.
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Recentemente teve a 6% Consciéncia Show la no Caic e eu procurei pegar o lado da
questéio da Africa, trabalhei com imagens ndo s6 em relagdo a Historia da Africa,
mas eu resolvi colocar aspectos da vida cotidiana no Brasil e a gente ndo deixa de
falar sobre o assunto, ai eu vi que foi bem interessante, a gente pegou uns quadros de
pintores que vieram ao Brasil com esse intuito de pintar o cotidiano e foi abordada
essa tematica sobre a questdo da dinamizagdo do comércio na Africa e fez a mesma
coisa no Brasil, a gente pegou pro lado bem positivo da situacdo, porque o lado
negativo todo mundo ja sabe, que o negro sofreu aqui no Brasil, foi escravizado, isso
acontecia inclusive na propria Africa, porém a gente tentou pegar o outro lado da
Historia e de certa forma eu abordei o assunto na minha pratica pedagogica. (...) ai
0s meninos do 3° ano me escolheram pra orientar o trabalho deles, ai como eles ndo
tinham uma proposta palpavel, eles ndo tinham uma ideia do que fazer eu perguntei
se eles ndo queriam uma ideia que eu tinha que era trabalhar com a questdo das
imagens e ai eles aceitaram, entdo eu expliquei pra eles qual seria o objetivo do
trabalho, o objetivo era trabalhar, explanar alguns assuntos relacionados a Histdria
do Brasil sobre personagens que desempenharam papel importante no nosso pais,
utilizando quadros de autores que tiveram o intuito de representar algum periodo ou
fato historico e ai eles aceitaram, e ai no6s utilizamos aquele quadro da
“Independéncia ou Morte” do Pedro Américo, pra explicar aquela questao do plagio,
utilizamos aquele quadro da “Primeira Missa no Brasil” e ai a gente colocou 0
quadro do Victor Meirelles pra comparar com o quadro do Céandido Portinari, no
caso a diferenga € que no do Portinari ndo vai haver a presen¢a de nativos e ai a
gente pegou todo o referencial tedrico pra estudar sobre o assunto, pra questionar as
pessoas pra o fato de que serd que realmente na primeira missa no Brasil havia todos
aqueles indios que ndo tinham aquela cultura e que no quadro do Victor Meirelles
estavam todos ali rezando bem “direitinho”?! Ai nds pegamos também quadros do
Pedro I, Pedro 1l pra falar um pouco sobre a vida deles, sobre a biografia enfim e eu
aproveitei pra pegar alguns quadros que falavam de aspectos da vida cotidiana no
Brasil e ai eu peguei aqueles quadros do Rugendas dos “Negros Lutando Capoeira”,
peguei aquela “Habitacdo dos Negros™ onde eles estdo bem descontraidos a frente da
casa, peguei aquela outra da “Vida em Recife” onde tem 14 as escravas de ganho
vendendo, no canto da imagem tem assim uma escrava vendendo umas bijuterias,
tem outra com umas bacias na cabeca, enfim sdo aqueles escravos que trabalhavam
com a venda que pegavam parte do que ganhavam e entregavam ao senhor, porém a
outra parte ficava com eles né?! E ai a gente apresentou sobre essa questdo do
comércio que era realizado aqui no Brasil pelos negros africanos principalmente
pelas escravas, porque foram as mulheres que dinamizaram o comércio na Africa e
aqui no Brasil aconteceu 0 mesmo, a gente pegou também aquela imagem do
“Capitdao do Mato” ela também ¢ do Rugendas, no caso o capitdo do mato ¢
representado como um negro e essa imagem pouco é conhecida, a gente também
questionou sobre essa situacao do fato de o capitdo do mato ser negro, do fato de ele
ndo ta numa posi¢do de oprimido muito pelo contrario, ele ta na posi¢do de opressor.
E também nos pegamos aquela imagem do Angelli Agostini, que é do negro de volta
da guerra do Paraguai, quando ele se depara diante de uma situacéo, na imagem tem
alguém assim apanhando e ele ta olhando com aquele ar de desespero de quem nao
aguenta mais o cativeiro, de quem ndo aguenta mais passar por esse sofrimento, e
em seguida nés colocamos aquela da libertagdo que ela também é do Pedro
Américo, da “Libertagdo” ja coloca o oposto, coloca 1a a princesa Isabel como a
pessoa mais importante pra promocao da libertacdo dos escravos e ai foi bem
interessante o trabalho, porque a gente foi falar do lado positivo e ndo negativo e ndo
do lado que todo mundo ja sabe, que o negro era oprimido, que 0 negro ele
apanhava, isso a gente ndo abordou muito, a gente abordou o outro lado da situacdo
(...).Enfim foi mais ou menos assim (...) e um dos avaliadores fez uma critica né!?
Eles langaram o seguinte questionamento pros meninos: da maneira como voceés tdo
passando € como se 0 negro fosse o vildo da Historia, claro que ele ndo era da area e
0s meninos explicaram pra ele que o objetivo era exatamente esse, ndo era passar 0
negro como aquela pessoa que sempre apanha, que ta sempre sendo oprimido, enfim
isso todo mundo ja sabe o intuito seria mostrar um outro lado da Histéria. Entdo eu
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acho que essa foi uma maneira de eu trabalhar alguns aspectos da Historia da Africa
e foi bem interessante. (PROFESSOR A).

Na fala de nosso primeiro entrevistado, € interessante notar como este destaca que
ao realizar um trabalho que abordava a tematica africana junto com seus alunos de 3° ano
procurou mostrar o “outro lado da Historia”, 0 que nos leva a inferir que este ndo possui, pelo
menos é 0 que deixa transparecer em sua fala, a visao arraigada que atrela a Historia do negro
sempre ao processo de escraviddo, abordagem presente durante muito tempo em nossa
historiografia. O que para Silva (2008) pode levar a “(...) uma associagdo simplista e
naturalizada de que negro remete ao significado africano, sindnimo de escravo.” (IDEM, p.
33). Lembremos ainda que este professor ja havia nos relatado que no trabalho de conclusdo
de seu curso de especializagéo ele abordou o uso das imagens pintadas por Rugendas sobre os
africanos como possibilidade de se trabalhar essa temética no ensino de Histdria, e que por
ocasido de tal trabalho havia entrado em contato com bastantes fontes sobre a Historia da
Africa, o que possivelmente tenha ajudado a forjar um novo olhar sobre essa tematica. No
entanto, o professor se refere a um evento especifico ocorrido na escola onde leciona, quando
perguntamos sobre o dia-a-dia de forma geral e o tratamento que é dado a Histéria e cultura

afro- brasileira e africana na escola ele assim se pronuncia:

Pelo menos até agora, primeiro que eu t&6 com mais turmas de 3° ano e ndo é
abordada a tematica da Africa no 3° ano. No 1°, é uma coisa bem superficial, no 2°,
eu ndo tenho nenhuma turma de 2° ano, entéo eu acho que até agora na escola como
um todo ndo foi abordada ainda ndo. A gente tava até pensando em desenvolver um
projeto sobre Africanidades, pra fazer a culminancia no dia da Consciéncia Negra,
porém a gente ainda ndo sentou pra falar sobre isso, porém a gente ta tentando
desenvolver alguma em relagio a Africa. (...) Eu vejo que é bem deixada de lado, a
gente tava elaborando o plano anual do 4° periodo e eu tava vendo que nédo vai dar
tempo falar dos reinos africanos. Ai eu percebo que, € meu ponto de vista, que
quando é pra ser deixada de lado, a gente opta por deixar de lado esse tipo de
temaética. Sabe, por exemplo, 1° ano eu tenho que fazer escolha de alguns temas, e eu
tenho que deixar alguma coisa de lado, porque a gente sabe que ndo existe como
passar tudo para o aluno, ndo existe e a gente percebe que € isso que é deixado de
lado, porque enfim num sei, quando vai pegar os critérios pra deixar alguma coisa de
lado a gente pega e pd, isso é cobrado em prova, é cobrado no Enem, ndo que a
Historia da Africa ndo seja, que eu acho que & medida que o tempo vai passando vai
sendo até bem cobrado, porém eu percebo que a gente deixa de lado essa tematica de
Historia da Africa. (PROFESSOR A)

Percebemos assim que a tematica africana aparece de forma pontual no dia- a dia
e nas praticas relatadas por este professor, que ainda ressalta que por ocasido da escolha dos
contetdos a serem ministrados durante o ano letivo, essa tematica ¢ sempre “deixada de

lado”, revelando assim a posicao secundaria a qual ainda cabe a Histéria africana em nossas
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escolas. Para Santos e Coelho (2013), tal situacdo ainda é reflexo do sistema de ensino em
nosso pais que foi marcado por um curriculo baseado na matriz europeia que desvaloriza a
cultura afro-brasileira e africana.

O discurso do Professor B é ainda mais revelador quando este nos relata sua

relacdo com a tematica africana no cotidiano de suas aulas de Historia.

Vou te ser muito sincera, nds tinhamos ha uns dois, ha uns trés anos atras na area de
Humanas, tinha uma feira que a gente fazia que se chamava Africanidades, nessa
feira a gente trabalhava questdes sociais, politicas, econémicas, enfim, tudo em
relagdo ao continente africano, mas essa feira deixou de existir ja faz uns trés anos
ou mais e a partir dai s6 em sala de aula, porque, por exemplo, o contetido do 1° ano
ele vai desde a Pré-Histdria até a Idade Média, sendo que eu vou ter um capitulo em
quase todos os livros de Histdria, eu vou ter um capitulo sobre continente africano,
um capitulo s6 e no geral eu vou falar do continente africano quando eu tiver
falando sobre a pré-histéria, formacdo dos primeiros homens, depois disso o
continente é esquecido e ai la no 2° ano tu volta pra ele no século XIX, que é
exatamente quando a Europa decide que vai dividir o mundo entre ela, entre o0s
paises europeus. Ai tu vem com a colonizagdo brasileira, a escravidéo, a resisténcia,
que tem um capitulo sobre a resisténcia, tu ndo fala nada sobre escraviddo no Ceara,
nem sobre questdes sociais dos negros no Brasil, tu ndo fala porque ndo da tempo
(....) por que ai tu tem um outro contetido pra colocar, além desse, tu tem todas as
revolugdes da Europa, industrial, francesa, entendeu? Ai passa por tudo isso ai tu
chega 14 no 3° ano, no 3° ano praticamente tu ndo vé nada de Africanidades, a nao
ser quando o professor quando vai falar sobre o Brasil, da ruptura entre Império e
Republica, se o professor decidir falar sobre a questdo dos negros nesse periodo, mas
ndo é todo professor que faz, porque o contetdo ja te leva pra outro lado e ai a
Unica coisa que tu vai falar aqui é da revolta dos negros dentro dos navios
brasileiros. (PROFESSOR B)

Aqui, o Professor também se refere a um momento especifico onde se trabalhava
a questdo da Africa na escola onde leciona, era uma “Feira” chamada Africanidades, porém
tal momento j& ndo existe como fazendo parte da realidade dessa escola, além disso o
professor se refere a como o conteddo é tratado nos livros didaticos, ressaltando que estes
dedicam apenas um capitulo a certos momentos da Historia e cultura afro-brasileiras e
africanas, nesse caso ficando a cargo do professor de forma individual decidir como abordar
essa tematica. 1sso pode nos levar a algumas conclus@es entre elas a que de fato a Historia da
Africa e afro brasileira ¢ tratada em determinados momentos, ndo fazendo parte do cotidiano
escolar, isto é, ndo perpassa por outros momentos e ainda que o professor se encontra atrelado
ao livro didatico quando se refere a essa tematica. Nesse caso, Oliva (2007) pode nos revelar
aspectos importantes quando se trata da abordagem da temaética africana em livros didaticos.
Em pesquisa realizada entre 1995 e 2005, que tinha por objetivo analisar aspectos acerca do
papel e do tratamento concedidos & Africa em mais de trinta colecdes de livros didaticos de

histéria confeccionadas para serem utilizadas no ensino fundamental (da quinta a oitava
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séries). A investigacdo revelou que apenas onze livros dedicavam a historia africana um
capitulo, entendemos ser emblematica tal pesquisa, pois, mesmo tendo se passado uma
década, os resultados encontrados parecem ndo estar distantes da realidade citada por nosso

professor, se ndo vejamos um pouco mais o que nos diz o autor:

Em primeiro lugar, é importante ressaltar o nimero de paginas utilizadas para tratar
0 assunto. O valor quantitativo por si sé ndo é relevante. Mas, se os capitulos que
tratam de temas como o Império Romano, feudalismo e Renascimento cultural
ocupam em média quinze paginas (cada) e tém vasta bibliografia, seria de se esperar
que a abordagem da histéria da Africa recebesse, no minimo, a mesma atencao.
Porém, ndo é o que ocorre, sendo o espaco dedicado ao assunto, na maioria dos
casos, inferior ao mencionado. Enfocar um periodo marcado por tdo complexas e
diversas trajetérias em poucas paginas ndo é uma tarefa que se cumpra sem
generalizagBes e imprecisdes. N&o é disso que a Africa precisa. Nos livros que n&o
abordam a histéria da Africa em um capitulo especifico, o tema s6 aparece em
trechos que tratam de outras realidades histéricas. Nesse caso, ou 0 continente nao
passa de um obstaculo a ser superado para atingir o lucrativo mercado de especiarias
do Oriente (nos séculos XV e XVI), ou se transforma em uma fonte de riquezas,
como o ouro, 0 marfim e os escravos. Por ndo ter eixo historico proprio, a Africa
transforma-se em ator figurante, que passa quase despercebido pela cena historica.
Por exemplo, o Egito (Unica referéncia obrigatoriamente citada) € identificado,
quase sempre, apenas como membro do chamado “Crescente Fértil” e ndo como
uma civilizacdo africana (apenas com uma elogidvel excecdo). Outra postura
recorrente é a énfase em abordar apenas os grandes reinos e impérios africanos,
como Gana, Mali, Songhai, Congo e Zimbabue. Que fique claro que ndo ha nada
contra esses objetos historicos, pelo contrério, é louvavel que se conceda a eles
importancia. Porém, o uso de referenciais ocidentais para eleger o que € importante
de ser ensinado sobre a Africa deve ser questionado. (OLIVA, 2007, p.)

Insistimos com nosso sujeito sobre sua pratica diaria em sala de aula e este foi
enfatico em dizer que ndo trabalhava tal questdo com seus alunos. Dessa forma, nosso sujeito
nos descreve sua abordagem sobre a tematica africana: “Atualmente nenhuma! H& um tempo
a gente fazia feiras, a gente reunia os alunos em sala, pesquisava tudo sobre aquele pais,
cultura, lingua, de tudo um pouco, mas hoje como a gente ndo tem mais a feira, ndo
trabalnhamos mais esse tema, com rarissimas excecdes, mas no geral ndo
trabalho.”(PROFESSOR B).

O Professor C ndo foge ao que estamos acompanhando até entdo no que se refere
a tematica africana no cotidiano escolar nas aulas de Histéria do ensino médio de

Maranguape, se ndo vejamos:

Normalmente, é... eu ainda n&o...nunca trabalhei projetos especificos sobre Africa,
pra falar a verdade, apesar de ter tido muito tempo contato, e algumas vezes pontuais
quando eu encontro espaco dentro dos contelidos da grade proposta eu coloco, mas
assim, eu ainda n&o consegui inserir a Histdria da Africa, no consegui nem parei
pra fazer um projeto relacionado a isso pra incluir totalmente a Historia da Africa
dentro dos contetdos, até porque isso é um pouco...eu acho muito delicado, porque
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precisa sentar pra poder analisar onde ele cabe, porque nem todos os conteidos isso
vai caber. E ainda a gente querendo ou ndo a gente anda segue, ndo sei se por
comodismo, essa estratégia de trabalhar muito com essas datas comemorativas, a
gente lembra mais da Histdria da Africa no dia da Consciéncia Negra etc. E tem
alguns conteudos, principalmente do 1° ano, que a gente trabalha a questéo antiga,
trabalha também impérios africanos, entdo mais no 1° ano, no 2° e 3° ano... no 2°
ano a gente trabalha com a questdo da escraviddo, nessa parte da pra dar um foco
maior e tal até porque desde o ensino fundamental os meninos tem mais
proximidade com essa parte da histéria africana no Brasil e no 3° ano em si eu ndo
me recordo de nenhum assunto especifico que seja trabalhada a Histéria da
Africa.(PROFESSOR C)

Em sua fala, o professor ¢ bem claro ao dizer que “nao incluiu ainda” a tematica
africana nos conteudos de Histdria, sendo tal tematica trabalhada de forma pontual, ressalta as
“datas comemorativas” como o dia da Consciéncia Negra, como exemplo disso, ele ainda nos
diz que no dia a dia a tematica africana “Nao, isso ndo ¢ habitual, a gente é direcionado muito
pela grade curricular para trabalhar os contetidos basicos(...) e ai em determinados momentos
a gente da esse enfoque maior pras questdes africanas.(...).” Assim, a fala do professor C nos
leva a refletir de acordo com Fernandes (2009) quando esta questiona sobre como aplicar nas
escolas o que vem sendo proposto pela legislacdo para educagdo das relagbes étnico-raciais,
uma vez que segundo seu pensamento o processo é lento devido as estruturas sacralizadas e
fundamentadas historicamente, que tém por base a desigualdade racial. Estas precisam ser
questionadas e destruidas, pois ndo ha como haver uma mudanca na mentalidade secular de
maneira imediata, sendo, portanto um processo a ser construido. Assim, a existéncia da Lei
nédo garante sua aplicabilidade e o sucesso do reconhecimento e de uma educacdo efetiva que
vise o respeito as diferencas culturais.

Ao questionarmos o porqué da abordagem sobre a tematica africana ndo ser

habitual, este afirma que:

Falta formacdo pro professor, falta a gente se desvincular um pouco dessa ideia de
vestibular, de Enem, que eu acho que é forte no ensino médio, que o Enem apesar de
ser um exame que trabalha muito com essa no¢do de mundo e tal, mas ele pouco
trabalha as teméticas africanas, sempre tem 1 ou 2 questdes e eu acho que a gente
ainda é muito atrelado a essa questdo de um “metodozinho”, de seguir um método,
que eu sei que isso ndo é positivo, mas na pratica a gente acaba esquecendo aquelas
ideias que a gente tem na universidade e a realidade em si as vezes impele a gente
pra trabalhar com algo que é metédico.(...). (PROFESSOR C)

Para Santos e Coelho (2013), € necessaria uma formacdo sélida de professores
para o respeito as diferencas raciais que seja, sobretudo, distante de uma visdo minimizada e

folclorizada. Dessa forma, os autores questionam se ao olharmos para a escola ainda persiste a

invisibilidade do negro no cotidiano escolar. O que parece de acordo com a fala de nossos
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professores é que tal tematica ainda tem um tratamento que poderiamos dizer ndo ser
satisfatorio no que se refere a diversidade cultural a que almejamos.

O Professor D apresenta diversas possibilidades e diferentes linguagens que
podem ser utilizadas no enfoque dado ao se trabalhar a Historia da Africa e cultura afro-
brasileira e africana em sala de aula, nas aulas de Historia: “Hoje vocé tem uma variedade, a
gente trabalha a musica, a gente trabalha fotografia, a gente trabalha peca de teatro, no teatro
tem a danca, né?! T4 muito associado (...)”. Ao seguir com seu discurso, NOSSO Sujeito nNos
mostra uma Visdo importante sobre a relacdo Brasil-Africa e a visdo que se tinha até algum
tempo de acordo com uma historiografia tradicional, porém destaca que aos poucos essa
abordagem vem sendo desconstruida. Além disso, destaca a realidade no Cearé ressaltando o
trabalho de pesquisa que se vem fazendo de desconstruir o0 mito da inexisténcia do negro em
nosso estado e o enfoque que vem nas Ultimas décadas, dando visibilidade a essa temética em

nossa cultura.

Pensando o Brasil, ela é constante, ndo tem como, claro que tem ali o periodo das
grandes navegacgdes, o contato com os silvicolas e tal, mas o elemento negro ele
mesmo ali a gente ja comega, inclusive nos proprios textos referentes ao processo de
colonizagdo, antes, anterior mesmo, que l& era idade média na Europa. Ja 0s
africanos eles ja sdo bastante citados e vocé ja percebe que ali era muito dificil vocé
fugir, inclusive no processo mesmo de dominacdo, os territorios que véo ser
anexados a principio sdo territorios africanos, depois tem incursdes pela Asia e
depois América, mas ali o elemento negro ja comeca a ser analisado, mas ah... é
vitimizado, é coisa, é objeto, mas dali vocé ja comeca a desconstruir aquela viséo,
porque pra vocé ver, no ensino médio eu tive essa impressao muito vaga de que
realmente era a visdo do objeto e vocé era doutrinado pra ter isso, era a visdo do
colonizador, ai depois quando vocé comega a ter contato coma cultura africana com
detalhes, vocé inverte a visdo, vocé percebe que eles sim sdo até bem mais
importantes que os colonizadores(...) e ai nesse caso da Africa é muito forte, periodo
colonial sempre na questdo econdmica (...). O ensino de Historia da Africa abre esse
novo olhar sobre a cultura da Africa, a gente percebe os referenciais na literatura, na
masica, na questdo da culinaria, ai vocé ja comeca a ter uma outra abordagem. Na
Historia geral, a gente s6 tem uma referéncia mais forte ali no Egito, e ai é que t4, ai
fica aquela coisa que é uma quebra, porque vocé ndo tem uma sequéncia por conta
justamente disso. Nao se tinha antes 0 acesso a esses documentos, a essas leituras, ai
vocé comegca a perceber a Historia da Africa ali no processo de colonizacéo, depois a
revolucdo industrial, no imperialismo, ai que ja é o processo de recolonizacdo,
neocolonizacdo e tal, mas o elemento africano na Histéria do Brasil t& muito
presente, na Histéria do Ceard, por exemplo, ai é interessante (...) que a Historia da
Africa teve muita ligagio com a nossa colonizagio também do Ceara, o Funes tem
uma leitura muito boa que ele vai desconstruir essa ideia de que ndo existia negro no
Ceard, existia s6 que ndo teve a pesquisa, ndo teve a visibilidade, ndo teve o cuidado
de voceé inserir e também, que ia registrar? Os cronistas da época né?! O Capistrano
pode até fazer alguma mengdo, mas teve também o Raimundo Girdo, alguns
pensadores, mas SO que vocé ndo percebe como nos outros discursos como na Bahia,
por exemplo, o Rio de Janeiro, S&o Paulo, onde vocé ja tem mais essas producoes,
nesse caso ai nessa pesquisa sobre os negros no Ceara ele comeca a despertar pra
iss0, sim existia sim negro no Ceara (...) talvez essa pesquisa seguindo a logica do
Funes, ela da margem a outras pesquisas, € um caminho, ndo sé pra pesquisas
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académicas, como pra sala de aula, pra tentar desconstruir essa visao etnocéntrica e
melhorar a abordagem histérica. (PROFESSOR D)

Para Ribard (2008, p. 201), “nao por acaso, configura-se como tendéncia na
historiografia contemporanea brasileira, a consciéncia da subestimacdo do carater
fundamental do eixo Brasil/ Africa para a historia do Brasil, inscrito na ideia de “Atlantico
Negro” e da necessidade correspondente de coloca-lo ao lado da relacdo do Brasil com
Portugal, como elemento primordial da analise da colonizagdo brasileira”. E ainda segundo
esse autor, apesar disso muitas vezes prevalecem as associagcfes simplistas: africano-escravo-
negro, o que nesse caso sendo necessaria uma “desconstrucdo pedagogica da verdade
racial’(IDEM, p. 204).

E ao questionarmos sobre como essa temética é trabalhada na prética, no
cotidiano da escola onde o Professor D leciona, ele assim respondeu:

Vou ser bem sincero, por exemplo, eu consegui ter esse olhar diferenciado do acesso
que eu tive a essa disciplina e por conta também de certa forma eu procuro sair do
lugar comum, a gente sempre trabalha com outras teméticas, meio ambiente, o indio,
0 Nnegro, a gente comeca a ter uma visdo que na verdade ndo foi aquela imposta (...) e
a gente procura sempre no periodo, sobretudo no periodo da col6nia, a gente ta
dando aula de colénia ai num da pra ficar s6 naquela coisa do trafico negreiro néo,
aquela coisa enfadonha, ah o navio negreiro, o sofrimento, a repressdo, é como se
dali fosse s6 aquela leitura, que o africano ndo tivesse outros atributos. Pra mim, na
verdade essas experiéncias de ensino, dos textos, foram importantes, agora na sala
ainda tem que trabalhar mais, os alunos também, porque eu acho que essa questéo de
despertar no aluno o interesse € importante, mas fazer com aquilo passe a ter
sentido, porque parece que o aluno, ja a Historia é...tem a ver com a formacao do
professor, mas tem a ver com o sistema de ensino, que é a pratica de leitura, que é
algo que a gente tenta reforgar que € um elemento fundamental, porque vocé ndo
consegue ter o minimo de identificacdo com o ensino de Historia, com o ensino das
humanas em geral, mas sobretudo das humanas, se nao tiver acesso a leitura e
também dos documentos que tdo nos livros, eu sempre tento despertar nos alunos,
poxa esse documento é importante, fazer um trabalho em cima dos documentos,
trazer documentarios e por exemplo isso mais pra despertar um pouco das praticas
culturais foi o documentario do Darcy Ribeiro, O Povo Brasileiro, que tem uma
parte 14 s6 sobre a Africa e tem varios depoimentos de especialistas e ai pode ser um
caminho, mais o texto sobre a Histdria dos negros africanos aqui no Ceard, das
comunidades quilombolas, eu fui falar uma vez que tinha comunidades quilombolas,
0S meninos se assustaram, que aqui ndo existia nada de quilombola, professor aqui
sO tem indio, mas porque ja carregam uma CONCepgao, uma preconcepgao e assim
ainda t4 faltando esse envolvimento do aluno, perpassar também o universo do
aluno, mas eu procuro sempre ta atualizando, vendo as pesquisas. Entdo nesse caso
ainda tem esse caminho a percorrer do ensino/aprendizagem, mas ai depende muito
do professor e também da perspectiva pedagdgica da escola, (...) e eu acredito que
tem que repensar essa questao, tem um projeto de Africanidades, mas é assim, todas
as escolas chega em novembro que ai tem o dia da consciéncia negra, que € uma
coisa mais circunstancial, questdo de memdria, de identidade, mas sé que assim,
mais na comemoragdo que na reflexdo e ai num adianta vocé cair s6 nesse discursos,
ah exaltar Zumbi(...) e ai na Historia da Africa é um dos problemas também que a
gente comeca a pegar s6 os nomes basicos, os lideres da revolucéo, como se fosse sO
ele, como se a Histdria ndo tivesse uma dimenséo coletivizada, 0s sujeitos que néo
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apareciam, mas na verdade eu procuro me atualizar nessa perspectiva de tentar
desconstruir a visdo etnocéntrica e também tentar trazer novos elementos pra sala de
aula. (PROFESSOR D)

O Professor D ressalta ainda aspectos relacionados a tematica africana no Ceara e

nesse sentido Ribard (2008) lembra-nos que:

(...) a problematica do negro no Ceard articula-se com uma série de imagens que
compde e justifica o discurso oficial de auséncia ou do carater muito marginal da
presenca do negro no Estado. Nesta versao, sustentada pela historiografia classica
produzida no ambito do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), a
escraviddo, numa terra dominada pela economia pecuarista, teria sido insipiente,
relativamente branda e precocemente desmantelada (1884) pelo pioneirismo do
movimento abolicionista cearense. Por estas razdes, a participa¢do negra teria sido
tdo pouca representativa, a referéncia ao negro no Ceara desaparecendo inclusive no
periodo republicano38, como se fosse o0 proprio negro que tivesse sido abolido em
vez da escraviddo. Neste quadro, a Unica explicagdo da presenca, até hoje, de um
folguedo tradicional negro como o maracatu seria o fato dele ter sido importado de
Pernambuco nos anos 1930. Cristalizou-se, entdo, a idéia da auséncia de negros no
Ceara, impossibilitando a existéncia de um espaco social negro na sociedade: 0s
participantes do maracatu pintando-se de preto para fazer o papel de (outros) negros;
0s negros encontrados remetendo sempre, no imaginario social, a outros contextos
espaciais: baianos, pernambucanos ou maranhenses. Este poderia ser o pano de
fundo discursivo da ideologia racial e da versdo contada da “Terra da Luz”, terra
auto-proclamada branca, no maximo cabocla39, onde o negro, diretamente
associado ao escravo, sO aparece como Vvitima redimida pela mdo magnanima e
humanista dos her6is abolicionistas cearenses. Desta forma, ndo é de estranhar a
presenca do racismo na historia e no cotidiano da populacdo cearense, nos castigos,
nas piadas e nos provérbios, nas experiéncias de vida dos negros cearenses, muitas
vezes obrigados a se negar ou se “invisibilizar” como negros. Felizmente, os tempos
mudam e a atuacdo dos movimentos sociais, dos movimentos negros40, das
instituicOes, das religibes afro-brasileiras e da sociedade civil em geral permitiu abrir
outros horizontes, contribuindo para renovar o debate sobre a questdo racial no
Ceard. Mesmo assim, o caminho para reverter as ideias.(RIBARD, 2008, p. 208-
209)

O discurso do Professor E ndo foge das caracteristicas do que estd sendo colocado

até entdo por nossos entrevistados, se ndo vejamos:

Infelizmente, ela é mais pontual mesmo, foi uma coisa que a lei colocou e que a
gente ndo conseguiu realmente chegar e conquistar mesmo e trabalhar sempre essa
questdo da temética africana, porque a lei coloca que a gente deve priorizar as
disciplinas de Histdria, artes, e literatura, claro que pode ser trabalhado em varias
outras, mas prioriza essas, mas mesmo assim eu ndo consigo perceber nem dos
outros colegas essa tematica sendo trabalhada em sala de aula, que acontece muito
nas escolas que a gente percebe sempre na semana da Consciéncia Negra, ou vai ter
uma gincana, ou isso ou aquilo, mas ao longo do ano, ela é pouco trabalhada, quase
nem se trabalha, entdo é uma falha que tem a prépria escola de tentar incluir de uma
maneira realmente mais efetiva, porque diz respeito a nossa formacéo, a gente tem
essas herancas africanas, mostrar quanta afrodescendéncia nds temos no Brasil (...).
(PROFESSOR E)
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O Professor F descreve como aborda a tematica africana em seu cotidiano e como

€ esse processo na escola onde leciona:

O meu olhar para a Africa hoje, ele parte de dois momentos, aqui nesse colégio, a
gente tem um momento especifico pra isso, tem os projetos intercalares, a cada
bimestre os meninos fazem um projeto e todo comego de ano o projeto inicial é o
projeto de Africanidades. Entdo, cada uma das salas vai pesquisar sobre um pais
africano e vai fazer apresentacdes em cima daquilo, entdo é um caminho por onde a
gente comega, mas também ao longo do ano eu venho tentando trabalhar a questéo
da Africa como um tema transversal, porque na divisdo das turmas o outro professor
ficou com as de 1° ano, que trabalham mais especificamente esse assunto, e ai no 2°
ano eu vou acabar encontrando aquele mesmo escravo, aquela relagdo, entdo eu
tento ndo me prender s6 aquele momento e ai a gente vai tentando ao longo do
semestre letivo, entdo, por exemplo, deixe-me ver um dos Ultimos assuntos que a
gente trabalhou, é no comego do 2° ano, ta la as Grandes NavegacGes, entdo vamos
falar um pouquinho dessa Africa completamente diferente daquela estereotipada. A
Africa negra, que seria aquela subsaariana, a gente vai falar dessa Africa um pouco
mais marcada pela presenca do Isl&, os elementos culturais que ela traz, ai eu tento
fazer com eles uma relagdo muito préxima daquela que o Gilberto Freire falava de
que o portugués, ele tem mais de Africa que de Europa, entdo é muito nesses dois
pilares, tentando aproveitar 0 maximo possivel o projeto intercalar que tem no
comego do ano e tentando pontuar questdes relativas a Africa ao longo do ano letivo.
E, por exemplo, agora no 3° ano a gente té trabalhando sobre as questdes do mundo
contemporaneo, entdo vamos pensar ai sobre as potencialidades econémicas da
Africa e ai realmente os meninos, quando a gente fala em Africa, eles associam
logo: ah, mas la tem alguma coisa? SO tem pobre! Nao, perai, vamo |4, como é que
td o indice de desenvolvimento de Angola e tal, entdo é uma nova fronteira
econdmica que tem um desenvolvimento na area de petréleo, mineracdo, agricultura,
construgdo civil etc. Entdo é tentar apresentar esse outro lado também (...). Meus
meninos no projeto intercalar eles apresentaram sobre Angola né?! E ai quando eles
tavam apresentando eu tentei meio que guiar o caminho deles por dois lados:
primeiro a questdo que nos une, somos lusdfonos e ai levei pra eles alguns livros do
Agostinho Neto, do Mia Couto, apesar de ser mogambicano(...) e ai quando eles
foram escolher a danga, os meninos disseram:”ah, vamo fazer uma danga tribal”, ai
eu disse: cara, Angola é tribo? Se eu for em Angola eu s6 vou encontrar tribos
locais? E ai eles voltaram e trouxeram pra mim dois ritmos mais contemporaneos e
ai fizeram até uma dancinha l& (...). Entdo, foi a ideia de apresentar a eles uma
Africa moderna, né? Tem os tracos culturais, eu tenho a tribo, elementos étnicos
bem presentes? Tem! Mas eu ndo tenho s6 isso!(...). (PROFESOR F)

Porém, quando questionamos sobre como essa tematica € trabalhada de uma

forma geral na realidade escolar de nossa cidade, ele assim se pronuncia:

Falando a partir de experiéncias, nessa escola particular em que trabalhei e em
algumas outras, a Africa ¢ um momento, se lembra de falar em Africa ali em
novembro, quando tem o dia da Consciéncia Negra e quando se tem alguma palestra
tematica, algum fato pitoresco que faz com se lembre do assunto, mas admito que
durante esses o0ito anos que passei em institui¢des outras, eu vim encontrar em livro
didatico com contelido a ser trabalhada a Africa apenas no Gltimo ano(...). Enfim,
nessa experiéncia em sala de aula, eu vejo que a Africa ndo aparece, fala-se de
Africa quando quer se falar de pobreza, quando se quer falar de Aids e agora por
causa do ebola, né? Entdo no final do ano passado, no cursinho que eu trabalhava, ai
todo mundo enlouqueceu, querendo estudar Historia da Africa, eu disse: vocés sdo
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muito sacanas, né? A Africa sempre teve ai e agora que ha o risco de que o ebola
invada os paises “civilizados” todo mundo corre atrds desse assunto, todo mundo
quer saber um pouquinho sobre a Africa e como ela vem sofrendo e enfrentando
esse problema. (PROFESSOR F)

Como o Professor se refere aos livros didaticos, entdo guestionamos como ele
avalia a questdo africana nesse que ainda é o principal suporte utilizado pelos professores em
sala de aula.

Acho que tem muito a melhorar. Ano passado, quando eu tava fazendo a avaliagdo
pra troca de livro, 0 assunto passava quase que batido, quase da forma que passava
na década de 80 e 90, tem uma outra coisinha, mas sdo caixas, fazem uma caixa
informativa, ai dizem que tdo dando um pouquinho mais de atencdo, mas ndo deixa
de ser um anexo, ainda € um anexo(...). Eu acho entdo que a gente tem muito a
seguir, a gente tem uma lei que ela td em vigor hd muito tempo, ndo tem mais
desculpas pra néo estar fazendo isso acontecer. (PROFESSOR F)

O Professor afirma que a Africa ainda é vista como um “anexo”, assim langamos a
seguinte questdo: Porque tu achas que a gente ndo faz isso acontecer? O que falta? O que falta

pra Africa deixar de ser um anexo?

(....) acho que a gente costuma se pautar bastante pelas avaliaces externas, tem
Spaece’®, tem Enem, (...) eu lembro que quando a gente fez a prova do vestibular da
UFC, caiu um assunto que era a Revolta dos Quebra-quilos, ai todo mundo ficou: o
que é quebra-quilos, o que é quebra-quilos, pelo amor de Deus? Ninguém sabia o
que era aquilo, no ano seguinte dentro da grade do cursinho tinha la: falar sobre
Revolta dos quebra-quilos, entdo acho que muitas vezes resolve as coisas de cima
pra baixo,(...). Por isso que acaba estando atrelado a essas avaliagdes externas,
porque (...) entdo eu acho que a recorréncia dessa abordagem pelas avaliacOes
exteriores ela vai acabar pautando nossa relacdo em sala de aula.(...) E acho que falta
muita seguranca, acho que a gente é meio desorientado ai, pode ser que a gente saiba
um pouquinho, tem essas formacdes pontuais e acho que se isso se tornar pratica
mais corriqueira, a gente pode ter algum resultado (...). (PROFESSOR F)

Continuamos perguntando: e se ndo for cobrado na avali¢do? E ele nos responde

da seguinte forma:

Acho que a chance de muitos professores passarem por cima ndo é pequena! Até
porque chega no final do ano, o professor tem que dar o assunto do Enem. Ah, o que

150 Sistema Permanente de Avaliacéo da Educagéo Basica do Ceara (SPAECE) foi implementado em 1992 pela
Secretaria da Educagdo (SEDUC). Tendo como foco as disciplinas de Matemética e Portugués, essa avalia¢do é
realizada de forma censitéria e universal, avaliacdo abrange as escolas estaduais e municipais, utilizando testes,
com itens elaborados pelos professores da Rede Publica, tendo como orientacdo os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) do Ministério da Educacdo (MEC) e os Referenciais Curriculares Basicos (RCB) da SEDUC.
S&o aplicados, também, questionarios contextuais, investigando dados socioecondémicos e habitos de estudo dos
alunos, perfil e pratica dos professores e diretores. A prova é aplicada aos alunos do 1° ano do ensino médio e
visa aferir as competéncias e habilidades destes nas disciplinas de Matematica e Portugués.
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mais cai € ditadura militar? Entdo tem que prestar atencdo na ditadura militar, ah ndo
cai tanto repUblica populista, entdo ndo se fala muito disso, entdo é sempre uma
coisa tensa, essas escolhas do curriculo(...).(PROFESSOR F).

Um aspecto importante relatado por todos os professores que participaram da
pesquisa € o fato de na maioria das vezes a tematica africana nao ser abordada de forma mais
profunda na educacdo basica por ndo ser cobrada em avaliagdes como Enem, Spaece, dentre
outras, 0 que nos leva a inferir que ha uma subordinacdo dos conteddos curriculares a tais
sistemas avaliativos e ainda que a tematica africana ndo tenha presenca significativa nesse
processo, 0 que leva os professores a dirigir sua atencdo para as tematicas mais tradicionais
que ja fazem parte dos programas curriculares adotados pelo nosso sistema de ensino.

Nesse sentido, Moreira Junior (2011) possui um trabalho interessante, onde afirma
a relacdo direta, isto é, a influéncia que os exames vestibulares tradicionais exerciam na
prética da histdria escolar, o autor denomina como vestibular tradicional, o0 modelo de exame
proposto pela Universidade Federal do Ceard - UFC até 2009, antes de adotar o ENEM e o
ainda em vigor modelo de vestibular da Universidade Estadual do Ceara - UECE. Tal modelo
de exame se caracteriza por seu carater essencialmente conteudista, cujas questdes exigem a
memorizacgdo das informacdes, e ndo averigua as capacidades de analisar, criticar e interpretar
dos estudantes. Tal modelo de exame pode ser visto ainda em diversas universidades
estaduais e particulares do pais. Assim, de acordo com seu pensamento, tais exames
orientaram por muito tempo o curriculo do ensino médio em nossas escolas.

Em outro trabalho, 0 mesmo autor analisa as mudancas e permanéncias na pratica
docente da histdria escolar a partir da ado¢do do Enem engquanto meio de ingresso ao ensino
superior e para ele embora se trate de dois exames bastante diferentes, podemos afirmar que:
“a respeito das mudancgas na pratica da historia escolar, ficou bastante claro que o novo
ENEM tem exercido significativa influéncia, modificando a estrutura dos livros, os contetdos
abordados, a metodologia dos professores, a elaboracdo das verificacGes escolares entre
outros fatores. Algumas dessas mudancas se mostraram de maneira positiva, outras nem
tanto.” (MOREIRA JUNIOR, 2015, p. 91). Dessa forma, ndo se fugiu a tradicional submisséo
dos conteudos curriculares nas escolas aos exames responsaveis pelo ingresso na
universidade, o que corrobora com a fala de nossos sujeitos de pesquisa.

Vimos, portanto, por meio das falas dos professores entrevistados, que a maioria
destes é unanime em afirmar que a tematica africana é tratada pontualmente na realidade das
escolas de ensino médio da rede estadual de ensino de Maranguape, ndo estando inserida,

portanto, de forma a perpassar o curriculo e assim o dia-a-dia do universo escolar analisado,
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resume-se a eventos, datas comemorativas, como “Feiras Culturais”, a maioria relacionadas
com o Dia Nacional da Consciéncia Negra, em novembro.

Entendemos, no entanto, que nossos docentes possuem saberes sobre tal tematica
gue ja ndo podem ser caracterizados unicamente como as abordagens provenientes de uma
historiografia tradicional que por tanto tempo tratou a Africa e sua historia através do olhar
europeu, nesse €aso vimos como nossos sujeitos demonstram possuir saberes que estdo de
acordo com as novas tendéncias e correntes de estudos ligados a uma historiografia renovada
sobre a Africa, seus povos e culturas.

Entendemos ainda que a prética é rica de possibilidades para se forjar e mobilizar
saberes, bem como o cotidiano é um universo complexo no qual os professores podem
criar/recriar oportunidades para a constru¢do do conhecimento junto com seus alunos, em um
processo ensino/aprendizagem dinamico, logo, embora reconhecamos que a realidade sobre a
temética africana ainda esta aquém do que poderiamos considerar satisfatoria, admitimos, ser
este um campo de estudos em expansdo cuja construcdo vem se dando marcada por
mudancas/permanéncias, avangos e recuos, em um caminho permeado por adversidades, mas
também por éxitos, assim como a propria trajetéria das populacbes africanas e
afrodescendentes neste pais.

Nesse sentido, somos adeptos do pensamento de Certeau (1994), considerado por
muitos como um espirito anticonformista e perspicaz, inconformado com os canones de uma
disciplina rigida e de uma verdade absoluta, este faz uma critica exigente e licida da
epistemologia que governa em siléncio a profisséo de historiador e nesse caso aplicamos sua
critica a profissdo docente de forma geral, pois entendemos que o professor € um criador
anonimo, que o caminho se faz caminhando e no caminhar junto com seus alunos este cria
microresisténcias, 0 que leva a microliberdades e a uma producdo de saberes e de
conhecimento que podem contribuir para aos poucos transformar a realidade vigente e nesse
caso especifico a realidade referente a tematica africana, o que pode vir a contribuir para a

criacdo de uma sociedade voltada para o respeito a diversidade étnico-racial em nosso pais.
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5 CONCLUSAO

O ensino de Historia da Africa e cultura afro-brasileira e africana é uma tematica
cada vez mais presente em todos os niveis de nossa educacdo escolar. Historicamente
negligenciado e abordado pelo viés eurocéntrico, tem passado por mudancas, sobretudo apos
a promulgacdo da Lei 10.639 de 2003 que o torna obrigatério na educacdo basica em todo o
Brasil.

A obrigatoriedade do ensino dessa tematica trouxe consigo uma série de situacoes
permeadas de complexidade e na maioria das vezes controversas, uma vez que passou a
“forgar” os docentes a lecionarem algo que durante muito tempo lhes foi estranho. A partir dai
é que buscamos nesta pesquisa compreender como os professores de Histdria constituem seus
sabres relativos & Historia da Africa e cultura afro-brasileira e africana, bem como os
mobilizam em sua pratica docente.

Ficou evidente na pesquisa que a constru¢do do conhecimento historico sobre a
Africa, seus povos e suas culturas foi, desde a antiguidade, realizada de forma exdgena, isto &,
a imagem elaborada sobre o continente, que na maioria das vezes prevalece até hoje, foi
produzida a partir do olhar estrangeiro. Nesse sentido, as trajetorias historicas dessas
populacdes e sua diversidade e autonomia enquanto sujeitos histéricos foram negadas e/ou
subestimadas sendo tal situacdo resultante de uma historiografia que tomava por base a
civilizacdo europeia como pardmetro ideal, nesse caso todos 0s demais povos eram
considerados inferiores.

Tais constatagdes nos conduziram a investigacdo que nos responderia sobre a
questdo norteadora desta pesquisa, qual seja: que saberes os professores de Historia da rede
estadual de ensino de Maranguape, regido metropolitana de Fortaleza, possuem sobre a
temaética africana e como os mobilizam em sua pratica pedagdgica no cotidiano escolar?

Entendemos que um dos pontos centrais de nossa pesquisa consiste no fato de ela
responder a questbes fundamentais sobre como vem se dando a abordagem da temaética
africana no cotidiano escolar, o que pode implicar em contribui¢cbes concretas em nosso
sistema de ensino.

Assim, ao final do processo de pesquisa por meio do exercicio da reflexdo,
chegamos aos resultados. Com base em Tardif (2012) e Gauthier (1998), constamos que 0sS
saberes docentes se constituem como um amalgama sendo forjados durante todos o0s

processos da vida do sujeito, sendo assim ndo se pode determinar uma Unica fonte de onde
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estes provem, tais saberes sdo, pois, multiplos e complexos e sdo criados e recriados
constantemente pelos professores. De acordo com Schon (1995), a préatica pedagdgica € um
local de producéo de saberes no qual os professores em interacdo com o contexto concreto de
trabalho elaboram/reelaboram diariamente seu saber fazer.

Sobre a temaética africana, verificamos que a maioria dos autores € unanime em
afirmar a auséncia desta nos curriculos de nossa educacdo durante muito tempo ou sua
abordagem baseada em pressupostos etnocéntricos, o que contribuiu para a construcdo de uma
imagem negativa sobre o continente e seus povos, tal imagem prevalece ainda no senso
comum, incluindo aqui o contexto escolar, o que constitui para grande parte dos professores
obstaculos na sua abordagem.

Através das entrevistas, constatamos que a formacdo na educacdo baésica
relacionada a Historia de nossos sujeitos se deu baseada, sobretudo, em pressupostos
positivistas e que estes foram ampliados ao chegarem a educacdo superior, onde os docentes
entraram em contato com novas formas de producdo do conhecimento historico, sendo,
portanto, tal concepcdo que possuem da Historia e que adotam em suas aulas junto a seus
alunos.

No que concerne & temética africana, todos relatam ndo terem tido acesso a esta
durante suas formacdes na educacio basica, sendo a Africa abordada somente de acordo com
os recortes tradicionais que a ligava apenas ao trafico de escravos e aos processos do
imperialismo europeu. Durante a educagdo superior, poucos também tiveram acesso a
tematica, revelando assim dificuldades ao aborda-la em suas aulas de Historia. Os que tiveram
acesso ao estudo da Historia da Africa durante a graduacdo ou em oOutros Processos
formativos afirmam a importancia desse contato para desconstruir a visdo tradicional e
arraigada de se atrelar a historia das populac@es africanas sempre ao aspecto de subjugacao
por outros povos.

Entendemos assim que a Historia da Africa ainda é tratada de forma
secundarizada nos cursos de formacdo de professores mesmo apds toda a mudanca proposta,
sobretudo, pela vasta legislacdo produzida pelo Estado brasileiro nesse sentido. Porém
acreditamos ser este um caminho que esta sendo construido e que nossos sujeitos, mesmo
admitindo lacunas em suas formacGes, possuem saberes que abordam a tematica africana
tendo como foco sua diversidade, tais saberes sdo provenientes nao sé de formacdes oficiais,
mas também desenvolvidos por iniciativa pessoal dos docentes que se servem de variadas

fontes para adquiri-lo.
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Sobre suas praticas, verificamos pelas falas de nossos sujeitos que todos afirmam
que este aspecto foi deficitario em suas formagdes, revelando assim que tais professores
foram formados sob o paradigma da racionalidade técnica, que adota um modelo
aplicacionista separando teoria e pratica e que considera o professor como um transmissor de
conhecimentos produzidos por outros, nesse caso 0S professores participantes da pesquisa
afirmam que as experiéncias adquiridas no cotidiano sdo mais eficazes nesse sentido, o que
estd de acordo com o pensamento de Schon (2000) quando se refere a uma nova
epistemologia da pratica denominada por ele de “racionalidade construcionista”. Nesse caso,
revelando a importancia dos saberes da experiéncia de Tardif (2012) na construgdo da préatica
pedagogica.

No que diz respeito a tematica africana no cotidiano escolar em Maranguape,
vimos que esta ainda ndo foi inserida de forma satisfatéria, uma vez que se resume a eventos
isolados como “Feiras Culturais” realizadas, principalmente, no més de novembro no Dia
Nacional da Consciéncia Negra, o que revela que o estudo da Africa e sua historia ainda é
feito de forma pontual nas aulas de Histdria do ensino médio.

Assim, como j& mencionamos constatamos em nossa investigacdo que 0s
professores possuem variados saberes sobre a temética africana e buscam aprimorar e/ou
complementar tais saberes para realizarem sua pratica através de diferentes estratégias que
sdo criadas e recriadas diariamente, porém existem ainda muitas lacunas como as préprias
condigdes oferecidas pelo sistema educacional que n&o propiciam o cumprimento da Lei.
Vimos também que na maioria das vezes as iniciativas nesse sentindo se restringem a atitudes
isoladas e individuais que partem dos professores, portanto ha a necessidade de iniciativas
governamentais que possibilitem a concretizacdo daquilo que esta prescrito na Lei, ndo pode
ser esta uma tarefa delegada apenas aos docentes, uma vez que a escola esta inserida em um
contexto social mais amplo.

Concluimos nosso estudo constatando que a abordagem da Historia africana € um
processo em construcdo e que apesar das deficiéncias detectadas é este um campo em
expansdo. As mudancas estdo acontecendo de maneira lenta e gradual, porém algumas sao
relevantes, entendemos que muito ainda ha por fazer, sobretudo no que se refere a formacéo
dos professores para que estes estejam aptos a trabalhar com tal tematica, desconstruindo
esteredtipos e preconceitos e dessa forma realizando uma educacdo voltada para o respeito a

diversidade étnico-racial em nossa sociedade.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO
ROTEIRO DE ENTREVSTA
1. IDENTIFICACAO
1.1 Sexo: Masculino () Feminino ( )

1.2 E-mail:

1.3 Telefone/celular:

1.4 Graduado (a) ha quanto tempo: Instituicdo: Local :

1.5 P6s Graduacéo:

1.6 Tempo de atuacdo no magistério:

1.7 Tempo de atuacdo na disciplina Historia:

1.8 Escolas em que leciona atualmente:

2. Descreva sua formacédo na educacao basica no que se refere a disciplina de Historia. Quais
as caracteristicas do Ensino de Historia (métodos, formas de abordagem, tendéncias

historiogréficas) quando da sua formacéao na educacdo bésica?

3. Como era abordada a temaética africana no Ensino de Historia durante sua formagdo na

educacao basica?

4. Descreva sua formacédo académica. (graduacgdo, pos-graduacdo, instituicdo, local, etc).

5. Descreva sua trajetoria como professor de Historia.( tempo de atuacdo no magistério,

tempo de atuacdo na disciplina de Histdria, Experiéncias profissionais).
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6. Qual a proposta de formacédo de professor de Historia adotada por seu curso? Caracterize as
abordagens histéricas desenvolvidas em seu curso de graduag&o.

7. Como a tematica africana era abordada em seu curso de Histéria? Havia alguma disciplina

especifica sobre a Historia da Africa?

8. Qual a influéncia de sua formacdo (basica, académica, outros espagos formativos) para a
constituicdo dos saberes e construcdo de sua pratica pedagdgica? Inclusive no que se refere a
tematica africana?

9. Como vocé aborda a tematica africana no Ensino de Historia?

10. Quais fontes voce utiliza para a aquisi¢do de conhecimentos sobrea tematica africana?

11. Descreva as préaticas que utiliza em sala de aula no que se refere & tematica africana?
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Estamos desenvolvendo a pesquisa intitulada: FORMAGCAO DE PROFESSORES E ENSINO
DE HISTORIA DA AFRICA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA:
SABERES E PRATICAS, a fim de investigar o processo formativo e a constituicio dos
saberes docentes dos professores de Historia de Maranguape, Ceara — Brasil, no que se refere
a tematica africana. O conteldo serd gravado em audio e as gravagdes serdo utilizadas
exclusivamente para andlise dos dados. O foco serdo os professores de Historia, que
ministram aulas no ensino médio. Informamos que a pesquisa ndo lhe trara nenhum 6nus e
gue vocé tem a liberdade para participar ou ndo, sendo-lhe reservado o direito de desistir da
mesma no momento em que desejar, sem que isto lhe acarrete qualquer prejuizo. Informamos
também que ndo havera divulgacdo personalizada das informac@es, que vocé ndo recebera
qualquer espécie de reembolso ou gratificacdo devido a participacdo neste estudo e que terd o
direito a uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Se necessario, pode entrar
em contato com o responsavel pela pesquisa, Sénia Maria Soares de Oliveira, pelo telefone
(85) 988865950 e-mail:soniasoares_bb@hotmail.com; ou com o Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Estadual do Ceara, no qual a pesquisa foi aprovada, pelo telefone (85)
31019890 ou e-mail: cep@uece.br.

Assinatura do Responsavel pela Pesquisa

Tendo sido informado sobre a pesquisa, FORMAGCAO DE PROFESSORES E ENSINO DE
HISTORIA DA AFRICA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA: SABERES E
PRATICAS concordo em participar dela de forma livre e esclarecida.

Nome:

Assinatura:

Fortaleza, CE, de de




