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Quando a questdo do racismo no Brasil
comecar a sair dos livros, artigos,
dissertacbes e teses de pesquisadores,
guando deixar de ser problema do negro
para se tornar preocupacdo de todas as
forcas e instituicbes do pais, quando
sairmos da fase do belo discurso e das
boas intencdes sem acoOes
correspondentes, poderemos dizer entdo
gue entramos na verdadeira fase de
engajamento para transformar a sociedade;
estaremos saindo do pesadelo para entrar
num sonho, e do sonho para entrar numa

verdadeira esperancga. (KABENGELE
MUNANGA, 1996).



RESUMO

A dissertagcédo teve como objetivo geral investigar as concepc¢des de professores/as e
alunos/as sobre as relacdes étnico-raciais na educacdo de Jovens e Adultos na Escola
Municipal Nise da Silveira depois da promulgagdo da Lei 10.639/03. Diante disso, a
pesquisa esta ancorada na referida Lei que tornou obrigatério o ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira em todos os estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares espalhados em todo o Brasil e que esta em vigor desde 09 de
janeiro de 2003; sendo que, a mesma chegou ao Estado Brasileiro no bojo do debate da
implantacdo das politicas de acdes afirmativas para a populacdo negra reivindicadas
pelo movimento social negro. Do ponto de vista tedrico-metodologico partiu-se de uma
abordagem qualitativa, tendo como método de procedimento o estudo de caso como
técnicas de coleta de dados a pesquisa bibliogréafica, o questiondrio e a analise
documental. A partir da analise dos dados coletados, pdde-se perceber a necessidade
de investimento na formacdo politico pedagdgica dos seus atores, pois as
especificidades de EJA necessitam que a pratica pedagogica do/a professor/a, seja
respaldada nas diversidades das vidas e culturas dos seus sujeitos. Percebemos que
professores e professoras da escola tem um caminho a seguir, que é o de
aprofundamento sobre o tema para superar ideias preconceituosas, admitindo que a
identidade seja uma construcdo social, permeada por incertezas e conflitos. Espera-se
que essa pesquisa suscite novas reflexdes a respeito da problematica educacdo e
diversidade étnico-racial, a partir da experiéncia da Escola Municipal Nise da Silveira e
sobre politicas publicas de inclusdo que contribuam para a constru¢cdo de uma escola e
consequentemente de uma sociedade verdadeiramente igualitaria.

Palavras-chave: Diversidade Etnico-Racial. Educacéo de Jovens e Adultos. Formagao
de Professores. Lei 10639/03.



ABSTRACT

The thesis had as general objective to investigate the conceptions of teachers and
students about the ethnic-racial relations in the education of Young and Adults in
Doctor Nise da Silveira Municipal School after the promulgation of Law
10.639/03.Given this, the research is anchored in this law that it was created to
make compulsory the teaching of Afro-Brazilian History and Culture in all
establishments of primary and secondary schools, both public and private spread
throughout Brazil. The law was published in 2003; being that it came to the State in
the midst of discussion for affirmative action policies implementation to the black
population claimed by black social movement.From the standpoint of theoretical and
methodological starting point was a qualitative approach, having the procedure as a
method of case study as data collection techniques, the literature search,
guestionnaire and document analysis.From the analysis of data collected, we could
see the necessity of investment in the political teaching of his actors, for the specific
needs of adult education where the pedagogical practice of the teacher is backed by
the diversity of the lives and cultures of their subjects. | hope that this research raises
new thinking about education issues and ethnic-racial diversity, from the experience
of the Doctor Nise da Silveira Municipal School and making inclusive public policies
that contribute to building a school and therefore a democratic society.

Keywords: Ethnic-Racial Diversity. Young and Adults Education. Teacher Training.
Law 10.639/03.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas percebe-se uma nova postura do movimento negro em relagéo
a articulacao para a criacdo de politicas educacionais voltadas para a comunidade
negra. A partir de 1990 o movimento negro intensifica sua luta na cobranca de
politicas especificas para a populacdo negra, colocando como justificativa a
incapacidade das politicas publicas universalistas de atenderem as demandas e
necessidades desta populacdo. Assim, um dos focos de atencdo do movimento
negro é a educacdo basica. Esse movimento trouxe a discussdo sobre a
desigualdade racial para o espaco politico e publico, trazendo também para as
praticas e curriculos escolares. Com o debate sobre a questéo racial comecando no
campo educacional de um modo geral e especificamente na Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), percebe-se a resisténcia e tensdes entre educadores/as quanto a
importancia deste debate. Essa resisténcia se prevalece do discurso universalista de
educacao que acredita que as questdes de diversidade raciais, sexuais, culturais sdo

irrelevantes frente as desigualdades socioecondémicas.

Porém, a histéria tem mostrado que a realidade de negros e brancos no
Brasil é muita diversa e desigual. A concepc¢do universalista de politicas
educacionais e de praticas educativas ndo atinge a realidade especifica dos
negros em tempo de exclusdo e nem da conta de compreender o que
significa ser jovem e adulto negro (a), trabalhador (a) ou desempregado (a)
neste Pais. (GOMES, 2005, p. 97).

A pesquisa comprova que a diversidade étnico-racial brasileira ndo esta
devidamente representada nos diversos setores da sociedade, principalmente se
observarmos os cargos de poder. Ha sim algumas excec¢fes de ascensdo social de
negros e negras, mas ‘o racismo e a discriminagcédo racial continuam sendo o
alicerce da estrutura social do pais notadamente desigual.” (GOMES, 2005, p.101).
Ha uma luta histérica do movimento negro contra os processos ideoldgicos, politicos
culturais e sociais de posicionamento racista que permeiam O imaginario e as

praticas sociais.

No que diz respeito ao segmento investigado, a EJA €& constituida
predominantemente por jovens e adultos moradores das periferias urbanas. Os
alunos e alunas dessa modalidade de ensino sdo na maioria oriundos do interior,
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vindo a capital em busca de melhores condi¢bes de vida. Sdo na maioria pessoas
com subempregos ou desempregados (as) que procuram a escola, as vezes,
apenas como espaco de socializacdo. Percebe-se que muitos tém baixa auto-estima
e passam por um processo de exclusdo decorrente da prépria condicdo socio-
econdmica a qual se encontram submetidos. A maioria desses alunos e alunas
enxerga na escola uma oportunidade de voltar a estudar, uma chance de ter acesso
a educacgao escolar que lhe foi negada, sao jovens excluidos/as do ensino “regular”,

idosos/as e pessoas com deficiéncia.

Este estudo surgiu a partir da minha vivéncia com a EJA, iniciada em 1997 quando
comecei a trabalhar nesta modalidade de ensino na rede municipal de ensino de
Maceié e iniciei estudos nesta area de conhecimento. A politica da Secretaria
Municipal de Macei6 (SEMED) privilegiava a formacdo continuada de seus
professores e professoras de EJA, ofertada pela equipe técnica do Departamento de
Educacdo de Jovens e Adultos (DEJA), o que possibilitava todo um envolvimento
qgue ia desde o acompanhamento de sala de aula ao registro de experiéncia. Todo
este impulso me fez investir na minha formacao: participei de cursos, seminarios,
coléquios internacionais para ampliar meus conhecimentos e responder a algumas
perguntas recorrentes e que me aparecem a todo instante: Como os alunos e alunas
de EJA entendem as relacfes étnico-raciais? Até que ponto a Lei 10.639/03 favorece
essas relacdes? Os professores/as estdo preparados/as para discutir as relacées
estabelecidas no espaco da escola? A diversidade presente no contexto escolar,
seja pela singularidade das historias de vida de cada um, seja pelas diferentes
insercdes no campo profissional, nos interrogava incessantemente a respeito de
como tratavamos a diversidade também presente nos espacos de atuacao: sala de
aula, grupo de professores/as, entre outros. Paralelamente a minha atuagdo como
professora de EJA na rede municipal de Educacdo, em 2000, volto para
Universidade como estudante e por equivaléncia entro no curso de Historia,
acreditando que algumas das minhas inquietagcfes a respeito da diversidade cultural
em EJA poderiam ser respondidas. Comeco, entdo, a alinhavar os conhecimentos

histéricos com a vida dessas pessoas que sao sujeitos de direitos.
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Influenciada pelas novas tematicas do campo da Histéria que incorporaram novos
sujeitos aos estudos historicos, sobretudo aqueles que se convencionou chamar de
minorias pela representacao politica no meio social como mulheres, negros, indios,
deficientes fisicos, homossexuais comecei a perceber que a teoria marxista nao

dava conta sozinha de explicar as desigualdades no campo da educacéo.

As teorias defendidas no campo dos estudos culturais sdo favoraveis ao direito a
identidade de cada individuo, respeitando o ser homem, mulher, negro, jovem, idoso,
indio, homossexual, deficiente fisico.

Continuei a estudar e pesquisar sobre essa tematica, levando o repertério das
discussbes para minha pratica de sala de aula com EJA. Estabeleci algumas
relacfes entre essa modalidade de ensino e a discussao étnico-racial, uma vez que

as duas estao ligadas.

Nessas idas e vindas, fui selecionada em 2006 como aluna no curso de
Especializacdo em Educacdo de Jovens e Adultos oferecido pelo Centro de
Educacao da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Meu trabalho de monografia
de conclusao de curso teve como tema “A diversidade cultural na Educacédo de
Jovens e Adultos”. A partir dai, fui costurando as duas areas que envolvem minha
atuacao profissional: Educacdo de Jovens e Adultos e a Diversidade Etnico-Racial,
culminando com a elaboracao do projeto de dissertacdo que foi selecionado para o
Mestrado em Educacao Brasileira do CEDU em 2007 na linha de pesquisa Historia e

Politica da Educacéo e que agora defendo.

Ressalta-se que a formacdo de um sujeito depende de muitos fatores e a escola
sozinha ndo da conta de toda essa responsabilidade, mas, ao mesmo tempo afirma-
se que as escolhas tedrico-metodolégicas e um bom material didatico podem
auxiliar nas discussodes sobre a questao racial e, conseqiientemente no processo de
construcdo de identidade étnico-racial dos alunos. Sendo assim, esta pesquisa teve
a seguinte pergunta norteadora: Quais as concepcbes dos professores/as e
alunos/as sobre as relagdes étnico-raciais na Escola Nise da Silveira depois da Lei
10.639/037
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Para tentar esclarecer a situacdo diante da problematica citada orientei-me pelos

seguintes pressupostos:

e Possivelmente as concepcgdes dos professores (as) e alunos (as) da EJA da
Escola Nise da Silveira sobre as relagbes étnico-raciais ndo sofreram
alteracdes significativas a partir da Lei 10.639/03.

e Osl/as alunos/as e professores/as de EJA trazem para a escola histérias reais
e experiéncias vividas que muitas vezes ndo sdo contempladas no espaco da
escola. Sdo homens e mulheres que chegam a escola com crencas e valores
ja constituidos; com tracos de vida, origens, idades e vivéncias profissionais
diferentes. S&o pessoas que vivem no mundo do trabalho, com
responsabilidades sociais e familiares, com valores éticos e morais formados

a partir de suas experiéncias e da realidade em que estéo inseridas.

Diante do exposto, este estudo teve como objetivo geral analisar as concepg¢des dos
professores/as e alunos/as sobre as relacdes étnico-raciais na Escola Nise da
Silveira depois da Lei 10.639/03. Sendo que os objetivos especificos sdo: mostrar a
importancia do movimento negro nas conquistas educacionais no Brasil, analisar os
limites e as possibilidades da Lei 10.639/03, identificar nas Diretrizes Curriculares os
principios que contribuiram para dar maior visibilidade a identidade étnico-racial
positiva, discutir como as politicas publicas para a educacéo das relacdes raciais sao
trabalhadas no ambito da Secretaria da Educacdo e do Esporte do Estado de
Alagoas, analisar a formagao continuada dos professores de EJA na rede municipal
de Maceio, tragar o perfil dos alunos de EJA da Escola Nise da Silveira, analisar seu
projeto politico pedagdgico, bem como mostrar o trabalho realizado sobre relacdes

étnico-raciais da escola pesquisada.

O caminho trilhado na construcdo desse estudo explicita escolhas que sao
carregadas de pessoalidade, mas, ao mesmo tempo de uma necessidade de
compreender o maximo possivel o objeto de investigacdo. Para tanto, esta pesquisa
parte das abordagens qualitativas, tendo como método de procedimento o estudo de
caso e como técnicas de coleta de dados a pesquisa bibliogréafica, o questionario e a

analise documental. Nesse sentido, re-afirmo que a metodologia, enquanto caminho
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trilhado no processo de investigacao é fruto das escolhas que fazemos diante do
nosso objeto de investigacdo, mas também das concepc¢des tedrico-metodoldgicas
elaboradas ao longo da nossa trajetéria académica, o que € reforcado por Garcia

(1994, p. 62) quando ele afirma:

N&o existe o caminho, mas caminhos, uma pluralidade deles e...
desconhecidos. Contudo, € necessario escolher algum. E escolher é
sempre um risco... Nessa construgdo, nos encontraremos com outros
construtores — ja que sdo multiplos os projetos e os investimentos pessoais
— que nos poderdo ajudar e nés a eles. Isso exigira criatividade de todos
nés. O plural nem sempre é facil de ser vivido [...]

Do ponto de vista tedrico-metodolégico essa pesquisa parte das abordagens
predominantemente qualitativas. Segundo Minayo (2001, p. 21-22), a pesquisa
qualitativa trabalha com o “universo de significados, aspira¢des [...] atitudes, o que
corresponde ao espaco mais profundo das relacdes, dos processos, dos fenébmenos
[...]”, o que a faz primordial para compreender o que ocorre no cotidiano escolar. E

em especifico o que ocorre no ambito da Escola Nise da Silveira.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51), a pesquisa qualitativa tem as

seguintes caracteristicas:

1 A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

2 Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O material
obtido nessas pesquisas é rico em descricdo de pessoas, situagdes,
acontecimentos; inclui transcricbes de entrevistas e de depoimentos,
fotografias, desenhos e extratos de varios tipos e documentos.

3 A preocupacdo com 0 processo € muito maior do que com o produto.

4 A andlise de dados tende a seguir um processo indutivo.

5 O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao foco de
atencao especial pelo pesquisador.

Destaca-se que a pesquisa qualitativa assume diversas formas. Entretanto, a opcéo
neste estudo foi pelo estudo de caso, enquanto método de procedimento que se

propde a compreender:

[...] um fendmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos [...] uma situacdo tecnicamente Unica em que havera
muito mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como
resultado, baseia-se em vérias fontes de evidéncias, com os dados
precisando convergir em um formato de tridngulo, e, como outro resultado,
beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicGes tedricas para
conduzir a coleta e a andlise de dados. (YIN, 2001, p. 32).
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Destaca-se 0 nosso interesse nas relacdes estabelecidas na Escola Nise da Silveira,
bem como nas concepcgdes elaboradas por seus sujeitos - professores/as e
alunos/as - sobre as relacdes étnico-raciais apos a Lei 10.639/03. Nesse sentido, o
estudo de caso trouxe uma possibilidade concreta do entendimento dessa realidade,
uma vez que visa a descoberta, enfatiza a interpretacdo em contexto, busca retratar
a realidade de forma completa e profunda, usa uma variedade de fontes de
informacéo, revela experiéncia vicaria e permite generalizacdes naturalisticas,
representa os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista numa situacao, bem
como utiliza uma linguagem mais acessivel do que outros relatérios de pesquisa.
(ANDRE; LUDKE, 1986, p. 18-19)

No que diz respeito as técnicas de coletas de dados, inicialmente foi realizada uma
pesquisa bibliografica, passo inicial de toda pesquisa cientifica, entendida como na
perspectiva colocada por Lakatos (1999, p. 73):
A pesquisa bibliografica ou de fontes secundéarias, abrange toda a
bibliografia ja tornada publica em relacdo ao tema de estudo, desde
publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas,

monografias, teses, material cartografico etc., até meios de comunicacéo
orais: raio, gravacdes em fita magnética e audiovisuais: filmes e televiséo.

Para tanto, foram utilizados livros, dissertacdes, teses, artigos de diversos periodicos
impressos, bem como material disponivel em meio eletrénico no intuito de analisar a
questdo de investigacdo: Quais as concepcbes dos professores/as e alunos/as
sobre as relag6es étnico-raciais na Escola Nise da Silveira depois da Lei 10.639/03 ?

Num segundo momento, foram aplicados questionarios com os professores e alunos
da referida escola. De acordo com Marconi e Lakatos (1999, p. 100), 0 questionario
‘¢ um instrumento de coleta de dados constituido de uma série ordenada de
perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do

investigador”.

A idéia de se trabalhar com questionario € porque ele alcanga simultaneamente um
grande numero de pessoas, sem a obrigatoriedade da presenca do entrevistado
durante o processo. O questionario foi aplicado a estudantes do 2° segmento da EJA

no turno noturno presentes nos dias de coleta de dados e que ja tinham mais de 2
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anos de participacdo na escola e aos professores/as que eram efetivos na rede
municipal. A amostra, definida no decorrer da investigagdo, de acordo com as
necessidades apresentadas foi significativa para compreender a questdo de

investigacao.

A escolha do questionario fechado foi influenciada pela possibilidade de
uniformizacdo das perguntas e, consequentemente, das respostas. Nesse
instrumento cada sujeito investigado respondeu 0 mesmo instrumento de coleta de
dados — as mesmas questdes estruturadas em blocos, a sequéncia, as opg¢oes de
resposta — 0 que facilitou estabelecer relacdes entre as suas respostas.

Uma das técnicas utilizadas nessa pesquisa foi a analise documental, porque ela
identifica, verifica e aprecia documentos para um determinado fim. (MOREIRA,
2005). Quando nos referimos a pesquisa cientifica, a analise documental é ao
mesmo tempo, considerada método e técnica. Nesse sentido Moreira (2005, p. 272)
afirma: “Método porque pressupde o angulo escolhido como base de uma

investigagdo. Técnica porque € um recurso que complementa outras formas de

obtencao de dados, como a entrevista e o questionario.”

A analise documental, na maioria das vezes, é qualitativa, analisa-se o teor, 0
conteudo do material selecionado para verificagdo. Como nossa fonte é de natureza
secundéria, ja se constitui conhecimento organizado. Na definicdo da analise
documental afirma-se que o pesquisador tem intencéo e informacédo suficiente para

orientar-se na consulta. Como diz Moreira (2005, p. 276):

A analise documental, muito mais que localizar, identificar, organizar e
avaliar textos,som e imagem,funciona como expediente eficaz para
contextualizar fatos situagcdes,momentos. Consegue dessa maneira
introduzir novas perspectivas em outros ambientes,sem deixar de
respeitar a substéncia original dos documentos.

Foi analisada a Lei 10.639/03, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, incluindo no curriculo oficial da rede
de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e cultura Afro-Brasileira”, as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e
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para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, o Projeto Politico
Pedagogico da Escola Nise da Silveira, entre outros documentos que se mostraram

im portantes nesse processo.

Salienta-se que essa lei é uma resposta as reivindicacdes e propostas do Movimento
Negro que, como diz Santos (2005, p. 22): “[...] a militdncia e os intelectuais negros
descobriram que a escola também tem responsabilidade na perpetuacdo das
desigualdades raciais”. O Movimento sempre apontou para a nhecessidade de
politicas de acdes afirmativas, que valorizem e reconhecam a histéria, cultura e

identidade dos afrodescendentes.

Cabe ressaltar que o entendimento nesse estudo sobre Acdes Afirmativas € o
mesmo citado nas Diretrizes (2004, p. 21): “Conjunto de ag¢des politicas dirigidas a
correcdo de desigualdades raciais e sociais, orientadas para oferta de tratamento
diferenciado com vistas a corrigir desvantagens e marginalizacdo criadas e mantidas

por estrutura social excludente e discriminatoéria.

Em 2004, a Resolucédo n° 1 do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacido das Rela¢Ges Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O Parecer n°
003/2004, ao regulamentar a alteracdo trazida a LDB, visa o cumprimento do
estabelecido na Constituicdo Federal (1988, art. 5, 206, 210) “que asseguram o
direito a igualdade de condicdes de vida e cidadania, assim como garantem igual
direito as histoérias e culturas que compdem a nacdo brasileira, além do direito de

acesso as diferentes fontes de cultura nacional a todos brasileiros.”(DCNs, 2004).

Diante disso, no que se refere a educacao, o Brasil da um importante passo na
direcdo de uma mudanca qualitativa no seu sistema de ensino. No entanto, entre a
obrigatoriedade da lei e a efetiva mudanca sugerida, existe uma distancia a ser
trilhada. A educacgdo, ao ser entendida como um direito humano fundamental implica
gue os Estados tém a obrigacdo de garanti-la mediante sua promocao, protecao e
respeito a diversidade de experiéncias e culturas, assegurando a populacdo a

igualdade de oportunidades para o0 acesso e a apropriacéo do conhecimento.
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A aplicacdo da Lei 10639/03 ajudara a identificar, por meio de estudos e pesquisas,
as inumeras formas da manifestacdo da cultura afro-brasileira no cotidiano, através
das manifestacbes populares, divulgando na forma de material didatico e
paradidatico como parte do curriculo escolar, entendendo essas manifestacfes
como uma possibilidade de conhecimento que se encontra a disposicdo de todos
nés, embora nem sempre a identifiquemos como tal. Como determina as Diretrizes
(2004, p. 30):

Precisa, o Brasil, pais multi-étnico e pluricultural,de organizacdes escolares
em que todos se vejam incluidos, em que lhes seja garantido o direito de
aprender e de ampliar conhecimentos, sem ser obrigados a negar a sim
mesmos, ao grupo étnico/ racial a que pertencem e adotar costumes idéias
e comportamentos que lhe sédo adversos.

Diante do exposto, esta dissertacao foi estruturada da seguinte maneira:

No capitulo 1, a Introducéo trata sobre os elementos significativos de todo trabalho
académico: questdo de investigacdo, pressupostos, objetivos, justificativa, bem

como a metodologia empregada na constru¢cdo do mesmo.

Em relagdo ao capitulo 2, refletimos sobre as relagdes raciais na educacgao enfocando
a diversidade étnico-racial no Brasil, com énfase na luta do Movimento Negro nas
conquistas educacionais e relacionando também as mesmas relacfes raciais nas
escolas estabelecidas principalmente apés a promulgacdo da Lei 10.639/03,

destacando seus limites e possibilidades.

O capitulo 3 trata da a Educacdo de jovens e Adultos na perspectiva de uma
educacao para toda vida, resgatando a sua histéria no contexto educacional brasileiro,
no qual destacamos 0s seus sujeitos tanto a formacédo de seus/as educadores/as
como o perfil sécio-econdmicos dos/as educandos/as. Por ultimo focalizamos a
politica educacional de EJA em Alagoas com énfase na experiéncia do Departamento
de Educacdo de Jovens e Adultos (DEJA) da Secretaria Municipal de Educacéo de

Maceio.
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A nossa preocupacao no capitulo 4 foi discutir as rela¢des raciais na EJA na Rede
municipal de Educa¢édo de Maceid, pontuando os avancos e 0s possiveis desafios no
processo de repensar politicas publicas para essas relacdes. Nesse contexto,
situamos o Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre a Diversidade Etnico-Racial (NEDER)
como responsavel para a implementagéo da Lei 10.639/03. A seguir nos detivemos a
analisar a proposta de reorientacdo curricular em Rede Tematica desenvolvida pelo

DEJA em algumas escolas da referida rede.

O capitulo 5 contextualiza o espaco da Escola Nise da Silveira em seus aspectos
estruturais, historicos e sociais, buscando interpretar através da pesquisa como estao
estabelecidos os discursos sobre a diversidade étnico-racial dos sujeitos que
compdem a EJA, bem como analisando os reflexos das proposi¢cdes decorrentes da

Lei 10.639/03 para a referida modalidade de ensino.

20



2 AS RELACOES RACIAIS NA EDUCACAO

Neste capitulo analisamos as teorias raciais e a histéria do movimento negro que
contribuiram para construcdo do debate sobre diversidade racial na sociedade
brasileira, a fim de que elas possam ampliar as discussdes sobre as tensdes das
relacdes raciais entre professores/as e alunos/as na escola publica brasileira.

Sendo assim, o0 presente capitulo traz algumas reflexdes sobre o cenario da
sociedade brasileira, desde o poés-abolicdo até os dias atuais e também a
intervencdo do movimento social negro, na luta por uma educacéo anti-racista. Por
altimo, discutiremos esse processo histérico da sociedade brasileira a luz da
educacdo desde a questdo das acfes afirmativas até a Lei 10639/03 com suas

possibilidades e desafios.

2.1 ADIVERSIDADE ETNICO-RACIAL NO BRASIL

A abolicdo da escravatura no Brasil aconteceu de maneira que n&o livrou 0s ex-
escravizados da discriminacao racial e de suas consequéncias, desde a exclusao
social até a miséria. A discriminacdo racial passa a ser determinante da condicao

social, econdmico, politico e cultural dos afrodescendentes.

[...] sem o conjunto de relacionamentos sociais influentes que uma familia
ou um individuo tem para sua manutenc¢do e reproducéo, logo os escravos
perceberam que a luta pela liberdade féra apenas o primeiro passo para a
obtencdo da igualdade ou, se se quiser para a igualdade racial, pois o
racismo nao s6 permanecia como inércia ideolégica como também orientava
fortemente a sociedade brasileira no pés-aboligdo. (SANTOS, 2005, p. 21).

A escravidao no Brasil, que durou mais de trezentos anos, resultou na concentracao
dos negros no extremo inferior da piramide social, promovendo graves
desigualdades raciais, mas mesmo assim desde os anos finais do Império e inicio da
republica ja se afirmava que no Brasil ndo havia preconceito racial. O racismo nasce
no Brasil associado a escraviddo, mas € principalmente apds a abolicdo que ele se
estrutura como discurso, com base nas teses de inferioridades biolégicas dos
negros, e se difunde no pais como matriz para a interpretacdo do desenvolvimento

nacional, como citado em Schwarcz (1993) e Hasenbalg (2005).
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As teorias racistas difundidas na sociedade brasileira e o projeto de branqueamento
vigoraram até os anos 30 do século XX quando foram substituidos pelo mito da
democracia racial. Jaccoud (2005, p. 54) define muito bem o mito da democracia

racial quando afirma que surge neste periodo historico:

Um pensamento racial que destaca a dimensado positiva da mesticagem no
Brasil e afirma a unidade do povo brasileiro como produto das diferentes
ragas e cuja convivéncia harménica permitiu ao pais escapar dos problemas
raciais observados em outros paises.

O termo eugenia surgiu em 1883 criado por Francis Galton, cientista britanico
naturalista e gedgrafo estatistico. Galton “buscava provar, a partir de um método
estatistico e genealdgico, que a capacidade humana era funcdo da hereditariedade e
ndo da educacdo”. E ainda, “enquanto movimento social preocupava-se em
promover casamentos entre determinados grupos e — talvez o mais importante —
desencorajar certas unides consideradas nocivas a sociedade.” (SCHWARCZ, 1993,
p. 60). Em 1869 escreve “Hereditary Genius”, considerado texto fundador da

eugenia.

Com o advento da Republica se disseminam as ideias de igualdade e cidadania,
mas numa sociedade marcadamente hierarquizada, ndo se promove acdes em
defesa de ampliar oportunidade da populagao negra. “A formulacado e consolidagao
da ideologia racista ocorrida nesse periodo permitiu a naturalizacdo das
desigualdades raciais que foram assim, reafirmadas, em um novo ambiente politico
e juridico.” (JACCOUD, 2008, p. 52).

O enfrentamento dessas desigualdades seria, entretanto, identificando como uma
exigéncia nacional, na medida em que somente um pais branco seria capaz de

realizar os ideais do liberalismo e do progresso.

Neste contexto, acredita-se que 0 progresso do pais sO viria com seu
embranquecimento, fortalecem-se assim as idéias de estimulos a imigracao
européia. A entrada no pais dos imigrantes era “parte de um projeto de
modernizacdo a mais longo prazo, em que o embranquecimento da populagéao
nacional era altamente desejado.” (HASENBALG, 2005, p.165)
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A tese do branqueamento como projeto nacional surgiu, assim, no Brasil, como uma
forma de conciliar a crenca na superioridade branca com a busca do progressivo
desaparecimento do negro, cuja presenca era interpretada como um mal para o
pais. Hasenbalg (2005, p. 247), afirma que “a apatia, indoléncia e imprevidéncia da
massa predominantemente de cor da populacéo era um fator crucial no diagnéstico

do atraso econdémico brasileiro feito pelas elites.”

A partir dos anos de 1930, o Brasil assistiu ao progressivo desaparecimento do
discurso racista, comegando a se constituir a idéia de que a participacdo negra teve
sua importancia na formacédo social do pais. Comeca a surgir a ideia da contribuicdo

da mesticagem e de um pais que convive pacificamente.

O conceito de raca entre os intelectuais se dilui e as desigualdades dos grupos
raciais passam a ser explicadas pela dimensao cultural e social e ndo mais pela
dimensao biolégica. Esse pensamento culmina no mito da democracia racial, a partir

do livro Casa Grande e Senzala de Gilberto Freyre, em 1933.

Freyre reabilitava o mestico e o negro na formagédo da cultura e da sociedade
brasileira, até entdo, como foi visto, colocados como entraves civilizatorios pelos
intelectuais que viam o Brasil a partir das lentes do bio-determinismo (SILVA, 2007).

De acordo com Franco (2008, p. 80):

A idéia de Freyre que mais marca a sociedade brasileira € a de democracia
racial,concebida como a possibilidade de convivéncia pacifica, harmoniosa e
sem preconceito entre os brasileiros que possuem origens distintas. A
disseminacédo dessa idéia dificultou a percepc¢éo do individuo enquanto negro,
porque ele foi diluido numa escala de cores, moreno, mulato, caboclo, e,
comegou a acreditar que vivia num “certo” paraiso racial, o que é uma
inverdade. Além disso, dificultou também o processo de organizacdo de
entidades do movimento negro.

Com uma interpretacdo benevolente do passado escravista e com uma visdo de
harmonia racial, a democracia racial reinventa uma histéria de boa convivéncia e paz
social que caracterizaria o Brasil. “Os principios mais importantes da ideologia da
democracia racial sdo a auséncia de preconceito e discriminacgdo racial no Brasil e,
consequentemente, a existéncia de oportunidades econémicas e sociais iguais para
brancos e negros.” (HASENBALG, 2005, p. 251).
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No periodo da Ditadura Militar, a democracia racial passou de mito a uma verdade
inquestionavel, sumindo assim o debate sobre a questdo racial. E somente com o
processo de redemocratizacdo do pais que o tema das desigualdades raciais é
retomado, ligado ao discurso sobre justica social. Mesmo assim, percebe-se que o
ideal de democracia racial continua fortalecido praticamente até o final dos anos de
1980.

A partir dai volta a cena o debate, agora, ndo para explicar o atraso brasileiro no
desenvolvimento, mas como fator da consolidagdo incompleta da nacdo. Mesmo
com os efetivos avangos sociais do pais ndo se percebe uma diminuicdo das

desigualdades raciais.

Durante o século XX, em que houve moderniza¢do da economia e maiores ofertas
educacionais e culturais ndo se percebe reducao das desigualdades raciais. Apesar
de se reconhecer essas desigualdades, elas, nesse periodo, sao “interpretadas pela
via da pobreza e como resultado do acumulo de caréncias da populagcédo negra, e
seu despreparo para participar do mercado de trabalho moderno, que se consolidava
gradativamente no pais.” (JACCOUD, 2005, p. 57).

A constituicdo de 1988 foi fortemente marcada pelo debate sobre a chamada divida
social, refletida na desigualdade que marcava a sociedade brasileira, na ma
distribuicdo de riqueza vinda do crescimento econdmico e nas poucas politicas
sociais. Esse documento significou efetivamente uma ampla reorganizacdo do
Estado no campo das politicas sociais. Garantiu a universalizacdo do atendimento
na satde, com a criacdo do Sistema Unico de Saude (SUS); do atendimento dos
servigos e beneficios da assisténcia social a quem deles necessitar e a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino fundamental. Ampliou os direitos previdenciarios criando a
Previdéncia Rural, fixando o piso geral em um salario minimo e equalizando o
tratamento de trabalhadores rurais urbanos. (JACCOUD, 2005, p. 62).

Embora se reconheca que esses direitos ainda ndo estdo de todos consolidados, a

ampliacdo dessas politicas permitiram reduzir as desigualdades na questdo social.
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Se quisermos construir um Estado democrético, precisamos ofertar e possibilitar

acesso aos direitos ndo apenas politicos, mas civis e sociais.

Esses direitos ndo podem reforcar ou ampliar a desigualdade. Ao contrario,
se a igualdade formal sob a qual se assentam os regimes democraticos exige
o reconhecimento publico do tratamento similar de todos os cidadaos, ela
também exige o enfrentamento da desigualdade e dos estigmas de
subordinacdo por mecanismos de promocao e de compensacao de naturezas
diversas, legitimando o pacto social e politico que sustenta as sociedades
democraticas modernas. (JACCOUD, 2008, p.65)

22 A IMPORTANCIA DO MOVIMENTO NEGRO NAS CONQUISTAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL

O Estado brasileiro demorou a reconhecer o racismo como fator estruturante das
relacdes sociais no pais, como ja foi discutido acima, isso sé acontece no final do

século XX com a luta dos negros, enquanto movimento social.

Nesse enfrentamento a resisténcia negra se deu em organizacdo de clubes e
associacdes recreativas e culturais, preocupada de disseminar idéias de cooperacao
e solidariedade, surgindo assim, as reivindicacdes para 0 acesso ao trabalho, a

educacéao e contra a desigualdade racial.

Em 1931, em Sé&o Paulo funda-se a Frente Negra Brasileira (FNB), que tinha como
objetivo se insurgir contra o preconceito de cor e que 0 negro conquistasse o pleno
exercicio da cidadania. Essa organizacao, “[...] cresceu rapidamente. Os métodos de
arregimento passavam pela afirmacdo racial: Negro, ndo te envergonhes de ser
negro! Alista-te nas fileiras frentenegrinas, se € que queres elevar o nivel moral e
intelectual do negro.” (DOMINGUES, 2008.). J4 em 1936 a FNB tornou-se partido
politico, defendendo um projeto autoritario e nacionalista, vindo a ser extinta em

1937, com a ditadura do Estado Novo.

Em 1944, foi fundado no Rio de Janeiro o Teatro Experimental do Negro, por Abdias
do Nascimento, Aguinaldo Camargo e Sebastido Rodrigues Alves, surgindo como
protesto pela auséncia dos negros nos teatros brasileiros. O TEN depois de alguns
anos ampliou sua atuacdo nédo ficando apenas no campo cultural, mas também no

campo politico e social.
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Em 1948, publica o Jornal Quilombo, veiculando idéias do grupo, fazendo denuncias
de discriminacéo racial. E em 1950, funda o Museu de Arte Negra. Um dos objetivos
do Museu de Arte Negra “era o de proceder a um levantamento dos africanos e de
suas criagdes no Brasil.” (NASCIMENTO, 2002) que “nos fundamentos tedricos do
MAN esta implicito o empenho de uma revalorizagdo simultdnea das fontes
primitivas e seu poder de fecundar a manifestacdo artistica do povo brasileiro.”
(Ibidem)

Em decorréncia das experiéncias do Teatro Experimental do Negro, realiza-se o |
Congresso do Negro Brasileiro, que teve como tema:

a necessidade da regulamentacdo e a organizacdo das empregadas
domésticas, campanhas de alfabetizagdo e teses sobre manifesta¢gfes de
racismo. Contou com a participacdo de inlUmeras organizagdes negras e
teve uma postura académica de pesquisar o negro ndo como objeto, mas
sim os problemas de sua vida. (GOMES, 2005, p.10)

Na sua declaracéao final, os intelectuais negros criticam a situa¢cdo econémica social
e cultural desvantajosa em que se percebem, em relacdo com o branco. Nessas
discussbes, o movimento negro percebe a importancia da educacao formal como
fator relevante “para se obter mobilidade vertical individualmente ou coletivamente,

numa sociedade em pleno processo de modernizagdo.” (SANTOS, 2005, p. 22).

Mesmo se sabendo da necessidade da escola, entende-se que essa instituicao
também tem responsabilidade na perpetuacédo das desigualdades raciais, reforcando
preconceitos.

Portanto, ao perceberem a inferiorizagdo dos negros, ou melhor, a producéo e
reproducéo da discriminagdo racial contra os negros e seus descendentes no
sistema de ensino brasileiro, 0s movimentos sociais negros (bem como 0s
intelectuais negros militantes) passaram incluir em suas agendas de
reivindicacdes junto ao estado brasileiro, no que tange a educacéo, o estudo
da historia do continente africano e dos africanos, a luta dos negros do Brasil,
a cultura negra brasileira e 0 negro na formagdo da sociedade nacional
brasileira. (SANTOS, 2005, p. 23)

As lutas do movimento social negro na Ditadura Militar confundem-se com as da
sociedade brasileira pelos direitos a liberdade, a democracia e aos direitos sociais.
A partir da ditadura militar o movimento negro se caracteriza pela denuncia ao Mito

da Democracia Racial. Como afirma Nascimento (1968, p. 22 apud GUIMARAES s/d
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p. 14): “O status de raga, manipulado pelos brancos, impede que o negro tome

consciéncia do logro que no Brasil chamam de democracia racial e de cor”.

Em 1980, anos em que avancam as lutas dos movimentos por cidadania, as
reivindicagbes do movimento social negro comecam a ganhar eco na sociedade. O
Movimento participa ativamente, por exemplo, do processo de elaboracdo do texto

constitucional que seria promulgado em 5 de outubro de 1988.

E na década de 80, no processo de abertura politica e redemocratizacdo da
sociedade que assistimos a uma nova forma de atuacdo politica dos negros e
negras brasileiros. Esses passaram a atuar ativamente por métodos novos
movimentos sociais, sobretudo os de carater identitario, trazendo outro conjunto de
problematizacdo e novas formas de atuacdo e reivindicacdo politica. (GOMES,
2005)

Percebemos na Nova Constituicdo avancos significativos, dos quais,

Estabeleceu o racismo como crime inafiangavel e imprescritivel determinou
a demarcacdo das terras das comunidades quilombolas, estabeleceu a
protec@o as manifesta¢des da cultura afro-brasileira e incluiu no curriculo de
historia as "contribuicdes das diversas culturas e etnias a formagéo do povo
brasileiro”, o que s6 veio a ser regulamentado mais tarde. (ROCHA, 2006)

Na década de 1990, as reivindicacdes do movimento social negro sao direcionadas,
em sua maioria, pela reparagdo aos danos historicos em decorréncia da escravidao.
Continuam as reivindicacfes por valorizacdo da cultura, da identidade, da questéo

juridica, mas prevalecem as reivindicacdes de ordem material.

Em 1995, realiza-se a “Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo, pela
Cidadania e a Vida”, da qual participam varias organizagées negras em homenagem
aos trezentos anos da morte de Zumbi dos Palmares, marcando a historia do
Movimento Social Negro Brasileiro. Representantes da Marcha entregaram ao entao
Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso, um documento com um

programa para a superacao do racismo e das desigualdades raciais no Brasil.
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N&o podemos deixar de citar a Conferencia de Durban que se realizou em 2001, na
Africa do Sul, na qual foi assinado um programa e um plano de ag&o que:

Reconhece que o combate ao racismo, discriminacdo racial, xenofobia e
intolerancia correlata é responsabilidade primordial dos Estados. Portanto,
incentiva os Estados a desenvolverem e elaborarem planos de acao
nacionais para promover a diversidade, igualdade, eqlidade, justica social,
igualdade de oportunidades e participacdo para todos através, dentre outras
coisas, de acles e de estratégias afirmativas ou positivas. (DURBAN, 2001)
Os documentos de Durban assumem compromissos importantes, particularmente
para o combate ao racismo estrutural. Estes podem ser utilizados como guias a

atuacao dos Estados, internamente e em acdes internacionais.

Gomes (2008, p.103) detalha que:

A luta pela inser¢do do direito da populagdo negra a educacéo, apos a
Conferéncia de Durban, na Africa do Sul, no ano de 2001, ganha espaco na
esfera juridica e passa a explorar a sua capacidade de induzir iniciativas
concretas na politica educacional e nas praticas escolares.

O Movimento Negro a partir dai intensifica sua luta questionando mudancgas reais no
campo do direito social, exigindo do Estado acdes afirmativas, fazendo com que
todos os atores sociais, repensem sobre, como diz Gomes (2008, p. 108) “a
existéncia de um discurso sobre a harmonia racial e cultural entre os diferentes
grupos étnico-raciais e a pratica cotidiana do racismo ambiguo e da desigualdade

racial e social atestada pela realidade do povo negro e pelas estatisticas oficiais.”

2.3 RELACOES RACIAIS NA ESCOLA BRASILEIRA

Neste tépico definimos conceitos de identidades, diferenca e curriculo que nos
ajudaram a entender melhor como professores/as e alunos/as se portam nas
relacbes dentro da escola.

A identidade se da pelo reconhecimento positivo ou negativo que o outro faz de

cada um de nés, influenciando como nos percebemos e como percebemos o0 grupo

a que pertencemos.
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Segundo Brandao (1986):

as identidades sao representacdes inevitavelmente marcadas pelo confronto
com o outro: por se ter estado em contato, por ser obrigado a se opor, a
dominar ou ser dominado, a tornar-se mais ou menos livre, a poder ou ndo
constituir por conta prépria o seu mundo de simbolos e, no seu interior,
aqueles que qualificam e identificam a pessoa, 0 grupo, a minoria, a raga, 0
povo. ldentidades séo, mais do que isto, ndo apenas o produto inevitavel da
oposi¢cao por contraste, mas o reconhecimento social da diferenca.

Em sua tese Franco (2008) afirma que “muitas vezes o aluno s6 se descobre
enguanto negro, no momento da relagdo com o outro (vizinho, colega, professor), no
momento em que as diferengcas sado estabelecidas.” Desta forma, nas relagdes
sociais estabelecidas, familia, comunidade, amigos/as se constr6i uma identidade

pessoal.

Percebe-se que a idéia que o sujeito faz de si mesmo € intermediada pelo didlogo

com o outro. Como afirma Gomes (2005, p. 9):

E nesse sentido que entendo identidade negra como uma construgéo social,
histérica e cultural repleta de densidade, de conflitos e de dialogos. Ela
implica a construcdo do olhar de um grupo étnico/racial ou de sujeitos que
pertencem a um mesmo grupo étnico/racial sobre si mesmos, a partir da
relacdo com o outro.

No conceito de diferenca usaremos Silva (2005, p. 88):

Do ponto de vista mais critico, as diferencas estdo sendo constantemente
produzidas e reproduzidas através de relacdes de poder [...]. Na medida em
que elas estdo sendo constantemente feitas e refeitas, 0 que se deve
focalizar s&o precisamente as relacbes de poder que presidem sua
producéo.

Diferenca que a escola precisa reconhecer e respeitar, pois no seu interior ha
diferentes experiéncias socio-culturais e que refletem diversas formas de insercao
social: ha empregados/as formais/informais, desempregados/as, jovens que nao

conseguiram seu primeiro emprego.

Para entendermos curriculo usaremos a definicdo de Silva, (2004, p. 57):
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O curriculo escolar é entendido ndo mais como um rol de conhecimentos
preestabelecidos por diferentes disciplinas e presumivelmente indiscutiveis
e imparciais, mas como uma escolha intencional de concepc¢des de mundo,
de valores e de homem que, em um determinado momento historico,
seleciona praticas sociais atendendo a interesses que nem sempre sao
explicitos e conscientes, preservando tradicdes culturais e de classes
sociais, com a perspectiva de legitimar e perpetuar organizacdes
socioculturais hegemonicas e ratificando o “capital cultural” coadunado a um
“curriculo oculto”.

s

A realidade social e educacional brasileira € extremamente complexa e marcada
pela desigualdade racial. Ap6s o periodo da ditadura, o Brasil se torna muito mais
complexo econdmica e politico-ideologicamente (NEVES, 2005). O processo de
organizacdo de grupos e classes sociais na defesa de seus interesses se
concretizou a partir dos anos de abertura. Como afirma Neves (2005 p. 85-86):

O Brasil chega ao século XXI, portanto, como uma sociedade do tipo
ocidental, ou seja, uma formacgdo social que mantém uma relagdo
equilibrada entre a utilizagdo equilibrada de estratégias coercitivas e
diretivas na estruturacéo do poder.

Neves (2005) afirma ainda que dois blocos antagbnicos - um da sociabilidade

burguesa - e outro do proletariado foram-se constituindo em coletivos, disputando a

hegemonia politica e cultural na aparelhagem estatal e na sociedade civil brasileira.

Nos anos 1980 desenvolveu-se no Brasil uma visado dicotbmica de relacdo entre
Estado e sociedade civil, no qual o Estado respondia pela perpetuacao do poder das
classes dominantes e a sociedade civil constituiu-se no papel de transformador das

classes produtoras. Neves (2005, p. 87) observam que:

Essa percepcgdo dicotbmica, ao mesmo tempo em que vem dificultando a
reflexdo e o debate sobre as estratégias a serem adotadas pelas forcas
reunidas em torno do projeto emancipatdrio das classes trabalhadoras em
relacdo ao Estado em sentido estrito, tem simultaneamente impedido que
essas mesmas forcas apreendam os movimentos de reorganizacdo das
vérias fracBes da burguesia brasileira e de seus aliados, com vista a superar
a crise de hegemonia instalada no pais nos anos de pés-milagre-
econdmico.
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Nos anos de 1990 a historia politica do Brasil tem sido uma histéria de recomposicéo
da burguesia, como também de tentativas de segmentos minoritarios das forcas

politicas de esquerda de manterem vivo um ideal de mundo socialista.

Nesse contexto, as instituicdes escolares sdo um dos principais espacos para a
socializacéo e formacgéao cultural dos sujeitos. A educacao institucionalizada pode ser
usada com o sentido reprodutor, mas também deve ser usada como espaco de
formacéo de sujeitos comprometidos com o ideal de um mundo melhor. Por isso o
papel dos/as professore/as é de principais intermediarios culturais, com um poder de
apresentar a historia, o passado da humanidade e também da comunidade onde a

escola esta localizada. Como afirma Santomé (2003, p. 212):

Na medida em que, por exemplo, as experiéncias da vida cotidiana das
pessoas da classe trabalhadora néo qualificada, da juventude, das pessoas
de outras ragas e etnias ndo hegemadnicas, daqueles que vivem no mundo
rural e maritimo, ndo sdo objetos de atencdo nas salas de aula,
contribuimos para reforgar as producdes culturais e a definicdo da realidade
que as elites no poder promovem com a ajuda de uma vasta rede de meios
de comunicacéo.

Entendemos que o curriculo escolar deve proporcionar aos sujeitos o enfrentamento
dos problemas e injusticas da vida cotidiana. As salas de aula tém que ser espaco
em que os homens e mulheres sejam estimulados/as a criticar, questionar todas as

informagdes que entrem em contato. Como afirma Pires (2006, p. 111):

A linguagem serve para marcar o lugar de onde falamos; assim devemos
levar para os alunos e alunas textos que circulam em diferentes esferas
sociais: imprensa escrita, midia, literatura e escola, paras serem discutidos
a partir dos conhecimentos prévios dos educandos, construindo deste
modo, diferentes estratégias de leituracomo antecipacdo e
leitura,inferéncias,localizacao de informacdes,interpretacao de
pressupostos,entrelinhas,dentre outras.

N&o é possivel haver uma experiéncia pedagogica, desvinculada das questdes
culturais, educacédo e cultura ndo podem ser analisadas desvinculadas. Na
atualidade a cultura ndo deve ser ignorada no espaco escolar, pois cairemos no erro
de nos distanciarmos dos universos simbdlicos, dos sujeitos inseridos nos espacos

escolares.
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No Brasil a questdo multicultural se apresenta de maneira diferenciada, onde a
historia dos grupos indigenas e afrodescendentes acontecem de forma dolorosa e

tragica. Como afirma Candau (2008, p.17):

A nossa formacgao histérica esta marcada pela eliminagao fisica do ‘outro’
OU por sua escravizagao, que também é uma forma violenta de negagédo de
sua alteridade. A problematica multicultural nos coloca de modo privilegiado
diante dos sujeitos histéricos que foram massacrados, que souberam resistir
e continuam hoje afirmando suas identidades e lutando por seus direitos.

A partir de 1978, com a mobilizacdo dos movimentos sociais para se restabelecer a
democracia, ha o ressurgimento dos movimentos negros e com eles, reivindicacdes
de garantia de direitos sociais se intensificam e foram realizados varios eventos de

cobranca de postura ao estado brasileiro.

Apos a promulgacgédo da Constituicdo de 1988, o Brasil busca efetivar a condicao de
um estado democratico de direito. No texto constitucional o racismo é considerado
crime inafiancavel. Devido aos avancos legais, alguns pontos do programa citado
anteriormente, foram atendidos na segunda metade da década de 1990, dentre eles
podemos citar a revisdo de livros didaticos ou mesmo a eliminacdo de varios livros
didaticos em que os negros apareciam de forma estereotipada. Silva (2005, p. 30)
diz que:

Os esteredtipos, a representagdo parcial e minimizada da realidade
conduzem o estereotipado e representado, em grande parte, a auto-
rejeicdo a constru¢do de uma baixa auto-estima, a rejeicdo ao seu
assemelhado, conduzindo-o a procura dos valores representados como
universais na ilusdo de tornar-se aquele outro e de libertar-se da dominacgéo
e inferiorizacéo.

E sabido que a educac&o é um processo constitutivo da humanidade, por isso esta
presente em toda e qualquer sociedade e que a escolarizacdo, especificamente, é
um dos recortes desse processo educativo mais amplo. Tanto neste ambito mais
geral quanto na educacéo escolar, realizamos aprendizagens de natureza mais

diversas e construimos diferentes representacdes e valores.

O ser humano é produto de uma relacdo dialética com o meio, ou seja, constroi e €
construido no contexto das relacdes com a natureza e com a vida social. E neste

contexto de profundas semelhancas entre todos os seres humanos que as
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diferencas vao sendo construidas. Criar e construir diferencas sdo potencialidades

do ser humano, assim como naturaliza-las ou estigmatiza-las.

Aprender essa diversidade, conviver e enfrenta-la parece ser um receio da

pedagogia e da educacao escolar.

Nao s6 a escola, mas toda nossa sociedade precisa passar por uma ruptura
dos sentidos hegem®&nicos, como, por exemplo, o padrdo considerado “ideal”:
homem, branco, adulto, belo, heterossexual, cristdo, fisica e mentalmente
perfeito. (ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2006, p.55)

Esses/as professores/as escondem-se atras do discurso da igualdade, sem o
minimo de reflexdo e questionamento sobre a real situacdo educacional dos
diferentes segmentos sociais e étnicos da populacdo, que esse pensamento coloca.
Nas escolas da rede estadual quanto da municipal percebemos nos/as
professores/as uma falta de conhecimento aprofundado da diversidade como um

todo e especificamente da diversidade étnico-racial.
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3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: APRENDENDO POR TODA VIDA

3.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CONTEXTO EDUCACIONAL
BRASILEIRO

No Brasil o analfabetismo é tema de discusséo desde a época da colénia, mas como
tema de politica educacional, essa discussao sO acontece a partir dos anos de 1940
com a criacdo do fundo nacional de ensino primario (1942), do servico de campanha
de educacdo de adultos em 1947, da Campanha de Educacdo Rural iniciada em
1952 e da Campanha Nacional de erradicacdo do Analfabetismo em 1958. (DI
PIERRO ET. al, 2001).

E importante enfatizar a influéncia de Paulo Freire enquanto intelectual que ja
guestionava desde 1958, a educacdo organizada numa perspectiva tradicional de

curriculo, tendo uma influéncia determinante na educacéo de adultos no Brasil.

A partir dos anos de 1960, comeca a surgir uma nova proposta metodoldgica propria
para essa modalidade de ensino, como por exemplo, o Movimento de Educacao de
Base (MEB), do Movimento Popular do Recife, entre outras experiéncias de
educacdo de adultos. Esse periodo de grandes reflexbes politicas e culturais,
discutia a necessidade de uma educacdo de adultos critica e voltada a

transformacao social.

Esse novo paradigma pedagogico é permeado pelo didlogo como principio
educativo, levando em consideracdo que o educando € sujeito de aprendizagem de

cultura e de transformacgéao de mundo.

Em 1964, o Ministério de Educacdo organiza o ultimo evento com essas orientacdes
freireanas, que é o programa nacional de alfabetizacdo de adultos. Com o golpe
militar se desmobilizam quase todas as iniciativas de educacédo e cultura popular,

apenas algumas sobrevivendo, principalmente em:

[...] igrejas, associacBes de moradores, organiza¢cfes de base local e outros
espagos comunitarios, essas iniciativas experimentaram propostas de
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alfabetizacéo e pds-alfabetizacdo de adultos que se nutriram no paradigma
da educacgdo popular, impulsionando a busca de uma adequacédo de
metodologias e contelddos as caracteristicas etarias e de classe dos
educandos. (DI PIERRO, 2001).
Em 1968 foi criado Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), um programa
de proporcBes nacionais, com 0 objetivo de oferecer alfabetizacdo aos adultos
analfabetos nem quase todos os municipios do pais. O governo federal investiu
recursos na estrutura do programa e deu autonomia em relacdo as secretarias
estaduais e ao proprio Ministério da Educacdo. Nos anos de 1970 o Mobral se
tornou num grande movimento de alfabetizacdo ja realizado no Brasil, executado em

quase todos os municipios (FAVERO, 2004).

O Mobral foi extinto em 1985, quando o processo de abertura politica ja estava
relativamente avancado. O montante de recursos de que dispunha ja havia
diminuido muito e o que restava de sua estrutura foi incorporado pela entdo criada

Fundacao Educar.

O direito, mais amplo, a educacado basica, sé seria estendido aos jovens e adultos
na Constituicdo Federal de 1988, como resultado do envolvimento no processo
constituinte de diversos setores progressistas que se mobilizaram em prol da
ampliacdo dos direitos sociais e das responsabilidades do Estado no atendimento as

necessidades dos grupos sociais excluidos.

Com o processo de abertura politica no pais que intensificou do movimento pro-
anistia e se criou varias entidades na area da educacdo, por exemplo, Sindicato
Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior (ANDES), Associacao
Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), as quais

possibilitaram a organizacéo das atividades do campo educacional.

A Constituicdo de 1988 representou algumas conquistas para o campo das politicas
publicas, entre as quais, a Educacdo. Esse preceito ajudou nas conquistas para
EJA. Em 1997, no contexto internacional acontece a V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos - V CONFINTEA que firma a declaracdo de Hamburgo e a

Agenda para o Futuro, reconhecendo duas vertentes, que passam a configurar a
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EJA a partir desse momento: a escolarizagdo, o direito a educacdo a todos o0s
sujeitos, e a educagéao continuada:

[...] entendida pela exigéncia do aprender por toda vida, independente da
educacdo formal, incluindo-se nesta vertente as acdes educativas de
género, de etnia, de profissionalizacdo, questbes ambientais, etc.,assim
como a formacdo continuada de educadores, estes também jovens e
adultos em processos de aprendizagem. (PAIVA, 2004, p.31).

Na década de 1990 é extinta a Fundacao Educar e as ac¢des estaduais, municipais e
organizadas pela sociedade civil, desvinculam-se do governo federal passando a ser
de responsabilidade apenas dos governos locais. Em substituicdo a essa Fundacao
é criado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), que na pratica

nao saiu do papel.

Em 1996 é aprovada a Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo — 9394/1996. A
aprovacdo da LDB abre espaco para uma nova institucionalizacdo da EJA,
considerando-a Modalidade da Educacdo Basica. Essa condicdo permite que
Estados e Municipios tenham outro olhar para a modalidade, atentando para a

responsabilidade da sua oferta.

Em julho de 1996, o Ministério da Educacao e Cultura co-edita a proposta curricular
para o primeiro segmento de EJA, que foi elaborada pela ONG Acéo Educativa (Séao

Paulo) e posteriormente distribui para as secretarias de Educacéo.

A Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil atualmente ocupa um espago importante
no cenario mundial, com a mudanca das relacdes de trabalho, a EJA, passou a ter

em seu foco a requalificacéo profissional.

Nesse contexto, cresceram as ofertas voltadas para esse publico, onde acontecem
iniciativas de alfabetizacdo e de escolarizacdo dos sujeitos que nado tiveram
oportunidades de concluir os estudos. De acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD, 2009):

Em 2008, no Brasil, havia 14,2 milhdes de analfabetos entre as pessoas
com 15 anos ou mais de idade. A taxa de analfabetismo para esse grupo
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etario foi estimada em 10,0%. Esse indicador continua apontando
disparidades regionais, sendo, por exemplo, no Nordeste (19,4%), quase 0
dobro do nacional. Essa regido foi a que apresentou queda mais expressiva
da taxa em relagcdo a 2007, quando ela chegava a 19,9%.

3.2 CONSTRUINDO O PERFIL DOS/AS ALUNOS/AS DE EJA

Ao se analisar a Educacao de Jovens e Adultos em um sentido amplo, tomando-se

como referéncia a pluralidade dos sujeitos que dela fazem parte, percebe-se que,
nao trata-se esse/as alunos/as com o comprometimento de oportunizar educacéo de
qualidade, ao contrario disso, € quase sempre no conformismo dos que "podem

menos e também obtém menos".

Concepcdes e propostas de EJA implicam numa formacdo humana que entendam
guem sao esses sujeitos e que processos pedagdgicos deverdo ser desenvolvidos
para dar conta de suas especificidades. A EJA voltada para a formacdo humana
devera entender

[...]a pluralidade dos seus sujeitos, compostos de conhecimentos, atitudes,
linguagens, cédigos e valores que, muitas vezes, sdo desconhecidos ou
vistos de forma desvalorizada pela cultura escolar e pelos curriculos
tradicionalmente oferecidos. Deve abandonar os modelos tradicionais de
supléncia e inventar novos modos. Os contelidos curriculares precisam ser
pensados no contexto da identidade e das aspiracdes dos diversos sujeitos

da EJA. (ANDRADE, 2004, p. 4).

Osl/as alunos/as de EJA trazem para a escola historias reais e experiéncias vividas.
Sao homens e mulheres que chegam a escola com crencas e valores ja

constituidos. Com tracos de vida, origens, idades, vivéncias profissionais diferentes.

Quando esses/as educandos/as chegam a EJA em sua maioria, jovens, tem como
caracteristica baixa auto-estima, falta de motivacdo causada pelo processo de
exclusdo vivenciado em diferentes momentos da vida e por situacdes especificas:

social, educacional, racial, geracional e de género.

Nas turmas de EJA, é pratica se fazer um diagnostico inicial de comeco de ano
organizado pelos professores/as. Na escola Nise da Silveira, a partir da analise

desse diagndstico constatou-se principalmente as mulheres pararam de estudar por
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que casaram e a tripla jornada (em geral, essas mulheres sdo domésticas que

trabalham no mesmo bairro) dificulta a continuacéo dos estudos.

No caso dos homens o que mais contribui para a desisténcia é a incompatibilidade
do horario do estudo com o trabalho. S&o jovens exercendo trabalhos informais ou
desempregados, hd muito tempo sem estudar. Sobre a maior dificuldade que
enfrentam para estudar, a maioria indica a conciliacdo entre trabalho e estudo como
um grande entrave Quando perguntados por que voltaram a estudar as respostas
seguem na diregdo de “alcangarem um futuro melhor”, "arranjar um bom emprego”,
"melhorar de vida”, para “ser alguém”, entre outros. Nestas respostas percebemos
gue os alunos enxergam a escola como a tabua de salvacdo para uma possivel

mudanca de classe social.

Como afirma Andrade (2006, p. 07) “O trabalho, por exemplo, tem papel fundante
nas vidas dessas pessoas, particularmente por sua condicéo social, e, muitas vezes,

€ sO por meio dele que eles poderao retornar a escola ou nela permanecer [...]".

Percebe-se que esses educandos/as e a comunidade da qual fazem parte tem a
percepcdo de que seus problemas sociais, por exemplo, a questdo da violéncia,
poderiam ser resolvidos através da participacdo da comunidade na busca de seus
direitos. Entretanto, ndo tem consciéncia de que € necessario a organizacdo dessa
coletividade num projeto onde seja levado em consideracdo as questdes desse
grupo; o que ocorre € que continuam se comportando de forma passiva. Logo, essa
passividade naturaliza os problemas, justificando-os, como eles/as mesmos/as

afirmam: “Deus é quem quer”.

Partindo dessa realidade percebe-se que os/as educadores/as devem promover
no/a educando/a sua capacidade de estabelecer novas relagbes com a realidade
vivida, para que ele/a consiga refletir sobre a opresséo, da qual é exposto/a, e que
consiga transformar essa realidade através de uma organizacdo coletiva, uma vez
que segundo Freire (2004, p. 102): “Nao posso ser professor se ndo percebo cada
vez melhor que, por ndo ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma

tomada de posic¢ao. Decisdo. Ruptura.”
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O reconhecimento da heterogeneidade, que caracteriza o cotidiano escolar como
aspecto produtivo, evidencia a necessidade de se aprender a conviver com as
diferencas, tomando-as como aspectos indispensaveis ao permanente processo
individual e coletivo de producéo de conhecimentos. Como afirma Andrade (2006, p.
5):

Construir uma EJA que produza seus processo pedagogicos considerando
guem sdo esses sujeitos, implica pensar sobre as possibilidades de
transformar a escola que os atende em uma instituicdo aberta, que valorize
seus interesses, conhecimentos e expectativas; que favoreca a sua
participacdo;que respeite seus direitos em praticas e ndo somente em
enunciados de programas e conteddos;que se proponha a motivar
,mobilizar e desenvolver conhecimentos que partam da vida desses
sujeitos;que demonstre interesse por eles como cidaddo e ndo apenas cbo
objetos de aprendizagem.

3.3 AFORMACAO DO PROFESSOR: SABERES E PRATICAS NA EJA

A sociedade passa por transformacdes, as quais interferem e produzem novas

funcdes para o/a educador/a que a formacao tradicional ja ndo da conta.

Nesse contexto, um novo paradigma produtivo, permitindo mudangas no modelo de
producdo e de desenvolvimento, advindo através das novas tecnologias e de
qualificacdo profissional, se coloca diante da educacdo. Esse retrato da realidade
aponta para uma nova reflexao da funcéo do/a educador/a. Costa et al (2007, p. 52),

afirmam que:

Realizando a andlise historica da formacado do professor Fernandes (1986)
mostra-nos dois elementos que interferem de maneira decisiva na formacao
desses profissionais no Brasil: a tradicdo cultural brasileira tem
representado uma limitagdo no horizonte cultural desse profissional e a
realizacdo da atividade do professor numa sociedade com desenvolvimento
desigual e com contrastes e contradi¢cfes violentas.

Mesmo com as novas tecnologias interferindo decisivamente na sociedade
contemporanea, ainda se convive principalmente nos paises da América Latina, com
indices gritantes de analfabetismo. Por isso, pensar a formagédo de professoras/es
numa sociedade tdo desigual, tem que pensar também a formacdo politica

dessas/es profissionais.
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As constantes mudancas que sdo incorporadas a vida social refletem-se na
sala de aula. Dai o desanimo de muitos professores/as. Para eles/as é
extremamente dificil fazer uma analise e redefinir o seu proprio papel dentro

desse novo contexto. (COSTA et al, 2007, p. 54)

E o0 que pensar sobre a formacédo do/a educador/a de EJA? O envolvimento politico
€ necessério e desejavel, mas que reflita na aprendizagem concreta das/os

/alunas/os. Um dos desafios esta em

Garantir que o professor/a em sua formacdo inicial tenha acesso aos
conhecimentos essenciais de EJA uma vez que os cursos de formacéo. O
gue se deveriam preparar, em tese, para o trabalho em qualquer nivel de
ensino. O que se observa é que esta area € negligenciada na maioria dos
cursos de formacéo inicial, deixando para a educacéo continuada a tarefa

de suprir as dificuldades enfrentadas. (Op. Cit., p. 65)

As especificidades de EJA necessitam que a pratica pedagogica do/a professor/a,
seja respaldada nas diversidades das vidas e culturas dos seus sujeitos. Na escola,
como afirma Costa et al (2007, p. 66):

Esta perspectiva acaba apontando para a autoformacdo, para a
possibilidade de o professor/a exercer 0 controle sobre o0 seu
desenvolvimento profissional. Quando no deparamos com as exigéncias
para a formacdo/atuacdo do/a profissional da EJA, constatamos a
necessidade de encontrar novos formatos que superem a formacéo
tradicional, reafirmando a necessidade de reconhecermos os/as
professores/as como sujeitos produtores de saberes.

A formacdo do educador de EJA esteve sempre em questdo, desde a primeira
campanha, como ja falamos anteriormente até as recentes décadas. A legislacéo

comecou a incorporar as especificidades para a formacgao deste educador.

A LDB 5692/71, no capitulo sobre supletivo, explica num artigo a intencédo de ter um
professor que compreenda o trabalho com adultos. E a LDB 9394/96, avanca
conceitualmente quando entende essa modalidade ndo mais como de ensino

supletivo, mas educacdo como direito.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos (2002)

recomenda “que os docentes deverao se preparar e se qualificar para a constituicao
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de projetos pedagogicos que considerem modelos apropriados a essas

caracteristicas e expectativas”. E que:

As licenciaturas e outras habilitac6es ligadas aos profissionais de ensino
ndo podem deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA. Se
muitas universidades ao lado de Secretarias de educacdo e outras
instituices privadas sem fins lucrativos, ja propdem programas de formacéao
docente para a EJA é preciso notar que se trata de um processo em via de
consolidacdo e dependente de uma acdo integrada de oferta desta
modalidade nos sistemas.

3.4 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A POLITICA EDUCACIONAL EM
ALAGOAS

Para entendermos melhor a politica educacional de Alagoas, faremos uma breve
reflexdo sobre seu contexto politico.

Carvalho (2005) nos informa que um dos problemas estruturais do Estado é a
alianca entre sua pobreza e os seus fracos indicadores sociais. Dos estados do
Nordeste, Alagoas € a terceira menor renda per capita, sendo também 20% menor
gue a média nordestina (op. cit., p. 11). A ma distribuicdo de renda exclui mais da

metade da populacdo do mercado de consumo.

Do conjunto da popula¢@o economicamente ativa, mais de 225 mil pessoas
ndo tém renda, 536 mil recebem até um salario minimo, 293 mil vivem na
corda bamba, recebendo entre um e cinco salarios. (...) Esses dados
revelam uma classe média muito pequena e um mercado consumidor
estreito. (op.cit., p.11)

Carvalho (ibidem), também afirma - especificamente para este trabalho é de
fundamental importancia - que esta pobreza esta diretamente relacionada a cor da

pele.

Uma pesquisa do Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade (2003),
utilizando dados do IBGE (2000) revelava a existéncia de 1.850.000 pobres
em Alagoas. Desses 1.450.000 sdo mesticos (pardos, na expressdo do
IBGE) ou negros. Esses numeros mostram, primeiro, a permanéncia das
marcas ainda ndo superadas do periodo colonial, e segundo, a necessidade

de politicas especificas para essa maioria marginalizada. (op.cit., p.12)
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Essa desigualdade étnico-racial se reflete no nivel social dos/as alagoanos/as. “Essa
populacdo que possui um perfil extremamente desigual, tem, também, pouco acesso
aos bens sociais”. (op.cit. p.13). Como pontua Andrade (2006, p. 2): “Os negros e
pardos com mais de 10 anos de idade tém menos anos de escolarizacdo do que
brancos, sendo que nas Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste essas diferengas
se apresentam de forma mais aguda [...].

As medidas para reversao dos indices de analfabetismo e de elevacéo dos niveis de
escolaridade dos jovens e adultos por parte do governo estadual, através da
Secretaria do Estado da Educacdo (SEE), ainda estdo muito distantes de serem

alcancada, pois ndo uma politica efetiva voltada para esse publico.

Em 2000 comeca se a discutir a construcdo da Proposta Pedagogica do Estado de

Alagoas.

Em 2001, através de recursos do Governo Federal foi contratada uma
consultoria a Universidade Federal de Pernambuco - UFPE, através do
Nicleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educa¢do de Adultos e em
Educacdo Popular - NUPEP do Centro de Educacédo da UFPE. O referido
Nucleo, através de um processo formativo com a participacdo de todos os
funcionarios que atuavam em EJA no estado, estruturou a Proposta
Pedagdgica, que foi lancada em 2003. (FREITAS; MOURA, 2005, p.12)

Um dos principios dessa proposta é a compreenséo da pluralidade dos sujeitos da
EJA e suas especificidades como apontando para um curriculo voltado para suas

necessidades.

Outro enfoque presente nessa proposta segundo as mesmas pesquisadoras foi o da
“possibilidade de oportunidade a continuidade dos estudos, desde a alfabetizagao
até o ensino médio, de todos aqueles que demandarem a Educacéo de Jovens e
Adultos”. Concordamos quando as mesmas dizem que “essa demanda nao é
atendida considerando que as opcbes em relagcdo ao Segundo Segmento e ao
Ensino Médio no Estado de Alagoas ainda sao muito limitadas.” (op. cit,p.15).

Atualmente, as agdes na EJA estdo sendo efetivadas através do Programa “Brasil
Alfabetizado”, através de convénio com o MEC, o qual atua em todo o Estado.
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A realidade vem mostrando que as ac¢des ndo avancaram. A proposta pedagogica foi
construida, mas a sua implantacdo ainda nao foi efetivada. Mas como pontua o

Plano Municipal de Educacao de Macei6 (2009, p. 69):

E obrigatério reconhecer que, diante de todas as iniciativas que
aconteceram e continuam a acontecer ao longo desses anos anteriormente
referidos, por parte do poder publico, seja através de campanhas do
governo federal, ofertas de vagas na rede publica de ensino, seja nas
parcerias firmadas com ONG'’s, as conquistas obtidas, ainda que limitadas,
contaram com a inestimavel participacdo da sociedade civil organizada,
seja por meio do Férum da EJA na articulacdo das varias entidades que
trabalham com essa modalidade de ensino no municipio, seja mediante
acOes de reivindicacéo e de apoio que se fizeram ouvir para que os direitos
a educacdo se tornassem efetivamente democraticos.

Podemos afirmar que essa modalidade de ensino no Estado esta muito distante do
gue se preconizam as Diretrizes Nacionais Curriculares (2000) e a Declaracao de
Hamburgo (1997) que defendem a Educagdo de Jovens e Adultos como um
processo de educacéo continuada ao longo da vida.

3.5 AEXPERIENCIA DO DEPARTAMENTO DE EJA NA SEMED

Com a entrada dos governos populares na década de 1980 nas prefeituras de
alguns municipios brasileiros, a influéncia das acfes educativas dos movimentos
populares, se coloca como estratégia do governo, criando condi¢des, por exemplo,

para implementar uma politica de formag&o continuada para professores/as.

Mas esse cenario de mudanca no pais so se reflete na rede municipal de Maceié em
1993, com a uma nova estrutura da Secretaria Municipal de Educacdo de Macei6
(SEMED). Com um novo olhar, ha uma ressignificacdo dessa modalidade na politica
local:

gue conseguiu desde 1993 inserir a EJA no contexto do Ensino
Fundamental, dispondo de um quadro préprio de aproximadamente de 200
professores concursados; implantou um processo de formacdo continuada,
além de ampliar o seu atendimento de 2000 para 8000 alunos em quase 80
escolas municipais, situadas na periferia urbana de Macei6. Outro destaque
foi a ampliacdo do conceito de alfabetizacdo, a garantia da continuidade dos
estudos dos seus alunos e a realizacdo de a¢Bes que buscam cada vez
mais qualificar a EJA, através da realizagdo de Seminarios, A partir de 2005
0 municipio de Macei6 também firmou convénio com SESI para o
atendimento de 2500 alfabetizando por meio do Projeto SESI Por um Brasil
Alfabetizado/MEC.(FREITAS et al , 2005, p. 7)
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Implantou-se nesta época o curso de Educacdo Basica de Jovens e Adultos para
todas as escolas da rede, atendendo a este publico no turno da noite. Com o
assessoramento da Universidade Federal de Alagoas e didlogo com os movimentos
sociais, criou-se o Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos que, como
afirma Freitas (2007, p. 43) “faz parte maior de um projeto de educacdo que
reconhecia o direito & educacdo a esse segmento da populacdo historicamente

excluidos da escola”.

Foram instituidas duas grandes diretrizes, pensadas pela equipe do departamento: a
continuidade dos estudos para esses sujeitos garantindo suas vagas no Il segmento
do ensino fundamental e, como afirma Freitas (2007, p. 47) “possuir um quadro
préprio para EJA, que se concretizou em 1994, com a realizagcdo de um concurso
publico em regime de trabalho de 40 horas semanais, sendo vinte em sala de aula e
vinte para a formacdo continuada”. Os/as professores/as estavam apenas um
periodo em sala de aula e tinham no outro periodo formac&o permanente oferecida

pela instituicao.

Com essas iniciativas vieram outras que contribuiram para democratizacdo do
ensino em Macei6: criagdo dos Conselhos Escolares, reformas e ampliacdo das

escolas, além de elaboracédo de uma proposta pedagdgica para a rede.

As politicas para a Educagdo de Jovens e Adultos, assumidas pela
SEMED/Macei6, a partir de 1993, também estiveram referendadas e
ganharam estatuto préprio, a partir de uma série de eventos internacionais’
e movimentos em nivel nacional que provocaram o surgimento dos Foéruns
de Educacgdo de Jovens e Adultos e os Encontros Nacionais de Educacéo
de Jovens e Adultos — ENEJA’s, realizados anualmente desde 1997, sendo
sediado, em cada ano, por um estado brasileiro. (PME, 2009, p. 60).

Durante quase dez anos a proposta pedagogica na EJA teve como objetivo “garantir
uma participacdo mais consciente dos sujeitos alunos e professores, que a partir de
suas proprias escolhas, tivessem condi¢cdes de intervir na superacdo das relacbes

sociais alienadas.” (Ibidem, 2007, p. 56).
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Em 2003 h& uma ruptura neste processo, por questdes politicas e pessoais entre a
diretora do departamento e a secretaria de educacéo, a diretora é exonerada do
cargo provocando toda destituicdo da equipe, ingerindo assim negativamente nas
acOes para essa modalidade. Os/as técnicos/as que trabalhavam no departamento
foram devolvidos/as para as escolas ou foram para o departamento de EJA da rede
estadual. Quando a nova equipe assumiu (algumas escolas estavam no processo de
implementacdo de rede tematica, que explicamos no capitulo a seguir) nao
conseguiu dar prosseguimento ao trabalho que estava sendo feito e as escolas

envolvidas neste processo tiveram que recuar nas suas agoes.

Na Nise da Silveira ndo foi diferente. Mudamos toda dindmica de trabalho, e
voltamos para um trabalho que ja era feito na escola: pedagogia de projetos. Na
gestdo anterior havia uma autonomia na geréncia dos investimentos para esta
modalidade na secretaria, com a mudanca percebemos um retrocesso,
principalmente no que diz respeito a formacéo continuada, como a nova diretora do
departamento e sua equipe nao tinham nenhuma experiéncia com EJA, houve
dificuldades em assumir novos compromissos ou mMmesmo manter os assumidos,
como, por exemplo, dando suporte para a proposta de reorientagdo curricular, que

neste novo cenario politico nao foi a frente.

A partir de 2005 ha de novo uma reestruturacdo no departamento, os/as técnicos
que deixaram o departamento naquele momento politico, voltam e reassumem com
0 oObjetivo de resgatar as iniciativas que na década anterior contribuiram
significadamente para uma educacédo de qualidade. A proposta neste momento do
departamento é ampliar a EJA, ndo oferecendo apenas o primeiro segmento, mas

colocando vagas para o segundo segmento desta modalidade.
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4 RELACOES RACIAIS NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE MACEIO: AVANCOS E POSSIBILIDADES

4.1 SITUANDO A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
A Secretaria Municipal de Educacdo de Maceid6 no seu organograma ha uma

Diretoria de Gerenciamento, Administrativa e uma Diretoria Geral de Ensino
(DIGEN), responsavel pela politica de ensino - que nos interessa mais
particularmente, as quais estdo vinculados os departamentos de Artes, Educagéao
Infantil, Educacédo Especial, Ensino Fundamental e de Jovens e Adultos. E também,
dentro do seu espaco fisico se encontra o Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre a
Diversidade Etnico Racial (NEDER). Este nucleo ainda ndo faz parte do
organograma da secretaria, funcionando através de uma portaria assinada pelo

entdo secretario Regis Cavalcanti em maio de 2005.

4.2 REPENSANDO POL,I’TICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO DAS
RELACOES RACIAIS: NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE
DIVERSIDADE ETNICO RACIAL

O nosso obijetivo é falar um pouco da experiéncia do Nucleo de Estudos e Pesquisa
sobre a Diversidade Etnico Racial (NEDER), como surgiu e suas ac¢bes hoje. O
Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre a Diversidade Etnico Racial foi criado a partir
da publicacéo da portaria n°13 de 23 de Maio de 2005 fazendo parte da Diretoria
Geral de Ensino, fruto das discussées de um coletivo de professore/as ligados a
rede municipal, com o objetivo direcionar as acbes a serem realizadas na Rede
Municipal de Ensino de Maceid, orientando-as e apoiando-as a partir do
reconhecimento das raizes do passado histérico brasileiro que levaram a excluséo
social de negros e indios, sem esquecer a fomentagcdo de espacos de debate,
reflexdo e pesquisa sobre a diversidade étnico-racial, que favorecam a

conscientizacdo de educadores (as) quanto as diferengas étnico-raciais.

A reorientacdo da comunidade escolar resgatando posturas e valores em nossa
pratica pedagdgica no sentido de valorizar a diversidade étnico-racial contribuindo
positivamente na realidade vivenciada pela populacédo negra da nossa sociedade é

uma metas deste Nucleo.
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O Nucleo inicia suas ag¢fes, voltado para formagao continuada, mas ainda em areas
separadas do conhecimento, a secretaria oferece um leque consideravel de
formacdo continuada para os/as professores/as da rede, mas a tematica da
diversidade étnico-racial é abordada apenas na formacdo de historia, geografia e
ensino religioso. Os/as trés professores/as que sao facilitadores/as das areas citadas
acima sdo lotados/as no departamento do ensino fundamental e também fazem
parte do NEDER.

Em 2006, jA com o0 avanco das discussfes, a tematica da diversidade comeca a
fazer parte do leque oferecido de formacdo continuada da secretaria, jA com a

perspectiva de interdisciplinaridade.

A SEMED através da sua Diretoria de Ensino tem investido na formac¢éo continuada
dos/as professores/as das diversas areas de ensino visando garantir a esses/as
educadores/as a formacdo no decorrer do desempenho de suas funcbes
educacionais para assim refletirem sobre suas posturas metodoldgicas e acbes
pedagdgicas na unidade de ensino e na sociedade, objetivando melhorias na sua
acdo pedagogica.

Como citado no relatério do NEDER, em 2007 foi realizado através de convénio com
o MEC o curso de 120 h no periodo de abril a outubro. O objetivo da referida
formacdo era de viabilizar a melhoria das praticas pedagoégicas visando maior

conhecimento sobre a diversidade étnico-racial.

A formacéo foi estruturada dentro do Projeto de Formacdo Continuada da SEMED,
organizado em trés momentos: cursos de 60h, seminario de 40h e oficinas de 20h
atendendo 365 professores/as de 73 escolas da Rede Municipal num universo de

132 escolas

A metodologia utilizada foi através da leitura e discussdo de textos, analise de
filmes, palestras com especialistas da area, aulas de campo, oficinas pedagdgicas,
organizacdo de atividades pedagogicas interdisciplinares e socializacdo de

atividades desenvolvidas nas escolas.
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As tematicas abordadas foram: 1) Cursos: Curriculo e Relagdes Etnico-Raciais; A Lei
10.639/03 e o Curriculo; A Escola e o Curriculo; O Curriculo da Escola Zumbi dos
Palmares; Abordagens da historiografia; Religiosidade Afro-Brasileira. 2) Seminario:
AcOes afirmativas a uma Educacdo Anti-racista: A Escola respeitando sua
diversidade na construcdo de Identidades. 3) Oficinas Pedagodgicas: Préticas
Pedagogicas na Construcdo da Identidade; Quilombos; A religiosidade afro-
brasileira; Reconhecimento e valorizacdo da arte da matriz africana como patriménio
cultural brasileiro; Influéncia das linguas africanas no portugués brasileiro e Anélise e

Reflexdes acerca de novos materiais didaticos ligados a area afro-cultural.

A primeira tematica do Curso foi trabalhada pelo Clébio Correia de Aradjo mestre em
Educacdo Brasileira. Durante a formagdo o professor destacou a relagdo da
educacdo com o Curriculo Escolar. A importancia dessa reflexdo inicial foi
necessaria para que os/as docentes discutissem sobre suas praticas pedagogicas.
Ainda nessa primeira etapa foram trabalhadas as Abordagens da Historiografia com
o professor Zezito de Araujo, Mestre em Historia do Brasil. SE destacou a historia da

Africa, sua formac&o, construcéo e suas contribuicdes.

Houve também a tematica da Religiosidade Afro-brasileira que o Professor e pés-
graduando em Cultura Afro-Brasileira Célio Rodrigues dos Santos, Babalorixa do
Nicleo de Cultura Afro-brasileira — IYA OGUM — TE, trabalhando sobre Diaspora
Africana, destacando principalmente suas semelhancas e contribui¢cdes, tendo como
foco os aspectos da religiosidade, dando oportunidades aos/as docentes conhecer

a religido de matriz africana tanto o Candomblé como Umbanda.

No decorrer do curso, de 60 horas, foram realizadas duas aulas de campo, uma
numa escola municipal, que jA desenvolve um trabalho voltado para a Diversidade
Etnico-Racial, ou seja, que ja trabalha a Lei 10.639/03 no seu curriculo escolar e
outra aula foi a visitacdo de duas casas religiosas de matriz africana(candomblé e
umbanda), visando aprofundar melhor o conhecimento tedrico estudado no primeiro

momento do curso.
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Com relacdo ao Seminario de 40 horas cujo titulo foi “Agbes Afirmativas e a
construcdo de uma educagédo anti-racista: a escola respeitando a sua diversidade na
construcédo de identidades”, contou-se com a participacdo do Professor Doutor em
Educacao Moisés de Melo Santana e da Professora Mestranda Educacédo Brasileira
Maria Alcina Ramos de Freitas, que dividiram o seminario em trés blocos: 1. Acdes
Afirmativas e teorias raciolégicas com a exibicdo de Documentario sobre Rela¢cbes
Raciais e Educacéo; 2. Diversidade Cultural Humana com trabalho desenvolvido em
grupos e apresentacdo dos mesmos em Discussdo Sistematizadora Coletiva; 3.

Educacdo numa perspectiva transcultural dialégico-critica.

O curso foi finalizado com a realizacdo de oficinas com as seguintes tematicas:
Praticas pedagdgicas na construcdo da identidade; A religiosidade afro-brasileira;
Reconhecimento e valorizagdo da arte da matriz africana como patrimonio cultural
brasileiro; Influéncia das linguas africanas no portugués brasileiro; Quilombos;
Praticas pedagodgicas na construcdo da identidade etnomatematica e Andlise e

Reflex6es acerca de novos materiais didaticos ligados a area afro-cultural.

Na Oficina, Préaticas pedagdgicas na construcdo da identidade, teve como
metodologia o trabalho em equipe.Foi produzido coletivamente material pedagdgico,
com 0s seguintes aspectos abordados: Continente Africano, Diversidade,

Religiosidade, Colonizacao e Interdisciplinaridade.

Na Oficina, A religiosidade afro-brasileira, ministrada pelo Professor Mestrando em
Teoria Literaria Lepé Correia, houve exposicdo e reflexdo junto com os/as
professores/as cursistas aspectos gerais da Religiosidade Africana, fazendo um
aporte tedrico-filoséfico das demais matrizes religiosas comparando-as com a matriz
africana.

Cabe ressaltar, que esta oficina e a tematica da Religiosidade Afro-Brasileira, que foi
oferecida no primeiro momento e teve como objetivo a compreensao da religido de
matriz africana para tentarmos quebrar com a resisténcia e preconceitos criados a
partir de apenas uma concepc¢ado de mundo, como afirma Freitas (apud ROCHA
2008, p. 89)

Mais do que ninguém, a comunidade negra aspira a concretizacdo desse
direito a liberdade religiosa. As religides dos orixas, que fundamentaram o
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processo de resisténcia do negro no Brasil, ainda ndo encontraram o devido
reconhecimento e a liberdade de expressdo na sociedade brasileira. Os
preconceitos, os rétulos, a s discriminacdes, e o desrespeito, continuam a
marcar a vida dos membros ou adeptos dessas religides. E inconcebivel, no
Brasil, falar de direitos a liberdade religiosa sem considerar o direito de
expressédo das Religides Afro-Brasileiras.

Na Oficina, Reconhecimento e valorizacdo da arte da matriz africana como
patrimoénio cultural brasileiro, ministrada pelo Professor e especializando-se em
Docéncia do Ensino Superior Amauricio de Jesus, trabalhando as seguintes
tematicas: O que é identidade cultural; Elementos da cultura afros que foram
absorvidos no nosso dia a dia; Promovendo acbes afirmativas na sala de aula;
Registro da cultura material e imaterial local; constru¢do de uma identidade afro-
alagoana. O funcionamento da oficina partiu da intencao de levar o corpo docente a
vivenciar experiéncias que contribuissem para uma sensibilizacédo, reconhecimento e
producdo, utilizando como eixo de acao, elementos e temas do nosso cotidiano, tais
como brinquedos, festas, manifestacdes, habitos, aromas e outros, sempre levando

em conta a visao africana.

Outra Oficina foi a Influéncia das linguas africanas no portugués brasileiro,
ministrada pela Professora Doutora em Antropologia Rachel Rocha de Almeida, esta
afirma que “[...] as palavras de origem africana que identificamos no nosso
vocabulario ocupam outro espaco ordinario, aqueles que se refere a comunicacdo
mais direta e aos niveis menos especializados do exercicio linguistico.” (2006, p.12),
nesta oficina foram abordados os seguintes sub-temas: Racismo a Brasileira; Cultura
Afro-Brasileira, um universo multireferenciado e Presengas ‘invisiveis’ da Africa entre

7

nos.

Na Oficina Quilombos, ministrada pela Professora doutoranda em Geografia Maria
Ester Ferreira da Silva, foram abordadas as concepcdes de quilombos e diversidade
cultural que tem norteado reflexdes educativas contemporéneas dentro da
Antropologia, bem como as correntes da Geografia que melhor propiciam um
conhecimento sélido para esta nova questdao que se apresenta dentro da sala de

aula, que a aplicabilidade da Lei 10639 no ensino da geografia.
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Na Oficina Praticas pedagodgicas na construcdo da identidade etnomatematica,
ministrada pela Professora Mestre em Psicologia Cognitiva Lucia Cristina Silveira
Monteiro, discutiu-se a Etnomatematica, um projeto de pesquisa; Matematica uma
construcdo humana; Os numeros e seus significados, proporcionalidade uma idéia
fundamental; Transposicao didatica e Etnomatematica, Modelagem na construcdo
civil; Explorando situacdes geométricas para modelar, A decomposi¢cdo do cubo; A
pesquisa em Educacdo Matematica, construcdo do conhecimento e linguagem
geomeétrica; A pesquisa em Educacdo Matematica. Ressaltamos a importancia desta

oficina, com as palavras de Cunha Junior (2006, p. 63):

A preocupacd@o com o0 ensino e o0 aprendizado da mateméatica em territorios
de maioria afro-descendente nasce da constatacdo das precariedades da
educacédo formal matematica nestas areas. Constatamos que em muitas das
areas de maioria afro-descendente, praticamente inexiste ensino
competente e adequado de matemética, decorrendo dai um grande
fracasso no aprendizado da disciplina que fica imputado a populacdo e nao

a ineficiéncia do sistema educacional.

Na Oficina Andlise e Reflexbes acerca de novos materiais didaticos ligados a area
afro-cultural, ministrada pelo Professor Mestre em Histéria do Brasil Zezito de Aradjo,
foi mostrado a diversidade de materiais didaticos relativo a cultura afro-brasileira,
como livros didaticos e para-didaticos, videos-documentarios, musicas, que podem

ser utilizados pelos professores no processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, trabalhar a Diversidade Etnico-racial na escola promove de forma
significativa a oportunidade de um maior envolvimento dos diversos profissionais da
educacdo junto aos (as) alunos (as) a partir da reflexdo que o espaco escolar
proporciona o encontro das diferencas e € preciso estabelecer padrées de respeito,

de ética e garantia dos direitos sociais.

Percebemos um avanco do Nucleo no desenvolvimento deste curso, mas como néo
foi uma politica da secretaria, a acdo sO se efetivou com a parceria do MEC, néo
houve continuidade no ano seguinte, voltando a formacdo do NEDER pro seu
formato original. Observamos que a SEMED, mesmo instituindo equipe técnica

permanente que discute a tematica de diversidade, ndo adota uma politica efetiva de
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implementacdo da Lei 10639/03, que vai alem da criacdo do Ndcleo, que é

necessario dizer, ndo tem recursos orgamentérios para seus fins.

Percebemos também a falta de monitoramento do dos trabalhos dos/as
professores/as que participam das formagfes, além de haver alta rotatividade dos
participantes.

Observamos também que ndo ha nenhum departamento dentro do organograma da
secretaria de avaliacdo da sua proposta de formacdo continuada. Sdo os préprios
técnicos que no final do ano fazem um relatério, a partir do olhar dos professores/as
que participaram da formacéo.

4.3 PROPOSTA DE REORIENTACAO CURRICULAR NO DEJA

Estudos recentes vém mostrando a importancia de se repensar o curriculo, levando
em consideracdo o conhecimento das vidas dos/as alunos/as, sujeitos de
aprendizagem. E esse conhecimento surge da pratica social e educativa. Silva
(2005) faz uma discusséo sobre as teorias do curriculo, das quais aprofundaremos
as reflexfes sobre a teoria critica. O autor afirma que para se refletir sobre alguma
teoria do curriculo, é preciso entender qual tipo de conhecimento deve ser ensinado,
quais questbes essas teorias buscam responder. O curriculo, como afirma Silva
(2005, p.15): “é sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes selecionado aquela parte que vai construir precisamente o

curriculo”.

Em 1960, ano de grandes agitacdes e transformacées no mundo, surgem
teorizagbes que questionam a estrutura educacional tradicional. S&do as teorias
criticas do curriculo, que como afirma Silva (1999, p. 30) “as teorias tradicionais
eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias da

desconfianca, questionamento e transformacao radical.”

Neste contexto, ressaltamos a contribuicdo de Paulo Freire nesse campo tedérico, no
qgual ele discute as questdes fundamentais curriculares: o que ensinar? Sua critica

ao curriculo existente estd sintetizada no conceito de educacdo bancaria que
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‘expressa uma visao epistemoldgica que concebe o conhecimento como sendo
constituido de informacdes e de fatos a serem simplesmente transferidos do
professor para o aluno”. (SILVA, 2005, p. 58).

Numa alternativa a concepcdo bancaria propde-se o conceito de “educagéo
problematizadora”, que exige uma nova compreensao do significado de conhecer.
Para Freire (2005) , conhecimento € sempre conhecimento de alguma coisa. Na sua
concepcao, é através do didlogo, que os homens mutuamente se educam. Ele
anuncia uma sociedade/educacédo problematizadora da realidade social, em que se
estimule alem do dialogo, a curiosidade e o ato de perguntar, desenvolvendo uma
acado de comunicacao entre os sujeitos, possibilitando a articulacdo entre os saberes
e a convivéncia ética com a diferenga. “Uma educacdo de perguntas é a Unica
educacado criativa e apta a estimular a capacidade humana de assombrar-se, de
responder a seu assombro e resolver seus verdadeiros problemas essenciais,

existenciais. E o proprio conhecimento.” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 52)

A teorizagéo critica sobre o curriculo esteve inicialmente concentrada na andlise da
dindmica de classe, mas tornou-se evidente que as relagdes de desigualdades e de
poder na educacdo e no curriculo ndo podiam ficar restritas a classe social. O

debate deve incluir a questéo de raca e etnia. Como afirma Silva (1999, p. 1001):

E através do vinculo entre conhecimento, identidade e poder que os temas
de raca e etnia ganham seu lugar na teoria curricular. O texto curricular,
entendendo aqui de forma ampla — o livro didatico e paradidatico, as licbes
orais, as orientagBes curriculares oficias, os rituais escolares, a s datas
festivas e comemorativas- estéd recheado de narrativas nacionais, étnicas e
raciais.

A partir da perspectiva da educacdo problematizadora, todos 0s sujeitos estédo
ativamente envolvidos no ato do conhecimento, criando dialogicamente um
conhecimento do mundo. Essa visdo de educacédo permite a constituicio de um

conteudo programatico do curriculo a partir das experiéncias dos/as alunos/as.
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E com esta concepcgéo de educacéo, que em 2003 o Departamento de Educacio de
Jovens e Adultos (DEJA) convidou, entre outros, o corpo docente da escola Nise da
Silveira para fazer uma reorientagdo curricular atendendo a EJA. Esta proposta se

caracterizou por

Desencadear uma pesquisa sociocultural - pesquisa-acdo - como
necessidade pedagdgica de buscar falas da comunidade que expressem
situagBes significativas conflitantes e conflituosas, freqlientes no contexto
sociocultural local e passiveis de superagdo ao serem concebidas como
situacdes-limites — temas geradores — que, conseqiientemente, supdem 0s
respectivos temas reversos, contratemas, a partir de um olhar critico dos
educadores [...] (SILVA, 2004, p.184).

Esta pesquisa socio-antropologica se caracteriza pelo estudo da realidade, isto €, a
escuta dos/as educandos/as, fazendo uma pesquisa de campo, a partir de um roteiro

pré-estabelecido. Como afirma Rocha (2010):

Nesse processo de reorientagdo curricular uma das caracteristicas mais
marcante refere-se a efetiva participagdo da comunidade, através do
constante dialogo entre todos os segmentos envolvidos nessa trajetéria, que
vai desde os técnicos das secretarias de Educacdo, aos profissionais das
escolas e a prépria comunidade.

O local onde os/as professores/as de EJa da Escola Nise da Silveira realizaram a
pesquisa de campo foi o Loteamento Terra de Antares I. O surgimento desse
loteamento se deu de forma desordenada. Existia um resquicio da mata atlantica,
gue aos poucos foi desaparecendo. Os/as novos/as moradores/as na grande
maioria, oriundos do interior do Estado que vieram em busca de melhores condicbes
de vida, ocuparam desordenadamente o local que culminou num espaco de

favelizacdo, que no municipio de Macei6, comumente € denominado Grota.

Na segunda etapa realizou-se a coleta por escrito das opinibes da comunidade,
trazida para discussao entre o grupo e foi selecionada as falas significativas, falas
que resgatam o0s problemas vivenciados pela comunidade e as explicacbes e
proposta apresentadas por elas para superagédo desses problemas, por exemplo, lixo
na comunidade, violéncia, falta de postos de saude. Procura-se privilegiar falas que
sintetizam as concepc¢des de mundo, contradicdes sociais explicitadas, e limites

explicativos dessa visdo. Sobre isso Silva A.G. (2004, p. 185) propde:
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Contextualizar a realidade local com a construcdo de uma rede tematica — a
partir da problematizacdo das falas selecionadas, identificando as tensdes
entre os conhecimentos presentes sobre a realidade local —, que registre as
andlises relacionais da micro e da macro organizacao social realizadas pela
comunidade escolar expressas em diferentes relagcBes entre os aspectos
socioculturais da infra-estrutura local, inserindo-a em um contexto mais
amplo (elementos da macro organizacdo sociocultural e econdmica),
propiciando a compreensdo dos conflitos como contradicdes sociais
passiveis de superacdo a partir da pratica dos sujeitos envolvidos.
A partir dai parte-se para etapa seguinte que € a problematizacdo das falas
sistematizadas. Nesta etapa os educadores/as da escola buscam caracteriza¢des de
aspectos e elementos socioculturais e econémicos. Dessas falas problematizadas
retira-se uma para ser o tema gerador, fazendo um contraponto com o contra-tema.
Aqui consideramos o0 tema como ponto de partida pedagdgico e o contra-tema € um
guia norteador, que conduzira para revelacdo da realidade local, que se pretende

construir com os/as educandos/as.

Os Temas Geradores sdo extraidos da problematizacdo da pratica de vida dos
educandos, buscando a superacdo de uma visdo ingénua por uma visdo critica,
capaz de transformar a realidade. Os contetudos de ensino séo resultados de uma
metodologia dialégica. Cada pessoa, cada grupo envolvido na acdo pedagdgica
dispbe em si proprio, ainda que de forma rudimentar, dos conteddos necessarios dos

quais se parte. Isto €,

Construir questdes geradoras pelo dialogo entre as diferentes dimensfes
analiticas do tema / contratema, orientando os educadores no percurso
pedagdégico programatico a ser organizado a partir da rede tematica. (SILVA,
2004).

O importante ndo € transmitir contetdos especificos, mas despertar uma nova
forma de relacdo com a experiéncia vivida. A transmissao de conteudos estruturados
fora do contexto social do educando se torna apenas depdsito de informacgdes.
Como diz Freire (2004, p.119):

[...] ensinar n&o é transferir contetdo a ninguém, assim como aprender ndo é
memorizar o perfil do contetdo transferido no discurso do professor. Ensinar e
aprender tém que ver com o esforco metodicamente critico do professor de
desvelar a compreenséo de algo e com o empenho igualmente critico do aluno
de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento
gue o professor ou a professora deve deflagrar.
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Por isso, antes de qualquer coisa, é preciso conhecer o aluno. Conhecé-lo enquanto
individuo inserido num contexto social, resgatando seu desejo de se assumir

enguanto sujeito de direito, do uso da fala. Freire (2005, p. 139) diz:

O importante, do ponto de vista de uma educagéo libertadora e nédo "bancéria",
€ que, em qualquer dos casos, 0s homens se sintam sujeitos de seu pensar,
discutindo o seu pensar, sua propria visdo do mundo, manifestada implicita ou

explicitamente nas suas sugestdes e nas de seus companheiros.

Reafirmando Freire, Rocha (2010) considera que:

Um curriculo € um processo, pelo qual os sujeitos envolvidos nele possam
ressignificar seus saberes e experiéncias,desenvolvendo novos modos de
compreensao de mundo. O didlogo entre os sujeitos € um pressuposto que
fundamenta a construgdo de um curriculo popular critico e entre seus varios
objetivos um deles é o de mobilizar o grupo para possibilitar todo um
processo de mudanca rompendo com a perspectiva tradicional e autoritéria
de ndo participacdo dos segmentos da escola na constru¢do curricular, ou
seja, que enfatize o curriculo tendo o conflito como ponto de partida.

4.4 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES/AS DE EJA NA REDE
MUNICIPAL

Como ja foi afirmado no capitulo anterior, no Departamento de Jovens e Adultos,
desde sua criagdo em 1993, existe um esforco de priorizar esta modalidade de
ensino como politica educacional do municipio. Para concretizacdo desse objetivo
podemos citar a valorizacdo dos profissionais que atuam na EJA através de uma
permanente formacédo, seja através de monitoramento das escolas seja através de
parceria com a Universidade Federal de Alagoas (UFAL), na organizacdo de
seminarios com o0s docentes/as desta instituicdo. Quinzenalmente, dentro do
calendario de formacdo da SEMED, o DEJA oferecia formacdo para seus/as
professores/as. Além disso, também é oferecida em didlogo com o Forum Alagoano
de Educacdo de Jovens e Adultos (FAEJA) participacdo nas reunides ampliadas
deste Forum, que se discute normalmente temas relacionados a EJA no cenario
brasileiro. Foram realizados dois Seminarios municipais sobre a Educacdo de
Jovens e Adultos (1995 e 1996), cujos resultados foram registrados em anais e
editados pela SEMED. Produziu-se também material didatico o 1°, 2° e 3° Cadernos

de Producéo Coletiva (1995, 1997, 1998), com textos produzidos pelos alunos das
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turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, e utilizados pelos professores/as e

alunos/as na sala de aula.

Inclui-se também a participacdo dos professores/as no Coloquio Internacional Paulo
Freire, que se realiza desde 1998 bienalmente na cidade do Recife, no qual tem
como um dos objetivos “socializar experiéncias socio-educativo-culturais,
referenciadas no pensamento freireano, vivenciadas em ambientes educativos,
escolares e nao escolares” e participacdo nos Encontros Nacionais de Educadores
de Jovens e Adultos (ENEJAS). Essa importancia dada para que o professor seja um
professor-pesquisador, resultou no engajamento da Escola Nise da Silveira na
proposta de reorientacdo curricular de EJA. Sempre houve uma preocupacdo da
equipe técnica para conseguir o melhor formato, a melhor perspectiva metodoldgica,
a melhor orientacdo, uma formacao que contemplasse a interdisciplinaridade. Destas
indagacbes € que foi adotada a experiéncia com a Rede Tematica. Com essa
proposta, a equipe técnica do DEJA estava buscando uma perspectiva de dar um
olhar diferenciado que atendesse as necessidades desses sujeitos, ndo mais numa
perspectiva reprodutiva, do professor ensinar pra crianga reproduzir pro aluno/a
adulto/a.

Porém é necessario dizer que para a efetivacdo da proposta esbarramos nos
entraves decorrentes da omissao politica para a educacédo de jovens e adultos desta
secretaria, por exemplo, a falta de professores/as efetivos, que garantissem a
continuidade do trabalho. No segundo segmento dos/as quatro professores/as,
apenas um era do quadro; falta de pessoal de apoio dentro da escola, tais como,

vigia e merendeira; falta de transporte para acompanhamento dos técnicos a escola.
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4.5 A PARCERIA ESTADO-MUNICIPIO NO TRATO DAS QUESTOES RACIAIS

Desde dezembro 2008, com a mudanca na SEE especificamente na Geréncia de
Educacéo Etnico-Racial comecou-se a desenhar um novo perfil de formac&o voltada
para a temética da diversidade étnico-racial dentro da secretaria estadual. Foi se
concretizando um didlogo com o NEDER, que culminou numa parceria bem
sucedida entre as duas redes na questdo de elaboracdo de uma formacao
continuada para implementacdo da Lei 10639/03 para os/as professores/as,
principalmente para aqueles que tém vinculo empregaticio tanto com o Estado
quanto com o Municipio, ou seja, a formacao continuada vem ocorrendo no formato
de parceria (Estado+Municipio), o que facilita a participacdo dos professores nos
referidos cursos. A partir de 2009, em decorréncia da fala de alguns professores/as
que alegavam nao participar das formacdes por que trabalham nas 2 redes publicas
de ensino, objetivou-se em parceria com a Geréncia de Educacdo Etnico Racial e
de Género da Secretaria de Educacdo do Estado oferecer além da formacdo da
SEMED, formacédo integrada com a SEE com carga horaria de 40 h para
professores/as que sao efetivos/as das 2 redes para superar esse processo de
evasdao na formacgdo continuada. Essa experiéncia foi avaliada como positiva
pelos/as professores/as. Os trabalhos feitos nas escolas envolvendo a tematica da
diversidade étnico racial € acompanhado pelo nucleo quando necessario, colocando
a disposicao das unidades escolares e dos seus docentes um acervo bibliografico

gue 0 mesmo possui e ainda seus integrantes contribuindo com palestras.

Nesse sentido, foi promovido um curso de 40 h dividido em 5 encontros bimestrais
durante o ano letivo de 2009 e 2010, especificamente neste ultimo ano a formacgéao
integrada teve o tema “ reflexdo da pratica pedagogica: igualdade na diversidade” e
0s 3 primeiros encontros tiveram sub-temas: o racismo no cotidiano escolar; a
mulher negra - marcas de excluséo; e dos movimentos sociais as ac¢des afirmativas:
contribuicdes no contexto escolar”. Os dois ultimos encontros foram uma aula de
campo numa comunidade quilombola e a socializacdo dos projetos desenvolvidos

nas escolas dos respectivos professores/as durante o ano letivo.
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O resultado desse trabalho é que possibilitou aos profissionais condi¢cdes para a
construcdo de uma imagem positiva da cultura negra no curriculo e nos projetos
pedagogicos das escolas. E em articulagdo com o NEAB/UFAL a partir, de julho de
2009 promove parceria com 0sS municipios que tenham comunidades quilombolas

visando a formacgéo de professores/as para a diversidade étnico-racial .

Fortalecemos também o Forum Permanente de Educacdo e Diversidade Etnico
Racial, com reunibes mensais, criando um didlogo permanente com 0 movimento
negro de Alagoas e as diversas instituicdes, Conselho Estadual de Educacao/CEE,
Sindicato dos trabalhadores em Educacdo de Alagoas/SINTEAL, Universidade
Federal de Alagoas/UFAL, Universidade Estadual de Alagoas/UNEAL, Unido dos
Conselhos Municipais de Educacdo/UNCME entre outros. O resultado desse dialogo
€ que se estd construindo uma minuta envolvendo todos esses atores para ser
encaminhado ao ministério publico para que todos os municipios alagoanos efetivem
implementacdo da Lei em 2010. Também em 2010, em parceria com NEAB/UFAL,
com a Diretoria do ensino médio da SEE/AL promovemos palestras sobre o

programa de agdes afirmativas da UFAL em algumas escolas de ensino médio das

quatro coordenadorias de Maceio.

Mesmo avaliando de forma positiva essas acfes, percebemos o quanto ainda o
Estado precisa se responsabilizar para a efetiva implementacdo da lei,
principalmente no tocante a producao de material didatico. Também néo percebemos
nenhuma articulacédo referente a construcao de relatério e avaliagdo das escolas
sobre 0s seus respectivos trabalhos na tematica. A geréncia de diversidade étnico

racial ndo tem orcamento préprio para planejar suas acoes.

Enfim, percebemos que tanto o governo municipal quanto o estadual se eximem de
cumprir as determinagbes legais das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relacdes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e cultura
Afrobrasileira e Africana. Quando nos debrucamos no Plano Nacional de
Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

lancado pelo MEC em 2009 que tem como objetivo
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Colaborar para que todo sistema de ensino e as instituicbes educacionais
cumpram as determinacdes legais com vistas a enfrentar todas as formas
de preconceito, racismo e discriminacao para garantir o direito de aprender
e a equidade educacional a fim de promover uma sociedade mais justa e
solidaria. (p.23)

Notamos que no que diz respeito as atribuicbes dos sistemas de ensino e
consequentemente as ac¢Bes do governo estadual, quase nada foi feito de
significativo de implementacédo da Lei. Das 9 principais acdes que o Plano orienta
para o sistema de ensino estadual,apenas 3 sdo colocadas totalmente em
pratica.As outras acfes esperam uma posicdo politica de prioridade do Estado na

area de educacdo a demanda da populacdo afrodescendente.
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5 A ESCOLA NISE DA SILVEIRA: UM OLHAR SOBRE SEUS DIVERSOS
SUJEITOS

Neste quinto capitulo discute-se o trabalho desenvolvido pela Escola Municipal Nise
da Silveira na EJA diante da diversidade étnico racial, bem como as concepcdes
elaboradas pelos estudantes e professores/as sobre essa diversidade. Este capitulo
foi dividido em quatro partes: a caracterizacdo da escola, o Projeto Politico-
Pedagdgico, os sujeitos que constroem a historia da EJA da Escola Nise da Silveira

e a Historia e Cultura Afro-Brasileira no espaco da escola no trato da questao racial.

O capitulo foi construido baseado nos dados coletados partir dos 19 questionarios
aplicados com os sujeitos da pesquisa. Para tanto, foram aplicados cinco
questionarios entre os/as professores/as e quatorze entre os/as alunos/as do
segundo segmento da EJA da referida escola. Ressalta-se que 0s questionarios
tanto dos/as professores/as quanto dos/as alunos/as foram estruturados em

guestdes fechadas e abertas.

5.1 A CARACTERIZACAO DA ESCOLA

5.1.1 Histoérico

No ano de 2000, um contrato foi firmado entre a Prefeitura Municipal de Macei6 e
uma construtora na intencdo de entregar a Escola Nise da Silveira pronta no ano de
2001 para que iniciasse seu primeiro ano letivo em fevereiro ou mar¢co do mesmo
ano. Contudo, como houve atrasos na obra a escola sé pode iniciar seu ano letivo
em outubro de 2001.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental recebeu o nome Nise da Silveira em
homenagem a uma psiquiatra alagoana, nascida em Maceio em 1905 e falecida no
Rio de Janeiro em 1999, que revolucionou a psiquiatria por substituir o tratamento de
eletro choque por terapia ocupacional e por isso € reconhecida em todo o pais e no

mundo.
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A primeira diretora e vice-diretora, por ndo existir ainda o Conselho Escolar,
assumiram os cargos por indicacao politica. Depois do Conselho instituido, houve

eleicdo direta para o cargo e hoje a escola esta na sua terceira gestao escolar.

Seus/as professores/as, na sua grande maioria, vieram removidos de outras escolas
municipais, principalmente pelo motivo da Escola Nise da Silveira se localizar perto

de suas residéncias. Sao profissionais com experiéncia na educacéao publica.

A escola desde seu inicio atende a educacédo infantil, primeira etapa do ensino
fundamental e educacéo de jovens e adultos. A partir de 2007, com a implantacdo do
ensino de 9 anos na rede,a instituicdo deixa de oferecer a educacéo infantil e
atendendo a necessidade da comunidade oferece 2° segmento de educacao de
adultos.

5.1.2 Localizacéao

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Nise da Silveira, localiza-se no bairro
Antares, no bairro da Serraria, na parte alta da cidade de Macei6. Tem como
principal via de acesso a Avenida Menino Marcelo (Via Expressa) e situa-se
exatamente no Km-10, tomando como ponto de partida o centro da cidade de
Macei6. Paralelo a escola localiza-se um grande canavial que margeia toda a
estrada que hoje ja é asfaltada, ligando a Avenida Menino Marcelo ao Conjunto

Santa Lucia.

A Escola representa o Unico investimento publico nesse bairro. Falta investimento
em todos os aspectos. Nao ha saneamento, postos de saude, espacos culturais e de
lazer, nem mesmo uma simples praca. Os terrenos baldios sdo transformados em
campos de futebol para as peladas dos adolescentes. Nas Grotas a realidade ainda
€ mais dura. Em algumas delas, ndo ha agua encanada, coleta regular de lixo; em
algumas localidades também né&o tem telefones publicos (orelhdes). Deste modo, as

comunidades ndo tém um espaco publico para satisfazer suas necessidades béasicas
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de sobrevivéncia e nem para manifestar-se culturalmente. Percebemos que a igreja
e a escola sao os unicos espacos de sociabilidade.

5.1.3 Estrutura e Funcionamento

A escola ocupa um quarteirdo. Na frente tem um portdo, que € a entrada principal,
onde os professores, funcionarios e comunidade tém acesso ao interior da mesma.
Nessa entrada principal é também usada por alguns funcionarios como garagem. No
final deste patio ao lado esquerdo, ha um portdo por onde todos os alunos tém

acesso a parte interna da escola.

A secretaria é a primeira sala da escola. E ampla, arejada e contem mais trés salas
com portas, na qual tem um almoxarifado para materiais didaticos e arquivo da
secretaria que sofreu reforma com armarios embutidos. Ha outra sala que foi

destinada aos atendimentos da Assisténcia Social e ainda um banheiro.

A esquerda da secretaria tem uma porta que da acesso a sala da direcdo e a parte
interna da escola. A sala onde fica a direcéo tem trés portas na qual uma das portas
d& acesso a secretaria, a outra a sala de professores e aos demais comodos da
escola. A sala dos/as professores/as € bem maior e localiza-se vizinha a sala da

direcéo; é reservada e possui janelas e um banheiro.

Foto 1:
Fonte: Pesquisa Direta(2010)
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As salas de aula no primeiro ano de funcionamento foram quatro, do mesmo
tamanho e modelo. No ano seguinte construiram mais trés salas de aulas, estas
foram entregues no mesmo estilo das primeiras salas, revestidas de azulejos
brancos, luzes fluorescentes e dois ventiladores. Os/as alunos/as reclamam da falta
de manutencgdo, o que ocasiona salas escuras, por nem todas as luzes acenderem,

ventiladores muito barulhentos e carteiras j4 desgastadas.

No meio da escola tem patio coberto, no qual as criancas circulam e brincam
durante o intervalo. Entre este patio coberto e as salas da direcdo e dos/as
professores/as existe uma enorme sala construida, a sala de informatica. Ja no outro
lado tem um corredor com trés salas de aulas, iniciando com o portdo de entrada e
saida dos alunos de 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental e terminando no espaco

coberto.

Foto 2
Fonte: Pesquisa Direta, (2010)

No lado oposto ao primeiro corredor encontram-se um banheiro para funcionarios, a
cozinha, a &rea de servico, a dispensa onde fica armazenada a merenda, e 0s
banheiros para uso dos alunos (masculinos e femininos), ambos com quatro
divisérias e adaptadas para portadores de deficiéncias fisicas. Entre estes dois

banheiros, existe uma pequena dispensa para utilizagdo dos materiais de limpeza.
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Foto 3
Fonte: Pesquisa Direta (2010)

Por tras da secretaria, interligados por corredor, hA um espaco onde se localizam
uma sala da educacéo especial, ou seja, sala de recursos especiais, uma sala que

foi adaptada para a coordenacao pedagdgica e duas salas para atender os alunos
do 1° ano do Ensino Fundamental — ambas com banheiro. Ha ainda um pequeno
espaco aberto, forrado por areia de praia, destinado a recreacdo dos alunos do 1°

ano (criancas de 06 anos de idade).

Indo pelo corredor proximo as salas do 1° ano em direcdo ao pétio coberto,
encontra-se um portdo que da acesso a uma area, que esta reservada inicialmente a
construcdo de um espaco destinado a atender os alunos do 1° ano ou ainda a
construcdo de uma quadra de esporte para atender as aulas de educacao fisica.

Foto 4
Fonte: Pesquisa Direta (2010)
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5.2 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

Toda escola deve ter definida, para si mesma e para sua comunidade escolar, uma
identidade e um conjunto orientador de principios e de normas que iluminem a acao

pedagdgica cotidiana.

O Projeto Politico-Pedagdgico percebe a escola como uma estrutura macro em sua
perspectiva estratégica, ndo apenas em sua dimensdo pedagdgica. E uma
ferramenta que gerencia e que auxilia a escola na definicdo de suas prioridades,
convertendo-as em metas educacionais. O Projeto Politico-Pedagdgico como
preconiza as diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacdo basica(2010)
“‘interdependentemente da autonomia pedagdgica, administrativa e de gestao
financeira da instituicdo educacional, representa mais do que um documento, sendo
um dos meios de viabilizar a escola democratica para todos e de qualidade social.”
Por isso, todo projeto pedagoégico da escola €, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso socio-politico e com 0s interesses reais e

coletivos da comunidade escolar.

A Escola Municipal Nise da Silveira construiu seu Projeto Politico-Pedagdgico,
depois de seis anos de atividade, em 2007. Foram definidos como seus objetivos
gerais “garantir e oportunizar a organizacao do processo ensino-aprendizagem, com
qualidade social [...] fortalecer o processo de gestdo democratica [...]" (PPP, 2007, p.
7).

Os objetivos especificos do PPP afirmam as acdes de:

Elaborar e desenvolver uma proposta de trabalho de acordo com as
necessidades e demandas identificadas pela escola;

Trabalhar o curriculo numa perspectiva da formacdo de um cidad&o critico,
participativo e atuante na sociedade;

Propiciar uma gestdo participativa, favorecendo a construcdo de uma
identidade coletiva;

Otimizar o trabalho exercido pela gestdo através da atuagdo da coordenacao
pedagodgica e servico social,a fim de que as decisbes e acgOes referidas a
gestdo democratica e ao ato de ensinar e aprender se faca de modo
fundamentado e articulado.(PPP, 2007, p. 07)
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Percebemos que em nenhum momento nos objetivos do PPP se explicitam acbes
para discussdo da diversidade étnico racial dentro da escola. Entendemos que € na
construcdo do P.P.P, feito coletivamente,é que podera aparecer mudancas de
valores, atitudes, idéias,com o objetivo de garantir a superacdo de desigualdades

raciais.

A missdo da unidade escolar, o papel socioeducativo, artistico
cultural,ambiental, as questdes de género,etnia e diversidade cultural que
compdem as acbes educativas,a organizacdo e a gestdo curricular sdo
componentes integrantes do projeto politico pedagdgico,devendo ser
previstas as prioridades institucionais que a identificam,definindo o conjunto
das acdes educativas proprias das etapas da Educacao Basica assumidas,
de acordo com as especificidades que lhes correspondam,preservando a
sua articulagéo sistémica.(DCNGEB,2010)

E obrigacdo da escola considerar a identidade de seus sujeitos e toda realidade

cotidiana do universo escolar.

No seu marco conceitual a escola define seu curriculo como “inclusivo evitando a
discriminagéo do aluno no que se refere ao racismo, ceticismo, sexual, preconceito

social, religioso e cultural ou qualquer forma de discriminagao [...]” (op.cit., 23).

No marco operativo se discutem as estratégias de ac¢des para diminuir problemas
relacionados a escola. Sdo acdes de médio e longo prazo, dentro da disponibilidade

escolar.

Neste plano de agéo foram elencados 11 problemas e para cada problema uma acgéo
concreta, uma estratégia de acdo, periodo de resolucdo e a competéncia
(responsavel) de cada acédo. Os problemas identificados séo: infrequéncia escolar,
evasao na EJA, indisciplinar escolar, ndo cumprimento do horario na escola pelos
alunos da EJA, uso inadequado do patrimonio escolar, baixo desempenho
académico dos alunos, auséncia de harmonia nas relacdes interpessoais entre 0s
segmentos e turnos da escola, acidentes e violéncia na escola, habitos alimentares

inadequados, agressividades entre os alunos, degradacédo ambiental.

Os projetos que estdo relacionados no PPP sé&o: recreio dirigido que tem como
objetivo promover a melhoria na convivéncia escolar; dengue - para desenvolver um

movimento de conscientizagdo e acao sobre a doenca; festa junina - resgatar a
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tradicdo do nordeste através do significado da festa; folclore - despertar no aluno o
gosto pela arte e tradicdo popular; escola letrada, que objetiva o incentivo da leitura
na escola; brinquedo e brincadeira com o objetivo de resgatar as antigas

brincadeiras e brinquedos e por fim sexualidade (prevencéo e cuidados).

5.3 OS SUJEITOS QUE CONSTROEM A HISTORIA DA EJA DA ESCOLA NISE DA
SILVEIRA

Neste item construimos um perfil dos sujeitos que estdo de alguma forma envolvidos
na Educacgdo de Jovens e Adultos na Escola Nise da Silveira. As turmas que estéo
atualmente freqlientando a escola sdo na maioria do género masculino, constitui-se
desta forma: 1° segmento 4 turmas, uma de primeiro com 18 alunos/as, uma de
segundo com 28 e duas de terceira fases com 32 e 35 alunos/as respectivamente

matriculados/as.

O 2° segmento é composto por trés turmas de 42, 52 e 62 fases, com 42, 40 e 21
alunos/as respectivamente, na sua maioria jovens, do sexo masculino. Na sua
grande maioria moram no Loteamento Terra de Antares |, e 0s outros residem na
Grota da Alegria, no Cambuci e em bairros circunvizinhos. Ha também muitos
adolescentes desempregados que fazem da escola seu espaco de socializacdo e de
lazer. Como diz Moura (2007,p.33):

As dificuldades para se manter nas salas de aula sdo muitas e vao desde o
horéario das aulas, a motivos econdmicos, familiares e pessoais. Por exemplo,
pelo fato das aulas serem no turno noturno alguns acabam desistindo, pois
apos trabalharem exaustivamente durante o dia preferem tirar a noite para
descansar. A necessidade de trabalhar é para o publico de EJA uma prioridade
logo muitos tém que optar entre estudo ou trabalho, tal opc&o acarreta quando
ndo em desisténcia do curso, em faltas continuas a aulas e
conseqientemente, prejuizo na aprendizagem.

Os/as professores/as, na sua maioria, tem pos-graduacdo lato sensu. Séo 4
professoras do 1° segmento e 4 professores/as do segmentos nas seguintes areas
de conhecimento: historia/geografia, lingua portuguesa/espanhol, artes e
matematica/ciéncias. Nao ha professor de educacéo fisica. Percebemos que os/as
professores/as tém carga horaria de no minimo 20 horas semanais, e ainda

trabalham ou na rede estadual ou na escola particular o que acarreta dupla jornada
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de trabalho. No tocante a renda todos/as ganham mais de trés salarios minimos,
moram em casa propria e possuem carro. Todos/as participam da formacgéo
continuada oferecida pela secretaria, abordando especificamente uma nova

proposta curricular para esse segmento.
As diretoras, a geral e a adjunta, se revezam para atender as demandas. Na
secretaria trabalham um secretario escolar e um agente administrativo. H4 um

porteiro e uma merendeira.

5.3.1 Perfil dos/as docentes de EJA

0% 0%

Gréfico 1:Sexo dos Docentes de EJA

Fonte: Pesquisa Direta (2009)
O corpo docente é majoritariamente do sexo feminino 60% e 40% sao do sexo
masculino. Essa maioria feminina nos remonta ao século XIX que consolida essa

profissdo para mulheres, como afirma Schaffrath (s/d, p.11):

Em nome da natureza feminina e de sua voca¢do natural, as mulheres foram
assumindo o magistério como profissdo adequada para o seu sexo, ja que o papel
gue lhes era exigido na escola era 0 mesmo que lhes era imputado na familia.
Além disso, concorre para a explicagdo da entrada da mulher no magistério, a
possibilidade de conciliagdo dos trabalhos domésticos com o trabalho de
professora.

Em relacdo a idade dos docentes elas variam de 34 a 49 anos, 0 que podemos
inferir serem professores/as em fase de maturidade profissional, com formagao
especifica na modalidade. Um/a professor/a que atua em EJA deve refletir
permanentemente sobre sua pratica, entendendo bem os objetivos e conteudos

educativos que integram um projeto pedagdgico que é carregado de especificidades.
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Gréfico 2: Tempo de experiéncia na EJA
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Em relacdo ao tempo de experiéncia de trabalho na EJA 80% tem mais de dois anos
e 20% até dois anos de experiéncia. No contato com esses/as docentes verificamos
gue essa experiéncia resulta num maior comprometimento com a educacao, pois
esses/as professores/as tem maior tempo de formacdo continuada voltada para a

modalidade.
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40%

60%

Gréfico 3: Cor dos Docentes
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Em se tratando da questdo cor 60% dos/as docentes se auto declararam pardos e
40% se auto declararam brancos, o que nos leva a observar a inexisténcia de
professores/as que se auto declaram negros/as. A auséncia de professores/as
declaradamente negros/as significa consequientemente a auséncia do legado
cultural do povo negro que foi construido ao longo dos anos e que ndo aparece no

espaco das escolas. Além disso, essa falta de um “modelo” de professor/a negro/a
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pode influenciar negativamente no processo de identificacdo étnico-racial desses/as
alunos/as. Ressalta-se que assumir-se negro/a € antes de tudo uma posicao politica
e gue ndo aparece contemplada pelos/as professores/as da referida escola.
Obviamente a negacdo da identidade negra € fruto de um processo histérico que
apagou do discurso da escola a contribuigéo cultural da matriz africana que faz parte
da formacéao do povo brasileiro. Aliado a isso temos o mito da democracia racial, os
esteredtipos construidos sobre 0 negro, a auséncia de negros/as nos espacos

privilegiados de poder, entre outros.

Quanto a questdo da Religido todos/as eles/as se afirmaram catdlicos/as, apenas 1
se declarando catélico/a ndo praticante. Precisamos estar atentos a essa dominacao
da matriz religiosa cristd no ambiente escolar, pois ela podera contribuir como
mecanismo de repressao contra alunos/as que professam outras religides,
principalmente a de matriz africana ou mesmo quem nédo professam nenhuma
religido. Independente da religido praticada pelo educador/a, a sua postura deve ser

desprovida de preconceitos religiosos na sala de aula.

B maisde5anos M2anos @ W

Gréfico 4: Tempo de Escola
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

No que diz respeito ao tempo em que atuam na escola, 80% dos professores tem
mais de cinco anos e 20% tem apenas 2 anos. Percebe-se a partir desses
percentuais que ndo ha na escola uma rotatividade de professores/as, 0 que propicia
o desenvolvimento de projetos que articulem os diversos profissionais, uma

continuidade maior nos trabalho bem como influéncia na convivéncia entre esses
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profissionais e os/as demais trabalhadores/as em Educacdo que fazem parte da

referida escola, além de todo o corpo discente.

5.3.2 Perfil dos/as alunos/as de EJA
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Gréfico 5: Sexo dos/as Alunos/as
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Entre os/as alunos/as entrevistados/as 57% responderam ser do sexo masculino e
43% do sexo feminino, o que significa uma maioria de estudantes do sexo masculino
constituindo a EJA, 2° segmento da escola. Respeitando as devidas proporcdes, ao
comparar este resultado com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) em 2007, poderiamos sugerir que a escola foge a regra, pois
segundo os resultados desta pesquisa, no que se refere a analise por sexo, do total
daqueles que frequentavam ou frequentaram a Educacgéo e Alfabetizacdo de Jovens

e Adultos (EJA) no referido ano, 53% eram mulheres e 47%, homens.

Grande parte desses educandos tem histérias escolares marcada por mdltiplas
reprovacoes, marcados pelo fracasso. Alguns deles ndo se escolarizaram no tempo
considerado devido pela falta de condigéo financeira, o que significava ingressar no
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mercado de trabalho como mao de obra infantil, sendo completamente explorados;
outro motivo é que para muitas familias o processo educacional ndo tem uma
importancia significativa, sendo levado mais em consideracdo a “luta pela
sobrevivéncia”. Aliado a isso, as proprias limitagdes da escola: auséncia de
profissionais qualificados, falta de condi¢bes de trabalho, metodologia inadequada,
bem como um sistema de avaliacdo que seleciona e exclui s6 fizeram aumentar a

distancia entre muitos desses/as alunos/as e a escola.

W PRETOS m PARDOS m BRANCOS m INDIGENAS m AMARELOS m OUTRAS
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Gréfico 6: Cor dos/as Alunos/as
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Quando perguntado sobre sua cor, 36% responderam que s&o pretos 36% que Sao
pardos, 28% responderam outra; nenhum se declarou branco, amarelo, indigena.
Logo, percebe-se que apesar da auséncia declarada de professores negros, 0s

alunos se re-conhecem como tal. De acordo com Soares (2008, p. 116):

Em algum momento, entre 1996 e 2001, ha o inicio de um processo de
mudanca em como as pessoas se véem. Passam a ter menos vergonha de
dizer que sdo negras; passam a nao precisar se branquear para se
legitimarem socialmente. Essa mudanca é um processo
surpreendentemente linear, surpreendentemente claro e, ao que tudo indica,
ainda néo terminou.

Esse/as alunos/as que acessam a internet, que assistem a TV, sofrem influéncia da

midia, refletem essas mudancas. Como reafirma Soares (ibidem, p. 16):
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Na medida em que o debate da identificacdo racial ganha as paginas dos
jornais e a sociedade vé que é um tema legitimo; na medida em que negros
sdo apresentados nas telenovelas como personagens poderosos € nao
apenas empregados domeésticos; na medida em que negros sao Vistos
compondo o Supremo Tribunal Federal e ocupando os mais diversos cargos
na politica; na medida em que o Movimento Negro sai da marginalidade e
ocupa espacos no debate politico, a identidade negra sai fortalecida.

Na resposta outras para 0 quesito cor, alguns estudantes se auto declaram galego e
moreno. Isso pode ser compreendido no grande leque de possibilidades que os
brasileiros se auto-intitulam: moreno, marrom bombom, branco quase preto, preto

quase branco, “cor de burro quando foge”, entre outras.

0%  mCATOLICOS ® CRENTES NAO TEM RELIGIAO m
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Graéfico
7: Religido dos/as alunos/as
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

No quesito religido 72% se auto declararam catolicos, 7% crentes e 21% falaram
gue nao tem religido. Percebemos a forca ainda da religido catélica e nos chama
atencao a invisibilidade das religides de matriz africana que ndo foram citadas, no
que podemos inferir que h& ainda preconceito em se declarar como adepto do
candomblé ou umbanda e que sdo reconhecidos de forma depreciativa como
“xangozeiro”. Segundo Franco (2008, p. 144): E por conta desse preconceito, muitos
adolescentes se escondem atras do rotulo “catdlico”, religidao que ainda abriga um

maior numero de brasileiros e até mesmo dizem que n&o tem religido [...]

74



. = SOLTEIRO
H CASADO

Grafico 8: Estado Civil dos/as alunos/as

Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Em relacdo ao estado civil 72% dos/as alunos/as entrevistados/as sao solteiros/as e
28,% sado casados/as. Se for considerada a faixa etaria em que eles/as se
encontram, mesmo fazendo parte da classe popular, € perfeitamente aceitavel o fato
de eles serem solteiros, uma vez que a infancia, adolescéncia e até mesmo a fase
adulta vem se tornando mais elastica fazendo com que os filhos permanecam mais

tempo com a sua familia.

m15-20 m21-30 m31-40 m41-50

Gréfico 9: Idade dos/as Alunos/as
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Dos/as entrevistados/as 28,5 % responderam que tem entre 15-20 anos; 43,%
responderam ter entre 21-30 anos; 21,5% responderam entre 31-40 anos e 7%
responderam entre 41-50 anos. Percebemos, analisando estas respostas que a
escola possui uma maioria de jovens em seu espaco, o que impdem alguns desafios
para a EJA, uma vez que estudar, para essa juventude, ainda € uma possibilidade

de concretizar alguns objetivos de vida.

A EJA pode ser uma alternativa de escolarizac@o na qual os jovens pobres
tenham acesso a experiéncias significativas e possam desenvolver todas as
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potencialidades dessa fase da vida como sujeitos autdnomos e de direitos.
(LEAO, 2005, p. 74).

M trabalham ®n3o trabalho ndorespondeu H
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Gréfico 10: Trabalho dos/as alunos/as
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Observando o grafico acima 86% nos responderam que trabalham. As suas
ocupacdes vao desde servente de pedreiro, servicos gerais, doméstica, diarista,
pedreiro, entre outras profissdes mais bracais; 7% estdo desempregados e 7% nao
responderam. Essas profissbes que estdo na base da piramide social e que
consequentemente tem menores remuneracgdes, influencia diretamente na forma
COmMOo esses sujeitos constroem a sua existéncia e nos fazem refletir que o publico

de EJA tem uma identidade coletiva. Arroyo (2005, p. 29) pontua:

Desde que EJA é EJA esses jovens e adultos sdo os mesmos: pobres,
desempregados, na economia informal, negros, nos limites de sobrevivéncia.
S&o jovens e adultos populares. Fazem parte dos mesmos coletivos sociais,
raciais, étnicos, culturais.

No que podemos inferir a conciliacdo dos estudos com alguma atividade profissional
tem sido a realidade desses estudantes, o que compromete muitas vezes 0 seu
processo de construcdo de conhecimento, uma vez que majoritariamente € atribuida
uma importancia maior a luta pela sobrevivéncia e naturalmente a escola e/ou os

estudos ficam num “segundo” plano.
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Gréfico 11: Renda Familiar dos/as alunos/as
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Dos/as entrevistados/as 28% tem renda familiar com mais de 3 salarios minimos,
36% até dois salérios minimos e 28% até 1 salario minimo 28%, sendo que 8%
nao respondeu esta questao.

O perfil socioeconémico dos/as alunos/as corresponde as caracteristicas definidas
na Proposta Curricular de Educacdo de Jovens e Adultos - 1° segmento [..]
normalmente sédo empregados com baixa qualificagdo no setor industrial, comercial
e de servicos, e uma grande parte atua no mercado informal” (1997, p. 38). Mas
percebemos também que mais de 50% tem a renda familiar acima de 1 salario

minimo. Soares (2008, p. 128) afirma que:

As acdes distributivas, de cunho universal estdo atuando no sentido de
combater a pobreza e a desigualdade de renda. De modo geral, o grande
responsavel pela melhora da situacao da populac@o negra € o avango da acéo
do Estado em termos das politicas distributivas.
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5.4 HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA NO ESPACO DA ESCOLA: O
TRATO DA QUESTAO RACIAL

Ciente das desigualdades e discriminacGes que atingem a populacdo negra,
convicto de sua funcdo mediadora entre o Estado, sistemas de ensino e
demandas da populacdo na sua diversidade social, étnico racial, o Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) interpretou as determinacbes da Lei
10.639/2003 que introduziu, na Lei 9394/1996 das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura Afro-
Brasileira e Africana.

Nesse momento da pesquisa apareceram as respostas dos sujeitos, estudantes e
professores/as da EJA, explicitando as concepcbes elaboradas diante da
diversidade étnico-racial que permeia o contexto escolar, bem como até que ponto
essas concepc¢des influenciam nas relagBes estabelecidas na escola apés a lei
10639/03. Como salienta Silva, P. (2007, p. 489)

A educacgéo das relagbes étnico-raciais tem por alvo a formacédo de cidadaos,
mulheres e homens empenhados em promover condi¢cbes de igualdade no
exercicio de direitos sociais, politicos, econémicos, dos direitos de ser, viver,
pensar, proprios aos diferentes pertencimentos étnicoraciais e sociais. Em outras
palavras, persegue 0 objetivo precipuo de desencadear aprendizagens e ensinos
em que se efetive participacdo no espaco publico. Isto €, em que se formem
homens e mulheres comprometidos com e na discusséo de questfes de interesse
geral, sendo capazes de reconhecer e valorizar visbes de mundo, experiéncias
histéricas, contribuicbes dos diferentes povos que tém formado a nacdo, bem
como de negociar prioridades, coordenando diferentes interesses, propoésitos,
desejos, além de propor politicas que contemplem efetivamente a todos.

Enfim, buscou-se pelas vozes dos sujeitos que fazem a EJA nesta escola
compreender como se estabelece as relacbes étnico-raciais, isto é, como as
relacdes étnico-raciais sdo produzidas. A aplicacdo dos questionarios permitiu a
construcdo de um banco de dados o qual possibilita compreender o perfil dos/as
entrevistados/as, além de perceber sua opinido sobre diversos aspectos no que se

refere as relagdes étnico raciais em seu ambiente escolar.

Antes de atentarmos para as questdes raciais perguntamos aos professores/as o
que eles as entendem sobre educagéo de Jovens e Adultos. Dos que responderam,
93%, percebem uma certa aproximacao do conceito que hoje € aceito socialmente e

também uma clareza que a EJA tem suas especificidades. Nas respostas é
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colocado que “EJA é uma educacao especializada”, “processo educativo que da
oportunidades pra jovens e adultos”, “modalidade de ensino que respeita as

diferencas.” e também:

Segmento que atende a uma populacdo com diferentes demandas,
(empregados/desempregados, jovens/adultos, etc.) que necessitam de
formagéo para atuarem como cidad&@os conscientes de seus direitos e que em
sua maioria ndo tiveram acesso a escolaridade basica por motivos diversos
(Professor 3).

Percebemos que as respostas ndo estdo muito distantes do conceito de EJA, que &

Entendida como um campo vasto, pela perspectiva contempordnea de
aprender por toda vida, a educacdo de jovens e adultos ndo despreza o
sentido de escolarizagdo, que inclui a alfabetizag&o (... Mas vai além: ganha
forca como educagdo continuada, por entender que todos os processos de
intervencao pedagdgica realizados com sujeitos jovens e adultos, de qualquer
nivel de escolaridade, originados para fins diversos, partem da concepcéo de
gue a aprendizagem é a base de estar no mundo de sujeitos, que por esses
processos educativos melhor respondem as exigéncias de: produzir a
existéncia (pelo trabalho); produzir suas identidades (de género, de classe, de
categoria profissional, etarias etc. tanto individuais quanto coletivas); exercer
a democracia, constituindo praticas cotidianas de participagdo e de
resisténcia, como formas de viver a cidadania; participar das redes culturais e
sociais que envolvem o coédigo escrito e que definem em sociedades
grafocéntricas, o ser cidaddo e o exercer a cidadania. (OLIVEIRA; PAIVA,
2004, p. 8-9)

Esse conceito vai ao encontro do toda discussao feita pelas CONFINTEAS, que
ratificado no Marco de Belem (2009) que afirma que Educacédo de Adultos é

todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas
consideradas adultas pela sociedade desenvolvem suas capacidades,
enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificacdes técnicas e
profissionais, ou as redirecionam, para atender suas necessidades e as de
sua sociedade.

Acreditamos que isso pode ser um reflexo de um investimento da SEMED, através
do seu departamento de Jovens e Adultos, na questado da formacdo permanente de
seus/as professores/as. Como afirma Costa, M.S. (2005, p. 32) “A formagao docente
€ um aspecto essencial quando se pretende que 0s professores consigam
acompanhar, com um minimo de aproveitamento, o desenvolvimento que se

incorpora a cada dia em nossas vidas.”
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Gréfico 12: Vocé conhece a Lei 10639/03?

Fonte: Pesquisa Direta (2009)
Na pergunta se os/as alunos/as ja ouviram falar da Lei 10.639/03, 93 %, disseram
que néo e apenas 7% disseram que sim. Uma das respostas foi a seguinte: “a lei

trata do racismo”.

Gréfico 13: Vocé ja estudou sobre a questao racial nesta escola?
Fonte Pesquisa Direta (2009)

Sobre a questéo racial estudada na escola 79% responderam que ja estudaram e
apenas 21 % disseram nao ter estudado. Dos que responderam ja terem estudado
sobre a questao racial identificamos que ja estudaram sobre: “racismo”, “ escravidao”
, “discriminagado racial’, “preconceito racial’, “negro no Brasil’, “que n&o existe

moreno, existe preto, branco, amarelo”.
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Perguntados se os/as professores/as discutem sobre a questdo racial na sala de
aula, entrevistados/as 93% responderam que sim, 7% disseram que nao.

0%

Gréfico 14: Oslas professores/as discutem sobre a questdo racial na escola?
Fonte Pesquisa Direta (2009)

M o ano inteiro B maio e novembro M novembro

Gréfico 15: Em que momento essa discusséo é feita?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Quando questionados em gque momento a discussdo da questdo racial é realizada,
40% dos estudantes responderam que o0 ano inteiro, 40% responderam que nos
meses de maio e novembro e 20% responderam que apenas no més de novembro.
Percebemos com estas respostas que ainda ha uma centralidade em se trabalhar as

questbes raciais no més da consciéncia negra. E evidente que a Lei 10.639/03
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coloca o 20 de novembro com data oficial no calendario escolar, mas, a discusséo
sobre a questéo racial deve ser feita cotidianamente nos mais diversos momentos no

espaco das nossas escolas.

M historia

M lingua portuguesa

i histéria e lingua
portuguesa

M todos

B nenhum

Graéfico 16: Quais professores/as trabalham com a questao racial?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

57,5% responderam que é o professor/a de Historia, 7% responderam que nenhum
7% responderam Lingua Portuguesa, 7 % que todos/as e 21,5% responderam que
os/as professores/as de Histéria e Lingua Portuguesa. Percebemos nas respostas
uma concentracdo de trabalhos feitos pelo/a professor/a de Histéria, 0 que
concluimos que ainda ha resisténcia por parte dos/as professores/as das outras
areas em incorporar as referidas discussdes. Santos (2005, p. 33) afirma que isso
acontece por que a Lei 10.639/03 “em certo sentido, limita o ensino da Histéria e
Cultura Afro-Brasileira as areas de Educacado Artistica e de Literatura e Histérias

Brasileiras”.
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Gréfico 17: Trabalhos desenvolvidos sobre diversidade étnico-racial

Fonte: Pesquisa Direta (2009)
Nestas respostas nos é revelado que h&d um trabalho efetivo na escola sobre a
tematica étnico racial, dentre eles, foram citados: utilizacdo de textos, apresentacdes
artisticas, palestras, videos, cartazes e pesquisas ha comunidade. Nao podemos
negar que ha experiéncias positivas de praticas pedagogicas sobre a questéo racial
realizadas em todo Brasil, principalmente apdés a Lei 10. 639/03. Até por que,

atualmente

[...] N&o faz sentido que a escola, uma instituicAo que trabalha com os
delicados processos de formacdo humana,dentre os quais se insere a
diversidade étnico-racial,continue dando énfase desproporcional a aquisi¢cao
dos saberes e contelddos escolares e se esquecendo de que o ser humano
nao se constitui apenas de intelecto,mas também de
diferencas,identidades,emocdes,representacdes,valores,titulos e
(GOMES, 2005, p.154).

28,% dos/as alunos/as disseram que nao ha um trabalho efetivo na tematica,.
Entretanto, percebemos uma contradi¢do na fala de uma aluna, no momento em que
ela afirma que esse trabalho ndo existe dentro da escola: “nenhum porque o
professor ndo passa, s6 da texto. Lemos e resumimos”. Ela afirma que sao
colocados textos a disposicdo dos/as alunos/as, sendo que esses textos que o0

professor apresenta em sala ela n&o considera trabalho desenvolvido.
Sabemos que sdo necessarios esses saberes e conteddos, mas que todos/as

tenham também formacao para que os sujeitos criem novas relacdes étnico-raciais.

“A luta pela superacéo do racismo e da discriminagao racial €, pois, tarefa de todo e
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qualquer educador, independentemente do seu pertencimento étnico-racial, crenca

religiosa ou posic¢ao politica.” (BRASIL, 2004, p. 16).

B N3o mudou M Mudou [ |

0% 0%

Gréfico 18: A escola mudou em relacdo a Lei 10.639/03 ?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Dos/as alunos/as entrevistados/as 79% responderam que a escola ndo modificou as
suas acdes a partir da Lei 10.639/03. Entretanto, 21,% disseram que houve sim
algumas alteracBes Os alunos que afirmaram que a escola mudou, disponibilizaram
as seguintes respostas: houve a implantacdo de capoeira para os/as alunos/as,
mais companheirismos entre todos e que ainda h& preconceito na escola mas

acreditam que isso diminuiu.

ESIM mNAO

Gréafico 19: Vocé ja presenciou casos de discriminagéo racial na escola?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Quando questionados se ja presenciaram casos de discriminacdo racial na escola
71% alunos/as responderam que nao e apenas 29% responderam que sim. Destes,
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29 % perguntamos qual foi a atitude da dire¢cdo da escola em relagéo a este caso e
as respostas encontradas foram: “A dire¢do nédo viu”, “A direcdo sabe da atitude (do
professor) e ndo toma nenhuma atitude”; “Acho que nenhuma porque ela nao ficou
sabendo”, “Alguns professores/as falaram que a gente nao ligasse pra esse tipo de

coisa”, “Nenhuma, porque ndo tomou conhecimento do fato ocorrido”.

Percebemos que a escola ainda € omissa no trato das questdes raciais dentro do
seu espaco, seja pelo fato de desconsiderar o problema, trata-lo de forma menor ou
mesmo fingir que essas questdes ndo existem. Percebe-se que o dialogo entre a
direcdo e os/as alunos/as € quase nenhum, sem o0 processo de escuta e confiancga,
de ndo valorizacédo de reclamacdes de ocorréncia de discriminacédo e preconceito no
espaco escolar. Os acontecimentos aqui relatados pelos/as alunos/as sobre casos
de discriminacgéo racial na escola evidenciam a existéncia do problema racial nesse
espaco, reproduzindo o que ja acontece na sociedade, perpetuando assim,
desigualdades de tratamento. Isso reforca que “Em muitas escolas publicas, a
diversidade racial permanece diluida no cotidiano escolar, como se ndo constituisse
aspecto importante para alunos e alunas.” (CAVALLEIRO, 2001, p.148).

Dos/as alunos/as que negam a existéncia de discriminagao racial, podemos inferir
gue esses/as alunos/as ndo fazem uma andalise critica de sua realidade, ndo levando
em consideracdo conceitos procedimentos e costumes apreendidos dentro e fora do
espaco escolar. Normalmente, os conteudos selecionados pela escola sao
esvaziados de sentido para os/as alunos/as. E comum em sala de aula a falta de

reflexdo sobre os conflitos existentes entre as varias etnias que compdem o pais.
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Gréfico 20: Vocé j& foi vitima de preconceito racial nesta escola?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Perguntamos se os/as entrevistados/as ja foram vitimas de preconceito racial no
espaco da escola e 93% responderam que ndo. Apenas 7%%, responderam que
sim, entre elas uma que afirma: “No ano passado tinha uma turminha de meninas
gue ndo queriam que eu ficasse por perto por causa da minha cor. A Unica menina
branca que eu tive como amiga foi a Janaina. Foi muito dificil para mim este ano.”
(Aluna X).

Constatamos pela fala da aluna que as tensdes raciais estdo dentro da escola, e ndo
ha como oculta-la e silencia-la. Diante disso, € preciso construir um curriculo capaz
de assumir a diversidade de culturas e identidades dos sujeitos que participam do
contexto escolar. Como afirma Arroyo (2007, p. 113):

O racismo é visto como um problema cultural, moral, de mentalidades, logo seu
combate passa a ser caracterizado como uma intervencdo educativa,
pedagogica e conseqiientemente, dar énfase em intervengBes no sistema
escolar vistos como um dos espacos educativos capaz de mudar imaginarios,
valores, culturas e condutas.

A escola tem como caracteristica ser um espacgo de conflito no qual, criancgas,

adolescentes e adultos, negros/as, sentem dificuldades de construir de maneira

positiva sua identidade e auto-estima.
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Além dos/as alunos/as, os/as professores/as da escola também responderam
algumas questbes sobre como observam as relacdes raciais dentro do espaco

escolar.

® Nao

HSim

Grafico 21: Vocé ja presenciou cena de preconceito racial na escola?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Dos professores/as entrevistados, 60% disseram que ndo presenciaram cena de
preconceito racial na escola e 40% disseram que sim. Percebemos com estes
dados, que mesmo com a formacéo oferecida pela SEMED sobre diversidade étnico
-racial, os//as professores/as tem dificuldades em perceber a existéncia de
situacbes que revelem o preconceito racial na escola.Esse siléncio/negacao
contribui para relagcbes sociais estereotipadas, estimulando a divisdo e

hierarquizacao raciais.

M sim,aconteceu M n3o aconteceu
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Grafico 22: Identificacd@o de preconceito racial na sala de aula
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

40% dos/as professores/as responderam que um ato de preconceito racial ja
aconteceu no espacgo da escola. Sendo que um dos professores/as teve a reacéo

gue segue no relato abaixo:

Repreendi de imediato a aluna, suspendi o assunto que estava dando, e
comecei a discutir sobre racismo no Brasil durante o restante da aula. E
durante o resto do ano por diversas vezes voltamos a conversar sobre o tema
em sala de aula.

60% dos professores/as responderam que néo aconteceu, mas Se acontecesse
discutiriam o tema, tomando como parametro a “exclusédo social”’, o preconceito e

desenvolveria varios trabalhos sobre a questéo racial.

M Lida bem

H N3o lida bem

Gréfico 23: Como a escola lida com a diferenga racial?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

93% dos/as professores/as responderam que a escola lida bem com a diferenca
racial. 7% disseram que ndo. Podemos inferir nas respostas que ha um
desconhecimento ou silenciamento dos problemas enfrentados pelos/as alunos/as

nas questdes raciais, o que podemos confirmar com a resposta deste professor (5):

N&o percebo resisténcia em trabalhar com alunos por causa de sua cor. Em
minhas observacdes ndo percebo o preconceito étnico/racial entre os alunos,
mas uma dificuldade em reconhecer sua cor (negra) (auto-aceitacéo).
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Percebemos com esta resposta que ainda alguns professores/as atribuem o
problema da discriminagdo aos proprios alunos/as por ndo se aceitarem como
negros/as, mostrando a falta de habilidade dos/as educadores/as para lidar com as
relacbes do cotidiano escolar, que é naturalmente marcada por discriminacdes.
Como diz Gomes (2005, p. 148) “Uma melhor compreenséao sobre o que € racismo e
seus desdobramentos poderia ser um dos caminhos para se pensar estratégias de

combate ao racismo na educacio” e continua afirmando:

O entendimento conceptual sobre o racismo, discriminagdo racial e
preconceito, poderia ajudar os/as educadores/as a compreenderem a
especificidade do racismo brasileiro e auxilid-los a identificar o que é uma
pratica racista e quando esta acontece no interior da escola.(op.cit., p.148)

No caso dos professores/as que acham que a escola ndo lida bem com diferenca

racial, nota-se claramente a confirmacédo da citacdo acima.

Acredito que o trabalho com esse tema na escola deixa muito a desejar. N6s
educadores precisamos estar atentos a esse problema, pois na maioria das

vezes ignoramos o fato e passa a ser uma coisa banal. (Professor 4)

Muito professores/as quando percebem os conflitos étnico-raciais dentro da sala de
aula ou em outro espaco escolar ndo sabem como intervir, preferem o silenciamento,

parecem gque tem medo do diferente.

As Diretrizes (2004) afirmam que a construcdo da identidade negra no Brasil se da
de maneira muito complexa, marcada principalmente pelo processo de discriminacao
através da desvalorizacdo da cultura africana e dos aspectos fisicos dos

descendentes de africanos.

89



uSIM

m NAO

Grafico 24 : Vocé ja ouviu falar sobre a Lei 10639/03?
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Os /as professores/as quando perguntados se ja ouviram falar sobre a lei 10 639/03
60% disseram que sim e 40% que nao; dos que responderam sim, obtivemos as

seguintes respostas:

“Essa lei foi em 2003 e torna obrigatoria o ensino da Histéria e Cultura Afro nas

escolas (curriculo)”.

“Estabelece a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira e

africana na Educacéao Basica”.

“Lei que estabelece o ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira no curriculo como

obrigatoriedade no ensino fundamental e médio”.
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Graéfico 25 — Obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira
Fonte: Pesquisa Direta (2009)

Em relacdo ao que os/as professores/as pensam sobre a obrigatoriedade do ensino
sobre histéria e cultura afro brasileira, 60% dos/as professores/as consideram de
extrema importancia, 20% relevante e 20% plenamente a favor da obrigatoriedade.
Contudo dos que considera importante, percebemos uma isencdo do processo: “De
extrema importancia para o aluno. N&o deve ser visto como obrigatoriedade, mas

como necessidade para formagao”. (Professor 3)

Quando afirma “de grande importancia para o aluno”, nos faz inferir que ele age

como nao precisasse de competéncia para o dominio dos contetdos. Ainda

[...] ha necessidade como ja vimos, de professores qualificados para o ensino
dos diferentes areas de conhecimento e, além disso, sensiveis e capazes de
direcionar positivamente as relagdes entre pessoas de diferentes pertencimento
étnico racial, no sentido do respeito e da correcdo de posturas, atitudes,
palavras preconceituosas. (DCNERER, 2004, p.17)

A luta pela superagéo do racismo e da discriminacao racial devera refletir sobre as
crengas, valores, atitudes racistas que permeiam o ambiente escolar, possibilitando

mudancas de atitudes de todos/as que fazem a comunidade escolar.

Perguntados sobre alguma outra informagdo que os professores/as achassem

importante sobre o trabalho na escola apenas 7% responderam. Uma das respostas:
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N&o acredito em puni¢Bes. “Porque mesmo calada a boca, resta o peito.”
S6 ha trés formas de se diminuir o racismo: informagédo, informacao,
informacdo. Deve-se trabalhar o individuo sobre as diversidades étnicas
desde quando ele aprende falar, porque nenhum individuo nasce racista
ele vai se transformando com o passar dos anos vendo 0os maus exemplos
de seus pais, de amigos, da propria sociedade e de governantes.
(Professor 1)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi analisar as concepc¢des dos professores/as e alunos/as
de EJA sobre as relagcfes étnico raciais na Escola Dr2 Nise da Silveira depois da Lei
10.639/03.

Para tanto, foi realizado um estudo de caso na referida escola da rede municipal de

ensino de Maceid. A escola oferece turmas do Ensino Fundamental - séries iniciais
de 12 ao 5° ano e Educacdo de Jovens e Adultos distribuida nos turnos matutino,
vespertino e noturno, mas o referido estudo foi centrado apenas na EJA que é
oferecida no turno noturno. Foram utilizadas como técnica de coleta de dados:
pesquisa bibliografica, observacdo, questionario, entrevista e analise de

documentos.

Através da pesquisa, detivemo-nos em compreender os discursos e posturas dos/as
professores/as e alunos/as de EJA a partir das praticas pedagogicas e das relacbes
sociais que séo estabelecidas dentro do espaco escolar, nos quais a formacéao e o
pertencimento étnico-racial fixam os limites e avancos dos discursos a respeito das

questdes raciais na escola.

Os/as professores/as da EJA da Escola Nise da Silveira apesar de terem o
conhecimento da existéncia da Lei 10.639/03, e afirmarem em suas respostas que
desenvolviam trabalhos abordando tematicas relacionadas a diversidade étnico-
racial, percebemos que teoricamente eles avancaram no discurso, no entanto na
transposicdo desse conhecimento na dimensdo pedagdgica, ndo houve de fato
rupturas, pois a pratica das relagdes-raciais preconceituosas se revelaram em seu

cotidiano.

No que tange as percepc¢des dos/as alunos/as sobre as atividades propostas pela
escola relacionadas a diversidade étnico-racial, os mesmos afirmam que essas
atividades se concentram nos meses de maio e novembro. Sabemos que esses
meses sdo escolhidos pelos professores em fungéo das tradicionais comemoracoes

em maio da abolicdo da escravatura e novembro devido as comemoracgoes relativas
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ao més da consciéncia negra. Tais atividades, segundo eles sdo em sua maioria

leituras de textos, onde muitos nem consideram como trabalhos sobre a tematica.

Mais uma vez fica claro que os professores ndo estdo conseguindo desenvolver
trabalhos nessa perspectiva revelando a auséncia de um maior acompanhamento
durante o planejamento de tais acfes. Cabe ressaltar que ha varios livros sobre a

tematica mal utilizados na escola.

Detectamos que o projeto politico pedagdgico da escola contempla de forma
superficial os objetivos de desenvolver teméaticas voltadas para as relacfes étnico-
raciais na escola, o que demonstra uma falta de clareza por parte da escola. Se o
PPP que orienta as acdes da escola insere encontra-se nesse nivel elementar de
reflexdo sobre a temética, consequentemente as atividades desenvolvidas irdo

refletir essa limitacao.

Nesse sentido € importante repensar a formacdo continuada voltada para a
diversidade ético-racial, oferecida pela secretaria através do NEDER, que ainda
ocorre de forma centralizada sem uma maior interlocugdo com o0s outros
departamentos que também realizam suas formac¢fes continuadas. Sugerimos que
as tematicas relacionadas ao tema,principalmente a tematica sobre religiosidade,que
€ ainda um grande entrave nas discussfes, sejam inseridas nas demais formacdes e
ndo o contrario como acontece atualmente. A discussao da diversidade étnico racial
deve permear todos os niveis e modalidades de ensino e ndo ser apenas oferecida a

alguns professores/ interessados/as na tematica.

Outro agravante é a falta de acompanhamento das atividades desenvolvidas nas
escolas pelos/as educadores/as que participam das formacfes do NEDER. Muitos
desses/as profissionais planejam, executam e avaliam suas praticas sozinhos/as
sem antes dialogar com o nucleo. Embora saibamos que os/as técnicos/as deste
nacleo estdo disponiveis para possiveis intervencdes, eles/as esbarram na falta de
estrutura e compromisso politico dos gestores para a viabilizacdo deste trabalho

junto as escolas.
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E preciso tratar com a devida atenc&o praticas preconceituosas e discriminatorias
que atingem as populagdes negras brasileiras cotidianamente principalmente nos
espacos escolares, sobretudo nas salas de EJA, que por si sO ja trazem uma carga

historica de excluséo e discriminacao.

Foi possivel, por meio da realizacdo desta pesquisa, verificar o impacto da questéo
racial na EJA da Escola Nise da Silveira, visto que o preconceito e a discriminacao
racial que atingem a populacdo negra necessitam ser enfrentados, mas ndo de
modo a naturalizar as diferencas e sim por meio de uma intervencao consciente e
responsavel, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e que buscam de uma forma ou de outra
acabar com as idéias cristalizadas de que vivemos numa democracia racial.

Percebemos que professores e professoras da escola tem um caminho a seguir, que
€ o de aprofundamento sobre o tema para superar ideias preconceituosas, admitindo

gue a identidade seja uma construcdo social, permeada por incertezas e conflitos.

E preciso que entendamos o significado e o impacto das politicas de acdes
afirmativas e como elas poderdo contribuir na luta pela inclusdo social e
pela garantia da igualdade de oportunidades para o segmento negro e
pobre desse pais, o qual representa uma grande parcela do publico
atendido pela EJA. Essa é mais uma discussao que devera fazer parte do

dialogo entre EJA e questao racial no Brasil.(Nilma Lino Gomes, 2005)
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APENDICE A — Questionario aplicado aos/as professores/as

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Sou aluna do Mestrado em Educacdo na UFAL. Na pesquisa de conclusdo da pés-graduacéao,
pretendo investigar quais as concepcdes das (0s) professoras (es) e estudantes da Escola Dra. Nise
da Silveira sobre relagbes étnico-raciais apés a promulgacéo da Lei 10639/03. A sua participagdo me
permitird conhecer um pouco mais sobre a dinAmica da sua escola no que diz respeito as discussdes
sobre relacdes étnico-raciais e educacéo.

Os dados de investigagéo seréo utilizados no meio académico, sendo assim, garanto que seus dados
pessoais serdo mantidos em sigilo absoluto.

Agradeco a ajuda que estd sendo prestada em busca da melhoria da qualidade de ensino no
Municipio de Maceid.

Irani Neves / Pesquisadora

QUESTIONARIO PARA OS/AS PROFESSORES/AS

| IDENTIFICACAO
1 Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
2 Cor/Ragca (classificagéo do IBGE)

( )Preta ( )Parda ( ) Branca ( ) Amarela ( ) Indigena ( ) Outra. O que?

3 ldade 4 Sexo 5 Religido

6 Renda Familiar :
( )Até R$ 510,00 (1 S.M.) ( )DeR$515,00a R$1.020,00(1a2S.M.)
( ) De R$1.030,00a R$1630,00(2a3S.M.) ( )AcimadeR$ 1. 650,00 (Mais de 3 S.M.)

Il VOCE NA SUA ESCOLA
7 Ha quanto vocé ensina nesta escola?
() 1lano ( )2anos ( )3anos ( )4anos () 5 anos ou mais

8 O que vocé acha do ensino desta escola?

() Excelente ( )Bom () Regular () Ruim
9 Vocé conhece o Projeto Politico Pedagégico da escola?
( )Sim ( ) Nao

101



10 Como é a convivéncia na Escola Nise da Silveira?
a) entre os/as alunos/as: ( ) Excelente ( )Boa ( )Regular () Ruim
b) entre os/as alunos/as e professores/as: ( ) Excelente ( )Boa ( ) Regular () Ruim

¢) entre os alunos/as e direcdo: ( ) Excelente ( )Boa ( )Regular ( )ruim

11 Quanto tempo vocé ensina na EJA?
( )Menosdelano ( )Entrelanoe2anos ( )Mais 2 anos

12 O que vocé entende por Educacéo de Jovens e Adultos ?

13 Vocé ja presenciou alguma cena d e preconceito racial na escola ?
( )SIM ( )NAO

14 Vocé identificou algum ato de preconceito racial na sala de aula?
()SiM
( )NAO

15 Se essa cena ou ato aconteceu/acontecesse qual seria sua atitude?

16 Como a escola lida com a diferenca racial ?

17 Vocé ja ouviu falar sobre a Lei 10.639/03?
( ) SIM ( )NAO

18 Caso a resposta seja afirmativa, o que vocé conhece sobre essa Lei?

19 O que vocé acha da obrigatoriedade do ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira no

curriculo?
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20 Tem mais alguma informag&o que vocé ache importante e que gostaria de falar?
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APENDICE B — Questionario aplicado aos/as alunos/as

!

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Sou aluna do Mestrado em Educagdo na UFAL. Na pesquisa de conclusdo da pos-graduacéo,
pretendo investigar quais as concepcdes das (os) professoras (es) e estudantes da Educacéo de
Jovens e Adultos da Escola Dra. Nise da Silveira sobre rela¢des étnico-raciais apds a promulgacao
da Lei 10639/03.

A sua participagdo me permitird conhecer um pouco mais sobre a dindmica da sua escola no que diz
respeito as discussbes sobre relacbes étnico-raciais e educacdo. Ressalto que os dados de

investigacao séo confidenciais e que seréo utilizados apenas no meio académico.

Desde ja agradeco sua atencao e disponibilidade para responder as questdes propostas, lembrando
que o conhecimento da realidade é o primeiro passo para melhorar a qualidade de ensino no
municipio de Maceio.

Irani Neves / Pesquisadora
| IDENTIFICACAO
1 Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
2 Cor/Raca (classificacéo do IBGE)

( )Preta ( )Parda ( ) Branca ( ) Amarela ( ) Indigena ( ) Outra.O que?

3 ldade 4 Sexo 5 Religido

6 Estado Civil: () Solteiro ( ) Casado ( ) Viavo ( ) Separado ( ) Outros. O que?

7 Vocé trabalha? ( ) Sim () Néo Caso a resposta seja afirmativa, o que vocé

faz?

8 Renda Familiar :
( )Até R$ 465,00 (1 S.M.) ( )De R$466,00a R$930,00(1a2S. M)
() DeR$931,00aR$1395,00(2a3S.M) ( ) DeR$1396,00a...(Mais de 3S.M.)

9 Qual o seu endereco ?

10 Telefones:
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Residencial: Celular: Recado: A quem?

Il VOCE NA SUA ESCOLA

1 Ha quanto vocé estuda nesta escola?
() 1ano ( )2anos ( )3anos ( )4 anos () 5 anos ou mais

2 O que vocé acha do ensino desta escola?

() Excelente ( )Bom ( ) Regular () Ruim
3 Como vocé se sente nesta escola ?
() Muito satisfeito ( ) Satisfeito () =/- Satisfeito ( )Insatisfeito

Justifique.

4 Como é a convivéncia na Escola Nise da Silveira?

a) entre os alunos: () Excelente ( )Boa ( )Regular ( ) Ruim

b) entre os alunos e professores: () Excelente ( )Boa ( ) Regular ( ) Ruim
c) entre os alunos e diregdo: ( ) Excelente ( )Boa ( )Regular ( ) Ruim

d) entre os alunos e a comunidade: ( ) Excelente ( )Boa ( ) Regular () Ruim
5 Vocé conhece o Projeto Politico Pedagdégico da escola?

( )Sim ( ) Néo

Il AQUESTAO RACIAL NO ESPACO DA ESCOLA
1 Vocé ja ouviu falar na lei 10 639/03?
( )Sim ( ) Néo

Caso a resposta seja afirmativa, do que trata essa Lei?

2 Vocé ja estudou sobre a questéo racial nesta escola?
() Sim ( ) Néo

Caso a resposta seja afirmativa, o que vocé ja estudou?

3 Osl/as professores/as discutem sobre a questéo racial na sala de aula?
( )Sim () Néo

Caso a resposta seja afirmativa em que momento?
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() O ano inteiro.

() No més de maio - més da Abolig&o da Escravatura.

( ) Novembro - més dedicado a Consciéncia Negra.

( ) QOutras.

4 Quais professores/as trabalham com a questéo racial?

Quando?

( ) Todos/as () Professor/a de Historia ( ) Professor/a de Lingua Portuguesa ( ) Professor/a

de Artes Outros. Quais?

5 Que trabalhos sdo desenvolvidos sobre a questédo

racial?

6 O que vocé acha desses trabalhos?

() Excelentes ( )Bons () Regulares ( ) Ruins

7 Vocé sugeriria alguma mudancga nesses trabalhos ?

8 Asua escola realiza festas?

( )Sim ( ) Nao

9 Tem alguma festa/data comemorativa que diz respeito a questéo racial?
() Sim ( ) Nao Caso aresposta seja afirmativa, qual?

10 Quem organiza as festas da sua escola?

() Apenas a direcdo ( ) Direcéo e coordenacdo ( ) Direcdo, coordenacéo e
professores/as
() Diregéo, coordenacao, professores e alunos/as () Outros? Quem?

11 Como é a participacdo dos/as alunos/as nestas festividades?

() Apenas assistem ( ) Participam ativamente () Outros. O que?

12 Vocé acha que a escola mudou depois da Lei 10639/037?
() Sim ( ) Néo
Que mudancas vocé percebe?
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13 Vocé ja presenciou alguma caso de discriminacéo racial nesta escola?
( )Sim ( ) Néao
Caso a resposta seja afirmativa, qual foi a atitude da direc&do da escola?

14 Vocé jafoi vitima de preconceito racial nesta escola?
( )Sim ( )Nao
Caso a resposta afirmativa, conte como ocorreu esse episodio.

15 Tem mais alguma informagédo que vocé ache importante e que gostaria de falar?
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