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RESUMO

A formacao docente a distdncia ensejou a criagdo de um novo espaco para a
abordagem de conteudos relacionados a Histéria e Cultura Afro-brasileiras,
ampliando as possibilidades de estudo da etnicidade. Caracteristicas particulares da
EAD, como o uso intensivo de tecnologias de informacéao e comunicacao e a énfase
a expressao escrita, passaram a demandar investigacbes que analisem o0s
desdobramentos da formacao a distancia para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras, assim como outros temas ligados a diversidade cultural. Esta tese
investiga as implica¢cdes de um curso a distancia voltado para o ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileiras, em particular, a forma como os sujeitos se apropriam dos
conteudos sobre a tematica e os reelaboram no espaco virtual. Trata-se de um
estudo de caso do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras do Centro de Estudos Afro-Orientais (CEAO/UFBA), em que se utilizou o
lurking (observagdo a espreita) como estratégia de observagado. E adotada uma
abordagem interdisciplinar — Estudos Etnicos, Comunicacao, Educacgéo, Sociologia,
Antropologia, Linguistica — e operacionalizado o conceito de etnicidade virtual em
referéncia ao fenbmeno de producédo e reproducao de diferencas no ciberespaco,
marcado pelo reconhecimento de experiéncias e memorias consideradas comuns a
determinado contingente humano. Por meio da andlise das interacdes nos féruns de
discussao, dos projetos pedagdgicos apresentados pelas/os cursistas como trabalho
de conclusao de curso e dos questionarios de avaliagdo aplicados ao longo do
curso, foram explorados os significados atribuidos a participagdo num curso de
formagéo para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira. Entre outros aspectos,
a pesquisa identifica as caracteristicas e peculiaridades de um curso online que
aborda a diversidade cultural e localiza as l6gicas de producéo e reprodugdo que
orientam a expresséo da etnicidade em ambientes virtuais de aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo online. Ciberespaco. Etnicidade. Afro-brasileiros.
Racismo.



ABSTRACT

The Online Education motivated the creation of a new space for the approach of
subjects related to the African-Brazilian history and culture, expanding the
possibilities of Ethnic Studies. Particular features of the Online Education, as the
intensive use of information and communication technologies and the emphasis on
writing, demand investigations to examine the implications of online education for
teaching African-Brazilian history and culture, as well as other issues related to
cultural diversity. This thesis investigates the implications of online course for
teaching of Afro-Brazilian history and culture, in particular, how the participants
appropriate the content on the topic and redeveloped in the virtual space. It is a case
study of the Course for Teaching History and Afro-Brazilian, promoted by the Center
of Afro-Oriental Studies (CEAO/UFBA), which used the lurking as a strategy for
observation. It adopted an interdisciplinary approach - Ethnic Studies,
Communication, Education, Sociology, Anthropology, Linguistics - and
operationalized the concept of virtual ethnicity in reference to the phenomenon of
production and reproduction of differences in cyberspace, marked by the recognition
of common experiences and memories to a particular human contingent. Through the
analysis of interactions in the discussion forums, pedagogical projects submitted by
the course participants and evaluation questionnaires applied along the course, were
explored the meanings attributed to participation in a distance course for teaching of
Afro-Brazilian history and culture, identified the features and peculiarities of a online
course focused on the work with cultural diversity and the logic of production and
reproduction that guides the expression of ethnicity in virtual learning environments.

Keywords: Online Education. Education. Ethnicity. African-Brazilian. Racism.
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Introducao

Com a promulgacado da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, em 1996,
posteriormente modificada pelas Leis 10.639/03 e 11.645/08', as propostas de
intervencdo na area da educacao passaram a apontar para a inclusdo de conteudos
ligados a Histéria e Cultura Afro-brasileiras e para uma reformulagdo dos curriculos
que repercuta, sobretudo, nos conteudos selecionados. Desta nova demanda, surgiu
a necessidade de preparacao dos professores que, em sua maioria, também nao
contaram com este tipo de formacdo em suas trajetérias escolares. Em meio a
criticas, a Educacao a Distancia (EAD) surgiu como uma alternativa para a formacao
de professores, sendo utilizada principalmente na oferta de cursos de formacéo
continuada.

A formacao docente a distancia ensejou a criagdo de um novo espaco para a
abordagem de conteudos relacionados a historia e cultura afro-brasileiras, ampliando
as possibilidades de estudo da etnicidade. Caracteristicas particulares da EAD,
como o uso intensivo de tecnologias de informacdo e comunicacdo e a énfase a
expressdo escrita, passaram a demandar investigacdes que analisem o0s
desdobramentos da formacao a distancia para o ensino de Historia e Cultura Afro-

brasileiras, assim como outros temas ligados a diversidade cultural.

Nesta tese, investigo as implicacbes de um curso a distancia voltado para o
ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras destacando, em particular, os principais
temas que emergem no processo de apropriacdo e reelaboracdo dos conteudos
trabalhados no espacgo virtual. Baseada na experiéncia de mais de 7(sete) anos
atuando como coordenadora pedagogica do curso investigado, identifico a producao
do fenbmeno aqui denominado etnicidade virtual como um dos desdobramentos de
tal processo. No capitulo 2, eu defino etnicidade virtual como um fenémeno de
produgdo e reproducdo de diferencas no ciberespago®, construidas por meio do
compartilhamento de representagcbes de descendéncia e cultura comuns a

' Alei n. 11.645/08 também determina a inclusdo de contelidos de Histdria e Cultura Indigenas.

2 Pierre Lévy define ciberespaco como “..0 novo meio de comunicacdo que surge da interconexao
mundial dos computadores. O termos especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicacao
digital, mas também o universo ocednico de informagdes que ela abriga, assim como 0s seres

humanos que navegam e alimenta esse universo” (LEVY, 1999, p. 17).



15

determinado contingente humano. Observo como as/os cursistas, num espaco que
chamo de territério privativo do ciberespaco, respondem as diferencas culturais
observadas e se posicionam em relagdo a temas explicitamente referidos a um

segmento étnico-racial especifico: o afro-brasileiro.

Percebo neste processo um ponto de partida para apreender o que Michel
Wieviorka (2006) identifica como “l6gicas de producao” e “légicas de reproducédo”
que atuam na expressao das diferengas culturais. No esquema teérico esbocado
pelo autor, as logicas de reproducao, que garantem a perpetuagdo do grupo, 7...J
asseguram a sobrevivéncia sem alteracao das diferencas” e as légicas de producao,
referidas a capacidade criativa individual, ...] fazem das diferencas construcées em
mudancga, invengées, inclusive quando elas tomam o aspecto de tradicao’
(WIEVIORKA, 2006, p. 145).

Articulando os campos da EAD e dos Estudos Afro-brasileiros

Inicialmente, foi dificil fazer com que pessoas de minha rede de relacoes,
académicos e ativistas ligadas aos movimentos negros, considerassem pertinente a
promogdo de um curso a distancia voltado ao ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileiras e Africanas e, consequentemente, compreendessem a relevancia de sua
investigacdo em virtude da resisténcia a Educacédo a Distancia (EAD) no trabalho
com a formacgao para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras. Lembro-me de,
ao mencionar o0 meu tema de pesquisa, ouvir comentarios do tipo: “Ah, que
interessante...” seguido de “...mas eu ndo acredito muito em EAD no trabalho com
este tema’”. Esta resisténcia também pode ser identificada entre membros da equipe
de professoras/es e tutoras/es do curso, durante a fase de planejamento da primeira
oferta, em 2007. Entre as/os cursistas, no entanto, era evidente a aceitacdo da
modalidade. Podemos confirmar esse dado no grafico abaixo, que apresenta o
resultado de uma sondagem realizada com as/os cursistas no periodo inicial de
familiarizacdo com o ambiente virtual de aprendizagem do curso, em 2010. Do total
de questionarios aplicados as/aos 500 cursistas, 469 responderam (93,8%).
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GRAFICO 1 - A EAD E UMA MODALIDADE ADEQUADA AO ENSINO DE HISTORIA E
CULTURA AFRO-BRASILEIRAS?

3% 8%

14% 39%

B Sim

B Ndo

O Todas as modalidades sdo adequadas
B NGo sabe

O N&o respondeu

FONTE: CEAO-UFBA. Relatério do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras,
turma 2010.

Também colaboraram para a constru¢cdo dessa tese minhas experiéncias
como ativista e pesquisadora das relagcdes étnico-raciais e de género, discente e
docente de cursos a distancia, experiéncias que me permitiram compreender o
potencial e as limitacbes desta modalidade de ensino sem a interferéncia das
resisténcias comumente apresentadas por quem desconhece e/ou desconfia da
eficacia de acbes educativas de tal natureza. A pesquisa foi facilitada pela
circunstancia de estar vinculada ao Centro de Estudos Afro-Orientais(CEAO/UFBA)
como coordenadora pedagdégica do Curso a Distancia de Formacao para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-brasileiras — o que favoreceu a construcdo do objeto, o
contato com os sujeitos da pesquisa e também me implicou® como suijeito e objeto

de estudo.

A pesquisa foi delineada como estudo de caso, definida por Antonio Carlos
Gil (2009, p. 6) como “um delineamento em que sao utilizados diversos métodos ou
técnicas de coleta de dados, como, por exemplo, a observacao, a entrevista e a
andlise de documentos”. Por se tratar de uma investigacdo do fenémeno da

etnicidade num contexto ainda pouco explorado - o ciberespaco, assumiu um carater

A nogao de implicacdo, tomada de empréstimo de Barbier (1985), nos ajuda a compreender a
trajetoria de profissionais que, assim como eu, reconhecem e valorizam o engajamento politico na
producao do conhecimento. Segundo o autor, implica¢éo é o ...] engajamento pessoal e coletivo do
pesquisador em e por sua praxis cientifica, em funcdo de sua histéria familiar e libidinal, de suas
posicées passadas e atual nas relagées de produgéo e de classe, e de seu projeto sociopolitico em
ato, de tal modo que o investimento que resulte inevitavelmente de tudo isso seja parte integrante e
dindmica de toda atividade de conhecimento” (op. cit., p. 120).
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exploratério (SAMPIERI, COLADO & LUCIO, 2003). Devido a sua natureza holistica
e a importancia assumida pelo contexto nesse tipo de investigacdo, relacionei a
emergéncia de cursos a distancia voltados a abordagem de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras ao contexto de inclusdo de conteldos relacionados a esta populagéo nos
curriculos escolares, fazendo referéncia ao histérico de insergdo escolar da

populacao negra.

As questdes abaixo nortearam a geracdo e andlise dos dados desta

pesquisa:

»  Quais sdo as motivacdes para a participacdo num curso de Histéria e
Cultura Afro-brasileiras a distancia?

=  Que significados as/os participantes atribuem a Historia e Cultura Afro-
brasileiras?

»  Que representacdes sobre africanos e afro-brasileiros fundamentam os
discursos presentes nas interagdes no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA)?

= A experiéncia de participagdo num curso a distancia voltado a
preparacao para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras contribui
para a construgao/ressignificacdo de identidades étnico-raciais das/os
cursistas?

» Que significados as/os cursistas atribuem a pratica pedagégica
relacionada a tematica abordada no curso?

»  Que obstaculos as/os docentes encontram ao propor a abordagem da
tematica Histéria e Cultura Afro-brasileiras nas escolas?

As respostas a estas questdes apontam para os aspectos da relagcao entre
formacao a distancia e o fenbmeno da etnicidade, foco dessa tese, e alimentam o

debate sobre as possibilidades de significacao do étnico no ciberespaco.

O campo de estudos sobre o ciberespaco e cibercultura* vém crescendo
expressivamente no Brasil a partir do inicio dos anos 2000, motivado pela promocgéao
do acesso a Internet no pais (ocorrida em 1995). A partir desse periodo, comegaram
a ser defendidas as primeiras teses e dissertacdes sobre o tema. Recobrindo um

* Cibercultura ¢ definida por Lévy (1999) como “...0 conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17).
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amplo espectro de temas, as pesquisas sobre ciberespaco e cibercultura abarcam
diversos campos disciplinares, sobretudo Educacdo e Comunicag¢do. No campo das
Ciéncias Sociais, estas pesquisas ainda sao relativamente escassas. Se
considerarmos aquelas que focalizam etnicidade e ciberespaco, este numero diminui
significativamente (STANGL, 2004; PEREIRA, 2007; PEREIRA, 2008), razdo pela

qual esta tese se reveste de um carater exploratorio.

Os estudos sobre ciberespaco e cibercultura assinalam os novos contornos
que este locus de interacdo imprime as relagbes, pois a flexibilidade, a
hipertextualidade, a multidirecionalidade comunicativa e a abertura caracteristicas
deste meio permitem aos participantes multiplas possibilidades no que se refere a
construgdo de percursos de aprendizagem individualizados (SANTAELLA, 20083).
Além de identificarem novas possibilidades de insercdo do/a pesquisador/a,
apontam como traco caracteristico do ciberespaco a possibilidade de novas formas
de construgdo de subjetividades, como no caso da criacdo de nomes ficticios,
nicknames ou avatares com caracteristicas desejadas, opostas ou semelhantes as
dos sujeitos em interacdo. Observo que em cursos a distancia tais possibilidades
existem, mas sao limitadas, uma vez que é demarcado um territério privativo no
ciberespaco, cujo acesso somente é facultado a quem detém a credencial solicitada.
Devido a identificacdo prévia das/os participantes, torna-se mais dificil mudar de
identidade ou ‘ter tantas personas electronicas como tempo y energia tenga para
crealas” (MOZO, 2004, p. 129).

Uma limitacdo dos estudos sobre o ciberespaco e cibercultura realizados no
Brasil é a falta de reflexdo sobre a interferéncia do racismo no impedimento de
relagbes igualitarias de acesso ao conhecimento, interna e externamente aos
ambientes onde estes conhecimentos sdo produzidos, assim como nas propostas
educativas que reforcam as desigualdades sociais ou sao refratarias a percepcéao da
influéncia do racismo. Assim, ao contrario do que expressa o otimismo de Stangl
(2006), precedido por outros “ciberentusiastas”, o ciberespaco pode ndo ser o locus
privilegiado de manifestagdo do multiculturalismo, definido pelo autor como a
interacdo e mistura das diferengas culturais. Por outro lado, assim como concluiu
Eliete da Silva Pereira (2007, p. 152) ao estudar a presenca indigena na Internet,
reconhecgo que “..existe no ciberespaco uma potencialidade de promog&o de dialogo

entre culturas de forma mais horizontal e direta”.
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A despeito das limitacées dos estudos sobre o ciberespaco e cibercultura, o
uso da internet traz para a educagdao novas possibilidades na medida em que
permite a transposicao de barreiras geograficas e interconecta espacos antes nunca
estimados. Atualmente, é possivel ampliar o acesso a segmentos diversificados e
excluidos do processo de construcdo formal conhecimento, como moradores de
locais de dificil acesso ou localizados em areas mais afastadas dos grandes centros

urbanos.

Lévy propde a consideracao das tecnologias como elementos estruturantes
da sociedade em que vivemos e nao algo distante dos seres humanos, que com elas
manteriam uma relag&o instrumental. Partindo deste entendimento, ele apresenta o
conhecimento como um “espaco antropolégico”, ou seja, ‘I..] un sistema de
proximidad (espacio) propio del mundo humano (antropolégico) y por consiguiente,
dependiente de las tecnicas, de las significaciones, lenguaje, la cultura, las
convenciones, las representaciones y las emociones humanas” (LEVY, 2004, doc.

WWW).

O espago do conhecimento, identificado por Lévy como o “novo horizonte da
nossa civilizagdo” (LEVY, op. cit.), teria um papel fundamental na construcdo de
mitos, ritos, na vinculacdo a territérios € nas trocas econdmicas. Nesta nova
paisagem, produzida pela evolugcdo acelerada dos conhecimentos e pelo grande
namero de pessoas aprendendo e produzindo conhecimentos, as tecnologias de
informacao e comunicagao (TIC) teriam como finalidade fornecer os instrumentos
para reunir os grupos humanos em “coletivos inteligentes”. Esta “inteligéncia
coletiva” seria caracterizada pelo trabalho em conjunto como ponto de convergéncia
de ideias e pessoas construindo a sociedade e envolveria ndo apenas aspectos
cognitivos como também éticos, estéticos, tecnoldgicos, organizacionais e,

acrescento, afetivos.

Mesmo com o interesse crescente pela pesquisa na/sobre a internet, ao
tratarmos das interacbes ocorridas num ambiente educacional a distancia, as
potencialidades deste espaco interativo podem ser subestimadas, pois ainda é
comum a crenca de que a distancia caracteristica desta modalidade inibiria o
estabelecimento de lagos afetivos entre os participantes, por ndo contarem com
tracos diacriticos que facilitem a identificacdo dos sujeitos que se encontram em

interacdo. Além de contarmos com estudos que demonstram o contrario, ou seja,
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que no espaco virtual as relacoes afetivas sdo construidas e necessarias ao
aprendizado das/os estudantes (HOLMBERG, 2003; LONGHI, BEHAR & BERSCHT,
2009), temos o fato de que, mesmo nao sendo visiveis, os estados subjetivos podem
ser reconstituidos a partir da conjugacdo de uma série de sintomas visiveis
(BOUDON, 1995). Em cursos a distancia, a dindmica de interagdo nos foruns de
discussao virtuais nos permite reconstituir tais estados subjetivos e dota-los de

“objetividade”.

Segundo Imma Tubella (2005), o processo de formacgao do self, individual ou
coletivo, depende cada vez mais do acesso a formas mediadas de comunicacao. Por
essa razao, o questionamento do papel da Internet neste processo é fundamental
para o entendimento dos meios de comunicacdo na construcdo de discursos
compartilhados nas comunidades virtuais. Pensar no potencial das tecnologias
digitais implica em entender que a evolug¢ao tecnoldgica provoca ndo somente uma
introducdo de novos produtos e usos como também a alteracdo de comportamentos
prévios e a emergéncia de novos comportamentos num dado grupo social (KENSKI,
2007), o que implica em assimilar criticamente as possibilidades que sao oferecidas
pela cultura digital, ou cibercultura (LEVY, 1999). As distintas formas de apropriagdo
e reelaboracdo politico-cultural sdo algumas dessas possibilidades (MORGADO,
2005).

Se os estudos sobre ou na Internet sédo relativamente recentes no Brasil,
nas ciéncias sociais ha uma significativa producao sobre afro-brasileiros, em que
pese ser relativamente recente o uso do conceito de etnicidade em referéncia a
analise das experiéncias de negros e negras no Brasil. Os estudos sobre as
relagdes raciais ou afro-brasileiros tem diversificado suas abordagens mostrando um
crescente interesse por questdes relacionadas a expressdo da identidade ou
etnicidade negra. Estes olhares sobre as novas e velhas questdes, refletem a
complexidade da producdo cultural negra no contexto de desigualdades ou da
presenca negra na modernidade e pés-modernidade (PINHO, 2010; SANSONE,
1992, 2004). Outras autoras tem observado a relacado entre, mobilidade ascendente
e expressdes de identidade entre segmentos negros de classe média
(FIGUEIREDO, 2002); ou as questdes do reconhecimento de direitos e a promoc¢ao

de politicas publicas voltadas a populacao negra (BARRETO, 2008).
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Em relagéo a etnicidade, por ser um conceito contestado mesmo na andlise
de situacdes onde ocorre a interacao face a face, parece um pleonasmo a mencao a
“etnicidade virtual”. O adjetivo virtual, por ser comumente utilizado em referéncia ao
que néao existe, pode contribuir negativamente para a compreensdo de um conceito
ja tdo questionado. Um autor que nos ajuda a compreender o virtual e fornece uma
contribuicao significativa a construcao do conceito de etnicidade virtual é Pierre Lévy
(1996). Em O que é o virtual? Lévy (op. cit.) discute o processo de virtualizagéo e
sua relagcdo com a hominizacdo no contexto da mutacao contemporéanea, propondo
uma “cartografia do virtual”. Ele nega a oposicao entre virtual e real, afirmando que
apesar de existir de forma desterritorializada, desprendida do aqui e agora, o virtual
produz efeitos, sendo, portanto, real. Para Lévy, o fato de ndo estar presente, nao
pertencer a nenhum lugar, frequentar um espaco nao designavel ou ocorrer apenas
entre coisas situadas nao impedem a existéncia de um fenémeno, pois, uma vez que

seus efeitos sédo percebidos, ndo pode ser considerado simplesmente imaginario.

Assim como um texto, que é um objeto virtual que ndo depende de um
suporte palpavel e se atualiza no momento em que é lido, traduzido, editado,
reproduzido, a etnicidade € produzida a partir do momento em que representacoes
sobre ancestralidade e cultura surgem e sao reconhecidas pelos individuos,
passando a orientar comportamentos, mesmo em relacées virtuais. A auséncia da
interacdo face a face ndo impede a objetivacdo de subjetivacbes, ou seja, a
apreensado dos sentidos implicados nos objetos e na linguagem produzidos pelos
seres humanos. Considerando pertinentes as reflexdes de Lévy acerca da realidade
do mundo virtual, no decorrer da tese nao farei referéncia ao par mundo real/mundo
virtual, utilizarei mundo online/mundo off-line ou realidade virtual/realidade néao-

virtual.

Percurso metodoldgico

Para o alcance dos objetivos propostos, adotei o estudo de caso como
delineamento da pesquisa. Sdo sujeitos da investigagcao 20(vinte) cursistas das
turmas dos anos de 2009 e 2010 do Curso de Formacao para o Ensino de Histdria e
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Cultura Afro-brasileiras®, promovido pelo Centro de Estudos Afro-Orientais
(CEAO/UFBA), em parceria com o Ministério da Educagédo. O curso, realizado
semipresencialmente e a distancia, voltou-se a profissionais da educacao
(professoras/es e gestoras/es) do Estado da Bahia e teve o propdésito de contribuir
para a implementacdo da lei n® 10.639/03, que determina a inclusdo da tematica
Histéria e Cultura Afro-brasileiras nos curriculos da Educacao Basica. Da turma de
2009, participaram 300(trezentas/os) profissionais e da turma de 2010,
500(quinhentas/os). Devido ao grande numero de participantes (769, ao todo), foram
convidadas/os a participar da pesquisa 50(cinquenta) cursistas de cada turma. Em
que pese o consentimento verbal da maioria, apenas 20(vinte) devolveram o Termo
de Consentimento Informado autorizando o exame das interacdes nos féruns e dos

projetos pedagdgicos.

Ainda que esta seja uma pesquisa orientada pela légica da investigacao
qualitativa, utilizei instrumentos de apresentacdo de dados normalmente utilizados
em estudos quantitativos, como tabelas e gréaficos, a fim de apresentar o peffil
das/os cursistas das turmas 2009 e 2010 e apoiar a analise do corpus da pesquisa.
Compuseram o corpus da pesquisa as mensagens postadas nos féruns de
discussao, os projetos pedagogicos apresentados como trabalho de conclusdo de
curso® e os questionarios de avaliagdo respondidos pelas/os cursistas no decorrer

do curso.

Mesmo nao tendo composto uma amostra probabilistica, ao selecionar os
sujeitos da pesquisa, observei que houve coincidéncia na distribuicdo dos cursistas
que aceitaram participar da pesquisa e dos que realizaram o curso, segundo as
diversidades étnico-racial e de género’: 13(treze) cursistas negras/os (11 mulheres e
2 homens), 4(quatro) cursistas mesticas, 1(um) mestico e 2(duas) cursistas
brancas/os. Do total de cursistas selecionadas/os na amostra, 17(dezessete) sao
mulheres e 3(trés) homens. Atribui nomes ficticios a todas/os elas/es. Como 10%

® Este é o nome fantasia do curso, pois no MEC esta registrado como Educacdo e Relagées Etnico-

raciais (ERER).

® Como estratégia de apresentagao dos resultados da pesquisa, optei por incorporar os dados
gerados por meio do exame dos projetos pedagdégicos ao capitulo 5, ndo criando topico ou capitulo
especifico para a analise dos mesmos.

" Em 2009 e 2010, 87% das/os cursistas eram do sexo feminino e 13% do sexo masculino; 58%

das/os cursistas se identificaram como negras/os, 23% como mestigas/os e 7% como brancas/os;

12% nao declararam sua identidade étnico-racial.
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das vagas do curso foram reservadas a demanda da comunidade externa, selecionei

2(duas) cursistas com este perfil, identificado pelo MEC como “demanda social”.

QUADRO 1 - SUJEITOS DA PESQUISA

Pseud6nimo Formacao Ocupacao |Experiéncia Cor/Raca’
em EAD? | Inicio | Final
Lélia (2009) Graduacao — Pedagogia Docente Nao Negra NR
Maria (2009) Graduacao — Pedagogia Docente Nao Negra NR
Felipa (2009) Graduacao — Turismo Docente Sim Negra | Negra
Simone (2009) |Pdés-graduacdo Lato Sensu - Docente Sim Negra | Negra
Metodologia do Ensino,
Pesquisa e Extensdo em
Educacao
Dandara (2010) | Graduanda - Histéria Docente Nao Negra | Negra
Joana (2010) Pés-graduagédo Lato Sensu —| Demanda Sim Negra | Negra
Educacao de Jovens e Adultos social
Luiza (2010) Graduacao — Pedagogia Docente Nao Negra | Negra
Jana (2010) Graduacao — Historia Docente Nao Negra | Negra
Amina (2010) Graduacao — Pedagogia Demanda Sim Negra | Negra
social
Bila (2009) Pés-graduagdo - Educacéo Docente Nao Negra | Negra
Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva
Marta (2009) Graduacao - Historia Docente Sim Negra | Negra
Hamilton (2010) | Graduagéo - Histéria Docente Sim Negro | Negro
Jamal (2009) Graduacao — Artes Docente Nao Negro
Yeda (2010) Pés-graduagédo Lato Sensu - Docente Sim Mestica | Negra
Turismo
Luana (2010) Pés-graduagédo Lato Sensu - Docente Sim Mestica | Negra
Educacao Ambiental e
Planejamento Educacional
Ana (2009) Pés-graduagédo Lato Sensu - Docente Sim Mestica| NR
Avaliagdo da Aprendizagem e
Psicopedagogia
Neuza (2009) Pés-graduagédo Lato Sensu - Docente Sim Mestica| NR
Metodologia do Ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileira
Jorge (2010) Graduacao - Historia Docente Sim Mestico | Negra
Francisca Graduacao - Pedagogia Coordenadora Nao Branca | Branca
(2009)
Claudia (2010) | Pés-graduacdo — Politicas do Docente Nao Branca | Branca
Planejamento Pedagdgico

As/Os tutoras/es a distancia também foram consultadas/os e autorizaram o

exame de suas interacées com as/os cursistas. Assim como as/os cursistas, foram

batizadas/os com nomes ficticios.

8 Auto-declaracao.
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Quadro 2 - EQUIPE DE TUTORAS/ES A DISTANCIA DO CURSO DE FORMAGAO PARA O
ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRAS, TURMA 2009

Pseud6nimo | Cor/Raca Municipio Formacao
(Auto-
declarada)
Abeje Negra Lauro de | Pedagoga (UCSal), Mestra em Educagao (UNEB)
Freitas
Abikanile Negra Lauro de | Bidloga (UCSal), Mestra em Estudos Etnicos e
Freitas Africanos (UFBA)
Ajamu Branco Camacari Licenciado em Educagdo Artistica (UCSal),
Especialista em Arte e Patrimbnio Cultural
(Faculdade Sao Bento)
Bashira Negra Mata de Sao |Historiadora (UCSal), Especialista em Cinema
Jodo Analise e Expressao (UCSal)
Ayo Negro Salvador Socidlogo (UFBA), Especialista em Educagédo a
Distancia (SENAC)
Bia Negra Salvador Historiadora (UCSal), Mestra em Histéria (UNEB)
Akins Mestico Simdes Filho Historiador (UCSal), Especialista em Docéncia do
Ensino Superior (Universidade Candido Mendes)
Bishara Multiétnica |Mata de Sao |Historiadora (UEFS), Especialista em
Jodo Especializagdo em Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena (Faculdade S&o Tomas de Aquino)
Busara Parda Camagari Historiadora (UCSal), Especialista em
Psicopedagogia (UFBA)
Becca Negra Simoes Filho Pedagoga (UNEB), Mestra em Educagéo (UFAL)

Em 2009, as turmas foram organizadas segundo 0s municipios onde as/os

cursistas se inscreveram. Em 2010, como o curso foi realizado totalmente a

distancia, a organizacao foi realizada segundo a ordem alfabética.

Quadro 3 - EQUIPE DE TUTORAS A DISTANCIA DO CURSO DE FORMAGAO PARA O ENSINO
DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRAS, TURMA 2010

Pseud6nimo Cor/Raca Formacao
(Auto-
declarada)

AKkili Nao informado | Historiadora (UCSal), Mestra em Educacdo (UNEB)

Areta Afro-brasileira | Historiadora (UNEB), Mestra em Histéria (UEFS)

Adeola Negra Graduada em Letras (UFBA), Mestra em Letras (UFBA)

Ayofemi Nao informado |Jornalista (UFBA), Mestra em Estudos Etnicos e Africanos
(UFBA)

Abeni Nao informado | Historiadora (UFCE), Doutora em Histéria (UFBA)

Anike Negra Historiadora (UEFS), Mestra em Histéria (UEFS)

Aisha Negra Historiadora (UFMA), Mestra em Estudos Etnicos e Africanos
(UFBA)

Abayomi Negra Graduada em Letras (UFBA), Mestra em Letras (UFBA)

Aida Negra Graduada em Letras (UFBA), Especialista em Educagédo e
Desigualdades Raciais

Amira Negra Graduada em Letras (Unijorge), Especialista em Metodologia e
Praticas do Ensino Superior (Unijorge)
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Inclui as mensagens das/os tutoras/es a distancia no corpus da pesquisa
porque, ao examinar as mensagens das/os cursistas, tornou-se necessario
considera-las nas situacées de interacdo com as tutoras/es a distancia, que
representavam o CEAO no momento das interacoes.

Durante os 7(sete) anos em que estive envolvida com a producao do curso
(2006-2013), coordenei o processo de planejamento e o trabalho das/os tutoras/es e
demais professoras/es envolvidas/os, também observando a interacdo das
participantes no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Meu relacionamento com
as/aos participantes do curso ocorreu por meio das interagcdes no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) e também das relagdes vis-a-vis cotidianas com cursistas e
equipe pedagdgica. Nas turmas selecionadas para esta investigacao (2009 e 2010),
nao participei dos féruns de discussdo dos temas de cada unidade, atribuicdo
reservada as/aos tutoras/es, mas interagi em féruns comuns a todas/os as/os

participantes.

Devido a minha condicdo de coordenadora pedagodgica do curso, a
observacao participante poderia ser a opcao metodoldégica “natural”’, pois, além de
me encontrar numa posicao privilegiada para observar a interacdo das/os
participantes, nele me situava como alguém cuja presenca era fundamental para que
as interacdes fossem estimuladas, jA que nao seria possivel prescindir da
colaboracdo de um/a coordenador/a num curso com aquele formato. No entanto, no
curso estudado, a identificacdo como pesquisadora durante sua realizacdo nao se
revelou o procedimento mais apropriado, razdo pela qual recorri ao lurking’, ou
“observacao a espreita” (GARCIA et. al, 2009), como estratégia de observacao das
interacdes no ambiente virtual. Tornar publica minha identidade de pesquisadora
poderia impedir o desenvolvimento da pesquisa. Devido a natureza do curso
investigado, tal identificacdo poderia alterar o comportamento das/os participantes
de distintas formas, fosse estimulando a expressdo escrita ou provocando a

autocensura no momento da interagao nos foruns.

Mesmo ndo tendo sido ostensiva a identificagdo da minha condicao de
pesquisadora, esta condicdo nao foi totalmente ocultada. No box de identificacdo da

Coordenacado do curso, localizado na pagina principal do Ambiente Virtual de

® Pratica comum nas discussdes virtuais, quando o/a observador/a I€ o que é escrito pelos/as
participantes, mas néo toma parte da discusséo.
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Aprendizagem (AVA), nossos curriculos poderiam ser facilmente acessados. Apds o
término do curso, entrei em contato com as/os cursistas e tutoras/es e solicitei
autorizacédo para andlise das mensagens dos féruns, principal elemento do corpus
da pesquisa, e dos projetos pedagdgicos (cursistas) e dos relatérios (tutoras/es),
elementos auxiliares do corpus.

Figura 1 — IDENTIFICACAO DA COORDENACAO DO CURSO NO AVA
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A forma como foram gerados os dados da pesquisa, por utilizar uma forma
de observacdo pouco usual em pesquisas qualitativas, me trouxe algumas
dificuldades, pois ndo pude contar com a realizagdo de entrevistas, onde o
direcionamento dado pelo roteiro, de certa forma, facilita a categorizacao e analise
posteriores. Nem sempre o que esperava ser tratado pela/o cursista era mencionado
em suas mensagens nos féruns, razdo pela qual tive de também recorrer aos
projetos pedagdgicos em busca de respostas as questdes que busquei

compreender.

Como forma de melhor contextualizar os comentarios das/os cursistas, iniciei
uma analise exploratéria a partir dos temas discutidos nos féruns de discussao ao
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longo do curso. Os féruns de discussao sédo ferramentas de comunicagéo utilizadas
em cursos virtuais com o objetivo de promover debates entre os participantes e
estimular a aprendizagem. As mensagens sao publicadas em espaco especifico no
AVA, cujo acesso é comum a todas/os, e normalmente sdo iniciados por uma

questao que incentiva a exploracao dos conteudos estudados.

Inicialmente, selecionei os trechos em que representacées das/os cursistas
sobre Africa, africanos e afrodescendentes se pronunciavam. Depois, seguindo o
critério de recorréncia, defini as categorias que orientaram a analise dos dados:
educacdo, identidade, Africa, histéria. Essas categorias foram divididas em
subcategorias, agrupadas como mostrado no quadro a seguir:

QUADRO 4 - CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DE ANALISE DO CORPUS

CATEGORIAS
Educacao Identidade Africa Histoéria

& | Curriculo Afirmacgéo Aspectos politicos Branqueamento
g Diversidade Ancestralidade Desconhecimento Cultura
% Docéncia Discriminacao Desconstrucao Escravidao
g | EAD Estética Esteredtipos Racismo
& | Lei 10.639/03 Negacao Invisibilizacao Resisténcia

TIC Religiao Verdade

Com o apoio das categorias descritas no quadro 4, explorei os sentidos
atribuidos a formacéao a distancia para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras,

identificando semelhangas e diferencas entre as narrativas das/os cursistas.

A analise da educacao das relagdes étnico-raciais realizada neste estudo
incorpora algumas contribuicées das teorias criticas do curriculo, que se propéem a
“...entender a favor de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a favor dos
grupos e classes oprimidos” (MOREIRA e SILVA, 2009, p. 16), considerando, no
entanto, que as condi¢cdes opressivas podem levar o oprimido a reproduzir as
estruturas de poder existentes (APPLE, 2008). Refinando o que nos dissera
Althusser (1985), ao enfatizar o carater ideolégico da educagdo, tais teorias
concebem o curriculo como um artefato social e cultural que, como tal, € implicado
em relacdes de poder.

Como uma das principais preocupagdes da tese era investigar como os

conteudos eram apropriados e reelaborados pelas/os cursistas, recorri a analise de
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discurso, que nos permite considerar o0 contexto em que as mensagens Sao
produzidas, atentar para a variabilidade dos discursos e para o que esta implicito
nas mensagens (GILL, 2010). A abordagem teérica adotada nessa tese aproxima-se
dos Estudos Criticos do Discurso ou Analise Critica do Discurso (DIJK, 2010) devido
ao interesse pelo discurso e por sua postura engajada em favor dos grupos
dominados; deles se distancia por ndo se ocupar do exame da reproducao
discursiva do abuso de poder, mas dos efeitos da naturalizacdo de discursos
particulares como sendo universais e do processo de producdo de discursos
mediados pelas tecnologias digitais. Observo como os sujeitos, a partir de situacdes
sociais particulares, respondem as diferencas culturais observadas e se posicionam
em relacédo a temas explicitamente referidos a um segmento étnico-racial especifico:

o afro-brasileiro.

Devido ao seu carater polissémico, a analise de discurso tanto pode ser
considerada como método e perspectiva (INIGUEZ, 2004, p. 105), como ‘uma
variedade de diferentes enfoques no estudo de textos” (GILL, 2010, p. 244), ou
mesmo nao ser considerada em si mesma um método, mas um “dominio de praticas
académicas, uma transdisciplina distribuida por todas as ciéncias humanas e
sociais” (DIJK, 2010, p. 11). Assumindo esta ultima acepc¢ao, nesta tese analiso o
discurso como ‘um tipo de comunicacao numa situacao social, cultural ou politica”
(Ibid., p. 12), um “modo de acéo historicamente situado” (RESENDE e RAMALHO,

2006, p. 25) que ocorre num dominio social especifico: o educacional.

Na analise do corpus, recorri a analise de discurso por me permitir
apreender os sentidos atribuidos pelas/os cursistas aos conteudos trabalhados e
perceber como elas/es articulavam suas representacbes prévias aos temas
propostos no curso, criando suas proprias narrativas. Além de ser entendido como
“como um tipo de comunicagcdo numa situagédo social, cultural ou politica” (DIJK, op.
cit., p. 12), o discurso também é aqui considerado como “a way of writing or speaking
that constructs a particular type of knowledge with practical and rhetorical
implications” (MARVASTI, 2004, p. 108)."°

Segundo Foucault (2000, p. 10), “..o discurso nao é simplesmente aquilo que
traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta,

19" _uma forma de escrever ou falar que constréi um tipo particular de conhecimento com implicacées

praticas e retdricas" (tradugdo minha).
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o poder do qual nos queremos apoderar”. Operando como um discurso, cuja
producao é controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certos principios
de exclusdo (FOUCAULT, 2000), o modelo oficial de educacdo durante longo
periodo omitiu a presenca ativa da populacdo negra no processo histérico de
construgcdo da sociedade. Como desdobramento dessa omissdo, tivemos o
desenvolvimento tardio de pesquisas sobre a populacdo negra na éarea da
Educacdo'', da formacao de professores para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras e Africanas e, consequentemente, da mudanca dos curriculos escolares,
somente iniciada a partir da determinacdo legal da inclusdo destes conteudos,
ocorrida na década de 1990.

Como um discurso nao existe por si s6 e se relaciona a outros discursos
(INIGUEZ, op. cit.), nesta pesquisa os discursos produzidos pelas/os cursistas so
analisados em relagdo ao discurso educacional expresso no programa do curso,
fruto de um contexto em que a luta histérica pelo direito a educagao resultou na
obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras nas escolas da
educacao basica. Considerado por Teun van Dijk (op. cit.) o género discursivo mais
influente depois da midia, o discurso educacional tanto contribui para a
disseminagao de representacées negativas sobre os “outros” como pode apresentar
alternativas aos discursos dominantes, assumindo um carater antirracista. Sendo
uma acdo intencional, a acdo educativa implica a expectativa de que objetivos
previamente definidos sejam alcancados. No contexto empirico estudado, esta
intencao é observavel na proposta de ruptura com o racismo epistémico (MIGNOLO,
2003) que tem como efeito o siléncio ou a representagcdo distorcida das
contribui¢cdes culturais da populacdo negra e a sub-representacdo de negros e

negras no campo educacional brasileiro.

Organizacao da tese

Tendo em vista o objetivo de analisar as implicagdes de um curso a distancia
voltado para o ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileiras, organizei a tese em

5(cinco) capitulos.

" Sobre criacdo, em 2004, do Grupo de Trabalho da Associacdo Nacional de Pds-graduacgéao e
Pesquisa em Educagdo (ANPED) que rene pesquisadores/as da area de Educacgéo e Relagoes
Etnico-raciais, ver Oliveira e Assis, 2007.
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No capitulo 1, traco um panorama histérico do processo de
exclusado/inclusdo da populagcdo negra na esfera educativa formal a fim de
reconstruir o contexto em que surgiram as iniciativas educativas contemporaneas
que demandam a inclusdo tanto dos sujeitos negros nas escolas e nas
universidades como de conteldos que contemplem as contribuicées civilizatorias
negras no Brasil e no mundo. Em seguida, examino a relacdo entre Educacao e
Relacdes Etnico-raciais e EAD, destacando as especificidades desta modalidade em
relacdo a modalidade presencial. Apresento as principais criticas a formacéao de
professoras/es a distancia, destacando seus limites e possibilidades. Alguns
aspectos referidos a Educacao, apesar de nao serem o nucleo central da tese, estao
diretamente relacionados a investigacao proposta e serdo discutidos: a mudanca
nos curriculos provocada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996, posteriormente
alterada pelas leis 10.639/03 e 11.645/08 e a formacgao de professores para o0 ensino

de Histéria e Cultura Afro-brasileiras como acao afirmativa'?.

No capitulo 2, apresento o Curso de Formacgéo para o Ensino de Histdria e
Cultura Afro-brasileiras. Apresento os programas de formacdo de professores a
distancia criados pelo governo federal, analiso o processo de planejamento do
curso, descrevo o ambiente virtual de aprendizagem do curso (AVA) e apresento o
perfil das/os cursistas. Algumas convencdes sao utilizadas: o termo cursistas é
utilizado em referéncia as/aos alunas/os do curso; participantes € o termo utilizado
em referéncia aos cursistas e a equipe docente, tomados conjuntamente; equipe é
utilizado em referéncia a todas/os as/os profissionais envolvidas/os na oferta do

curso.

No capitulo 3, discuto aspectos da interacdo no AVA e, a partir das
motivacdes declaradas pelas/os cursistas para participarem do curso e de suas
expectativas em relagcdo a EAD, identifico os sentidos por elas/es atribuidos a
formacao para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras a distancia.

No capitulo 4, apresento um panorama do conceito de etnicidade e construo
0 conceito de etnicidade virtual operacionalizado na pesquisa. Em virtude do

12 Acao afirmativa entendida como ‘politicas publicas (e privadas) voltadas a concretizacdo do
principio constitucional da igualdade material e a neutralizacdo dos efeitos da discriminagdo racial, de
género, de idade, de origem nacional e de complei¢édo fisica. Na sua compreenséo, a igualdade deixa
de ser simplesmente um principio juridico a ser respeitado por todos, e passa a ser um objetivo
constitucional a ser alcangado pelo Estado e pela sociedade.” (GOMES, 2005, p. 5)
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reduzido numero de estudos que tratam do tema etnicidade virtual, bem como da
auséncia de uma teoria sobre o tema, optei por dialogar com alguns teéricos que se
dedicam ao estudo da etnicidade, da interacdo (em especial, na educacédo a
distancia), do virtual/real e da comunidade para construir o conceito de etnicidade
virtual a ser operacionalizado nesta tese. Nesse sentido, incorporo contribuicdes de
tedricos que adotam uma perspectiva interacionista na teorizacado sobre a etnicidade
(CUNHA, 1989; BARTH, 1998; FENTON, 2003) e analiso as implicacées do
fenbmeno étnico no espaco virtual discutindo as nocdes de virtualidade e distancia
nas interagdes (LEVY, 1996, 1998, 1999, 2007; BERGER & LUCKMAN, 2005;
DEWEY, 1994), especialmente as ocorridas nos cursos a distancia (HOLMBERG,
1983, 2003; MOORE, 2002; MOORE & KEARSLEY, 2008). A discussao dos estudos
de Nincic (2000), Stangl (2003), Mozo (2004), Leung (2007), Pereira (2007),
Dornelles (2008), Pereira (2008) e Vallerius (2011) me permitiu melhor dimensionar
0 conceito de etnicidade virtual operacionalizado nessa pesquisa. Nesse conceito €
operacional a distingdo entre identidade étnica e etnicidade, referidos em algumas

pesquisas como sinénimos.

No capitulo 5, me ocupo das interagdes ocorridas nos féruns de discussao e
dos projetos pedagogicos a fim de compreender como as/os cursistas lidavam com
os conteudos de Histéria e Cultura Afro-brasileiras no AVA. Analiso os principais
marcadores étnicos depreendidos dos discursos das/os cursistas: origem africana,
identidade, histéria e cultura negras.



CAPITULO 1

Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas e
Educacao a Distancia

Neste capitulo, analiso as implicagdes da formagao a distancia para o ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas. Inicio o capitulo examinando as principais
criticas a Educacéao a Distancia assim como as contribui¢cdes das teorias sobre Educacao
a Distancia de Borje Holmberg e Michael Moore, explorando as limitacbes desta ultima
para a compreensao das especificidades de um curso a distancia voltado ao ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileiras. Em seguida, visando reconstruir o processo de
incorporacdo de conteudos relacionados as areas de Histéria e Cultura Afro-brasileiras
aos curriculos escolares, traco um panorama histérico do acesso da populagdo negra a
educacdo’. O século XIX é tomado como ponto de partida da breve digressao realizada
nesse tépico por que foi: a) o periodo em que o Brasil torna-se independente de Portugal;
b) o0 momento em que ocorrem as primeiras tentativas de organizacdo de um sistema
nacional de educacao publica, concretizada no século XX, e ¢) quando o poder publico

£

estava “..progressivamente assumindo tarefas que até entdo estavam vinculadas ao
mundo privado” (FONSECA, 2001, p. 139), sendo a educacdo da populagdo negra uma

destas tarefas.

Argumento que, contemporaneamente, o reconhecimento do direito a educagéo
vem se traduzindo tanto no aumento do numero de individuos negros no ambiente escolar
e na reflexdo sobre questdes relacionadas as desigualdades raciais na educacao, como
num processo de visibilizacdo dos/as negros/as como sujeitos, que culminou na criagao
de dispositivos legais que visam a mudanca do processo de socializagdo ocorrido na
escola. Contudo, como veremos no capitulo 5, a mudanca nas formas de pensar e viver

as relacbes étnico-raciais, que repercutem em diversos niveis (epistemoldgico,

' Como um dos propésitos deste capitulo é tragar um panorama da insergdo da populagdo negra na
educagao formal, ndo examinarei pormenorizadamente as iniciativas educacionais promovidas por
individuos e organizagbes negros, que consistem em alternativas a situagédo de exclusdo educacional.
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psicoldgico, politico e social), ainda estd por acontecer, uma vez que ainda ndo ocorreu o

necessario desvinculamento epistémico®.

1.1 Educacao a Distancia e Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e

Africanas: campos convergentes?

Historicamente, os curriculos escolares se omitiram em relacdo a presenca ativa
da populacdo negra no processo de construcdo da sociedade brasileira. Como
desdobramento dessa omissao, tivemos o desenvolvimento tardio de pesquisas sobre a
populagdo negra na area da Educacdo® e de acdes de formagdo de professores para o
ensino de Histoéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas e Africanas, mudanca induzida na
década de 1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Devido a esse
contexto de exclusdo, a democratizacdo e a descolonizacdo da educagdo’ passaram a
ser considerados caminhos privilegiados para o reconhecimento e a valorizagdo historica
da populacdo negra e, consequentemente, para o rompimento do etnocentrismo que

fundamenta o racismo que se expressa em niveis individual e institucional.

Em que pese o aparente consenso no entendimento da importancia da educacao
para o enfrentamento as desigualdades, controvérsias surgem quando sao discutidas as
formas de promover a democratizacdo do acesso ou a abordagem de determinados
temas. A Educacédo a Distancia (EAD) ainda n&o encontra terreno seguro nesse debate,
pois muitas sdo as criticas a esta modalidade de ensino. Nos tépicos seguintes, abordarei
alguns aspectos relacionados a Educagao a Distancia como modalidade educativa, as
principais criticas a esta modalidade, referidas tanto ao trabalho docente a distdncia como

2 Segundo Mignolo (2008, p. 289), desvinculamento epistémico ndo significa “abandono ou ignorédncia do
que ja foi institucionalizado por todo o planeta (...). Pretendo substituir a geo- e a politica de Estado de
conhecimento de seu fundamento na histdria imperial do Ocidente dos ultimos cinco séculos, pela
geopolitica e a politica de Estado de pessoas, linguas, religibes, conceitos politicos e econdmicos,
subjetividades, etc., que foram racializadas (ou seja, sua humanidade obvia foi negada)’.

% Sobre criagao, em 2004, do Grupo de Trabalho da Associag@o Nacional de Pés-graduagéo e Pesquisa em
Educacao (ANPED) que relune pesquisadores/as da area de Educacédo e Relagdes Etnico-raciais, ver
Oliveira e Assis, 2007.

* Para Muniz Sodré (2012, p. 19), “..descolonizar o processo educacional significa libera-lo, ou emancipa-
lo, do monismo ocidentalista que reduz todas as possibilidades de saber e de enunciacdo da verdade a
dindmica cultural de um centro, bem sintetizado na expressao ‘pan-Europa’. Esse movimento traz consigo
igualmente a descolonizagdo da critica, ou seja, a desconstrugdo da crenga intelectualista de que a
consciéncia critica é apanagio exclusivo do letrado ou de que caberia a este ultimo iluminar criticamente o
outro”.
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a EAD como politica educacional. Por fim, destacarei caracteristicas da EAD que podem
contribuir para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas.

1.1.1 Educacéo a distancia

Institucionalizada desde o século XIX, nos EUA, com a criacdo de instituicdes
voltadas ao ensino por correspondéncia (LITWIN, 2001), nas duas ultimas décadas, com
a incorporagao das tecnologias digitais, a Educacao a Distancia tornou-se um importante
meio de producéo e disseminacdo do conhecimento®. No Brasil, a Lei n? 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao), reconhece a Educacéo a
Distancia como modalidade de ensino e determina no Capitulo 1X, Art. 87, Paragrafo 3¢,
Inciso lll, que Estados, Unido e municipios promovam cursos de capacitagdo de
professores também utilizando os recursos da EAD. O Decreto n? 2.494, de 10 de
fevereiro de 1998, ao alterar o Artigo 80 da LDB assim define a EAD:

Art. 12 Educacao a distancia € uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacao,
utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios
de comunicagao. (BRASIL, 1998, p. 1)

Em virtude da énfase demasiada aos aspectos tecnologicos e a autoinstrucdo em
detrimento dos aspectos pedagdgicos, esta definicao foi alterada pelo Decreto n® 5.622,
de 19 de dezembro de 2005, passando a ter a seguinte defini¢ao:

Art. 12 Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacao a distancia
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagogica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacao de meios
e tecnologias de informagédo e comunicagao, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.
(BRASIL, 2005, p. 1)

® Michael Moore e Greg Kearsley (2008) identificaram cinco gerac¢des da EaD: ensino por correspondéncia,
ensino por radio e TV, universidades abertas, audio e video conferéncia e, atualmente, ensino e
aprendizado online, com aulas virtuais baseadas no computador e na Internet. Segundo Oto Peters
(2006), com periodos histéricos de formagéao facilmente identificaveis, as distintas geracdes de EAD se
sucederam nao necessariamente anulando as anteriores e, em alguns locais, ainda coexistem.
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Ao tracar um panorama da Educacdo a Distancia, Maria Luiza Belloni (2006)
argumenta que, do periodo pdés-Segunda Guerra aos 1980, a discussdo sobre a EAD foi
bastante influenciada por modelos teéricos e praticas do campo econdmico. Influenciada
pelo industrialismo de base fordista, a EAD do periodo caracterizou-se pela expansao da
oferta de educacdo, grandes unidades, planejamento centralizado, otimizacdo de
recursos, uso de tecnologias. Pela forma como a EAD foi definida no Decreto n® 2.494/98,
podemos perceber que este modelo também influenciou as iniciativas governamentais

brasileiras em Educacao a Distancia na década de 1990.

Com o enfraguecimento do modelo fordista na educacgéo, o que se percebe é que a
influéncia dos modelos econémicos ndo mais segue uma evolucao unidirecional. A partir
das mudancas sociais e econdmicas ocorridas nas ultimas décadas, verificam-se novas
tendéncias na formacdo inicial e continuada: reformulagdo de curriculos e métodos
educacionais e oferta de formacédo continuada ao longo da vida. Esta nova situacéo
ensejou o surgimento de um modelo de EAD diferenciado em relagdo aos anteriores: a
Aprendizagem Aberta a Distancia.

EAD diz respeito mais a uma modalidade de educacao e a seus aspectos
institucionais e operacionais, referindo-se principalmente aos sistemas
‘ensinantes’; enquanto AA relaciona-se mais com modos de acesso e com
metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem, ou seja, enfoca as
relagdes entre os sistemas de ensino e os aprendentes. (BELLONI, op. cit.,
p. 32)

A Educacao a Distancia (EAD) néo seria oposta a Aprendizagem Aberta(AA), mas
a ultima se apresentaria como um modelo de EAD mais aberto e flexivel, divergindo do
“..conjunto de teorias, metodologias e praticas de ensino e aprendizagem propostas pela
tecnologia educacional” (BELLONI, 1999, p. 32). Para Belloni (op. cit.), a EAD seria mais
adequada a adultos, embora a autora assinale que pesquisas realizadas com estudantes
nesta modalidade educativa demonstram que muitos tendem a realizar uma
aprendizagem passiva — o que € atribuido ao modelo adotado (behaviorista e diretivo), as
caracteristicas do estudante e as condi¢cbes de estudo em casa.

Edméa Santos (2005) refere-se ao conjunto de acdes de ensino-aprendizagem
realizadas por meio da internet, da videoconferéncia e da teleconferéncia como educacéo

online. Essa nova modalidade nao seria simplesmente um desdobramento ou nova
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geracao da educacdo a distancia, mas um fendmeno da cibercultura. Enquanto a
educacao a distancia € marcada pela separagao entre os sujeitos e tem na autoinstrucéao
o centro do processo de aprendizagem, na educagdo online a interatividade e a
aprendizagem colaborativa sdo seus aspectos mais importantes, e pode ocorrer a
distancia, presencialmente ou semipresencialmente. O aprendizado com o0s outros
sujeitos envolvidos na interacdo ocorre através de processos de comunicagao sincronos e

assincronos, rompendo assim com a linearidade no processo de aprendizagem.

O que caracteriza a educacgao a distancia é principalmente a separagéao
fisica entre os sujeitos aprendentes e/ou formadores e seus dispositivos e
narrativas de formacao, a exemplo dos conteudos, tecnologias, objetos de
aprendizagem e o proprio universo cultural e comunicacional dos sujeitos.
Ja no caso da educacao online os sujeitos podem até encontrar-se
geograficamente dispersos, entretanto, estdo juntos e proximos,
compartilhando informacdes, conhecimentos, seus dispositivos e narrativas
de formagéo a partir da mediagao tecnoldgica das e com as interfaces e
dispositivos de comunicagdo sincronas e assincronas e de conteudos
hipertextuais disponiveis no ciberespaco a partir do AVA (SANTOS, 322-
323).

As primeiras experiéncias em Educacao Online, segundo Wilson Azevedo (2003),
surgiram na década de 1970, antes mesmo do processo de difusdo da internet, ocorrido
em meados da década de 1990. Num artigo em que relata a experiéncia de um curso
promovido entre junho e julho de 2003, que contou com a participacdo dos pioneiros da
modalidade, Azevedo nos mostra suas principais contribuicbes e destaca uma
preocupacao comum a todos: a énfase aos aspectos pedagdgicos e metodoldgicos em
lugar da busca desenfreada por tecnologias avancadas e da expansao quantitativa em
detrimento do investimento no incremento da qualidade.

Murray Turoff, considerado o “pai” da conferéncia mediada por computador e “o
grande pioneiro da Educagdo Online”, desenvolveu o primeiro sistema de interacédo
coletiva assincrona em rede em 1976, no New Jersey Institute of Technology, nos EUA.
Com o engajamento de décadas na éarea, Turoff recomenda que a sofisticacao
pedagdgica preceda a sofisticagao tecnoldgica. Andrew Feenberg, em 1983, integrou a
equipe de desenvolvimento do primeiro programa educacional online, na Escola de
Gestdo e Estudos Estratégicos do Western Behavioral Sciences Institute, em La Jolla,
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California. Ele defende o potencial dialégico do ambiente online, que proporciona
discussées em nivel de qualidade superior as presenciais, assim como afirma a
predominio da expressdo escrita nesse espagco. No Canada, a pioneira na Educacéao
Online, Linda Harasim, da Simon Fraser University, defende que a Educagéao Online nao é
apenas uma modalidade educativa, mas um novo paradigma educacional. Robin Mason,
da Open University, pioneira da Educacao Online na Inglaterra, criou uma tipologia dos

cursos online:

* Modelo “conteudo+suporte”, em que cerca de 80% das atividades estao
organizadas em torno da interagdo com um material didatico e o restante
em torno da interagao principalmente com um tutor;

* Modelo “Wrap Around”, em que o estudo do material didatico € como que
“envolvido” por atividades de aprendizagem colaborativa a partir deste
estudo, numa distribui¢cdo do tipo “meio-a-meio”;

* Modelo “Integrado”, em que cerca de 80% das atividades envolvem a
interagao coletiva online e a aprendizagem colaborativa.

* Modelo “hibrido”, resultante da combinacdo de atividades online em
cursos até entdo exclusivamente presenciais (AZEVEDO, op. cit., p. 109).

Pelo perfil do curso investigado nessa tese, o conceito de Educacdo Online,
realizada no modelo “integrado”, € o mais adequado para caracterizar o paradigma
educacional adotado. Nele, a visdo de educacdo como transmissdo e do processo de
aprendizagem como unidirecional sdo rejeitadas. Ao longo da tese, no entanto, muitas
vezes serd utilizada a expressédo Educagéo a Distancia (EAD) por ser essa a terminologia
adotada pelo Ministério da Educacao (MEC) ao tratar dos cursos realizados a distancia ou

semipresencialmente, com o uso de tecnologias de informacao e comunicacao.

1.1.2 Criticas a EAD

No que se refere especificamente a formagéao inicial de professores, Jaime Giolo
(2008) argumenta que a EAD seria inadequada, pois ndo prepararia o profissional para o
trabalho presencial, uma vez que nao exige um conjunto de saberes necessarios para
atuacao nesta modalidade: método adequado, equilibrio emocional, comportamento ético,
estratégias de dominio de classe, desinibicao, lideranca, paciéncia etc. Segundo Giolo
(op. cit.), professoras/es formadas/os a distancia deveriam ensinar a distancia e somente

professoras/es formadas/os presencialmente poderiam ministrar aulas presenciais.
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Examinando o tema sob outra perspectiva, Daniel Mill (2010) defende que a EAD
tanto pode ser adequada a formacao de professores para o ensino presencial como para
0 ensino a distancia, pois o fato de ser a distancia nao implica diretamente na qualidade
da educacdo ministrada. Mill (op. cit.) ainda ressalta as possibilidades da EAD na
superacao do problema da falta de docentes qualificados para o exercicio profissional,
seja pela falta de formacédo inicial ou pela falta atualizacdo através da educacao

continuada.

Anadlises como as de Ricardo Antunes e Ruy Braga (2009) nos permitem
aprofundar a discussédo sobre a EAD ao tracarem um panorama onde as condigdes do
trabalho docente a distancia podem ser compreendidas num ambito das transformacées
das relacbes de trabalho. Em Infoproletarios: degradacdo real do trabalho virtual,
organizada por Antunes e Braga (op. cit., p. 236), varios autores demonstram como as
mudancas ocorridas no mercado de trabalho, que implicaram no uso intensivo de
tecnologias da informagdo e comunicacéo (TIC), contribuiram para a diversificacao e
precarizacdo das condigdes de trabalho do cibertariado, “...0 novo proletariado da era da
cibernética que vivencia um trabalho (quase) virtual em um mundo (muito) real’.
Empreendedorismo, cooperativismo, trabalho em casa (home office) e trabalho voluntario
sdo formas de trabalho precarizado apresentadas como “flexiveis” pelo discurso de
dominacgao burgués.

Ao investigarem o trabalho em call centers e outros espacos laborais marcados
pela presenca de TIC, Antunes e Braga (op. cit.) também chamam atencdo para a
dimensao de género, pois hd um aumento da participacdo feminina acompanhada de
menor nivel de remuneragdo em relacao aos homens, além de desigualdade nos direitos

sociais e do trabalho.

Outro aspecto relacionado ao trabalho digital € abordado por Nestor Canclini
(2005), ao argumentar que a digitalizacdo dos servicos tem provocado a
“desresponsabilizacdo dos sujeitos individuais e coletivos” na medida em que

mecanismos tecnoldgicos como “o sistema”, “a rede” ou “os servidores” sdo geralmente

apontados como causadores da interrupg¢ao na prestacao dos servicos.

O vinculo entre educacao, economia, tecnologia e trabalho também é analisado
por Eva Gamarnikow (2012), que argumenta que a sociedade em rede nao pode ser
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considerada alheia ao capitalismo, sendo o capitalismo baseado na informacédo. Do
vinculo orgéanico entre capitalismo e sociedade em rede, pode-se depreender que 0 uso
intensivo das tecnologias de informagédo e comunicacado € uma caracteristica do trabalho
no capitalismo, que adota o discurso da educacdo como fator de desenvolvimento
humano e mobilidade social de modo meramente retérico, uma vez que “..as decisbées
sobre emprego sdo dominadas por uma Iégica alheia a simples disponibilidade de
qualificacdo” (GAMARNIKQV, op. cit., p. 768). Nesse sentido, em vez de preocupar-se
com a formacéo cientifica e filoséfica das geracdes, como sugerem Pereira e Peixoto (op.
cit.), a educacéao seria orientada a formacado de mao de obra. A empregabilidade de tal
mao de obra dependeria da lucratividade que ela proporciona, ndo necessariamente de

niveis educacionais.

A educacao seria um fator que facilitaria a reducédo do custo da mao de obra, uma
vez que proporciona o aumento da oferta de trabalhadores qualificados. Observando a
situacao da populagédo negra sob este prisma, constatamos que apenas o investimento na
melhoria nos indices educacionais da populagdo negra nao seria suficiente para combater
as desigualdades raciais no mercado de trabalho, apontando para a necessidade de
politicas que promovam a igualdade racial por meio do combate ao racismo, ndo apenas
limitadas ao reconhecimento da diversidade étnico-racial ou ao estimulo da tolerancia a

diferenca.

Os argumentos de Jesus Martin-Barbero (2009) trazem outros elementos para a
compreensao de tal quadro. Segundo o referido autor, a revolucao tecnolégica, além da
introducdo de maquinas, se caracteriza pela configuracado de uma nova relagdo entre os
processos simbdlicos e as formas de produgado e distribuicdo de bens e servicos: “‘un
nuevo modo de producir, asociado a un nuevo modo de comunicar, convierte a la
informacion y al conocimiento en fuerza productiva directa” (MARTIN-BARBERO, op. cit.,
p. 24). Manuel Castells (2005, p. 17) alerta que apenas o predominio da informacgéo e do
conhecimento ndo é capaz de dar nova forma a sociedade. O que é novo, neste contexto,
“..6 o0 facto de serem de base microeletrénica, através de redes tecnologicas que

fornecem novas capacidades a uma velha forma de organizacdo social: as redes’.

Ao analisar a situacao europeia, Zygmunt Bauman (2009) revela desconfianca da

énfase a aprendizagem em detrimento do ensino, vista como uma tentativa do Estado de
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se eximir das suas responsabilidades, em convergéncia com a tendéncia comum entre
empresarios contemporaneos: “..a inclinacdo de descarregar sobre as costas dos
trabalhadores todas as suas responsabilidades, mas sobretudo os efeitos negativos e,
mais geralmente, a responsabilidade do ‘fracassado crescimento da mudanga™ (lbid., p.
678). No Brasil, um aspecto para o qual alguns/mas autores/as tém chamado a atencao é
a visao de educacgéao subjacente a implementacao da EAD como politica publica. Segundo
Maria de Fatima Pereira e Elza Margarida Peixoto (2010), em tal politica predomina uma

visdo econémica da educacéo,

...a educacdao é vista como insumo, contabiliza-se investimento e
resultados, tem-se preferido investir em tecnologia, livros didaticos, em
treinamento tacito dos professores, do que propriamente em formacao
cientifica e filoséfica necessaria a formagdo de geragbes. (PEREIRA e
PEIXOTO, op. cit., p 187)

Outro aspecto relacionado a EAD, identificado especialmente ap6s o advento das
tecnologias digitais, é o discurso da tecnologia como verdade intransponivel, orientado a
satisfacado de interesses econémicos (MILL, 2009) e a exclusdo de grande contingente de
pessoas. Os processos de exclusdo associados a nova forma de organizagdo social,
baseada no uso intensivo de tecnologias, implicam elevada produtividade a custa de cada

vez menor numero de trabalhadores (CASTELLS, op. cit.).

Ao discutir sobre o papel assumido pelas tecnologias na educacéo, Jesus Martin-
Barbero (2009) destaca que, contemporaneamente, a escola deixou de ser um espacgo de
socializacdo densa para se configurar num espaco de administracdo de saberes, de
competéncias que seguem a l6gica do mercado. Na medida em que a escola e a familia
passam por uma crise, as tecnologias passam a assumir uma funcdo socializadora,
proporcionando modelos e pautas de comportamento para os jovens. O modelo de
comunicacao escolar tradicional estd comecando a ruir porque, segundo o autor, ndo

173

condiz com a dindmica comunicativa das sociedades contemporaneas, sendo “..una
escuela que sigue exigiendo a los alumnos dejar fuera de ella su cuerpo y su alma, sus
sensibilidades, sus experiencias y sus culturas, sean éstas sonoras, visuales, musicales,

narrativas o escriturales.” (BARBERO, op. cit., p. 23)
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Samuel Wilson e Leighton Peterson (2002) alertam para o fato de que a
apropriacao das tecnologias digitais ndo deve ser orientada pela visdo demasiadamente
otimista de que a Internet informaria e empoderaria mundialmente os individuos (“utopia
online”) enquanto subverteriam estruturas de poder, porque tal visdo tende a subestimar o
poder do Estado de regular e controlar o acesso a informacao. Newton Duarte (2003) vai
mais além e argumenta que a prépria ideia de sociedade do conhecimento, caracterizada
pelo uso intensivo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, teria a fungao

ideolégica de

enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por
uma revolucdo que leve a uma superacgao radical do capitalismo, gerando
a crenga de que essa luta teria sido superada pela preocupacdo com
outras questbes ‘mais atuais’, tais como a questao da étnica na politica e
na vida cotidiana pela defesa dos direitos do cidaddo e do consumidor pela
consciéncia ecolégica, pelo respeito as diferengas sexuais, étnicas ou de
qualquer outra natureza (DUARTE, 2003, p. 14).

Identificada por Gustavo Cardoso (2005, p. 32) como uma “sociedade em transicdo
para um modelo informacionaf”, a sociedade brasileira ainda néo se caracteriza por um
amplo acesso a computadores conectados. Mesmo com o incremento do acesso a
Internet no Brasil — que, em 2000, era de 2,87 a cada 100 habitantes e, em 2010, passou
para 40,65 em 100 habitantes, a infoinclusdo ainda esta distante de parte significativa da
populagédo (ITU, doc. www). Por outro lado, apesar da diferenga no indice de acesso a
Internet, mulheres e homens que acessam a rede, pelo menos em termos quantitativos,
estdo praticamente em condi¢des de igualdade: 41,1% e 40,3%, respectivamente (ITU,

op. cit.).

Alguns aspectos relacionados a EAD também podem ser observados ao
examinarmos a modalidade educativa presencial. Ao refletir sobre os males do
instrucionismo’, observados em ambas modalidades, Pedro Demo (2006a) discute sobre

® Este tipo de sociedade é assim definida pelo autor se possui “uma sélida tecnologia de informagao —
infra-estrutura, producao e conhecimento”, associada a fatores como desenvolvimento econémico e social
(CARDOSO, 2005, p. 33) .
O instrucionismo consiste no destaque a reprodugdo de informacdes a partir de fatores externos
(materiais didaticos, tecnologias) em detrimento dos fatores internos (capacidade de elaboragdao dos
sujeitos), ou seja, ignora-se a nogao de que “educacdo é processo de construgdo de dentro para fora”
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as potencialidades do ciberespaco que, por ser virtual, ndo é menos real que o espaco
fisico. Insistindo no carater indispensavel do contato fisico e no carater complementar do

espaco virtual, Demo alerta:

...0 risco de precarizar a relagdo pedagogica nao é préprio da falta de
presenca fisica, porque essa pode ser ainda mais farsante, mas de ambas:
tanto presenga fisica como virtual podem descambar para farsas gritantes.
O problema estd em outro lugar: na dificuldade de salvaguardar a
aprendizagem reconstrutiva politica. Esta tem faltado em ambas, nédo foi
inventada no ciberespago” (DEMO, op. cit., p. 85)

Um outro ponto importante é negligenciado pelos criticos da formacéao a distancia:
educacao, a distancia ou presencial, implica comunicac¢do. John Dewey (1994 [1916]), no
inicio do século XX, alertava para a pouca importancia que tinha a distancia no processo
educacional. As pessoas ndo se tornam uma sociedade por viverem em proximidade
fisica, nem uma pessoa deixa de ser socialmente influenciada por estar a muitos metros
ou milhas longe dos outros. Um livro ou uma carta pode instituir uma associacao mais
intima entre seres humanos separados por milhares de quildbmetros uns dos outros do que

as relacoes face a face ocorridas entre moradores sob 0 mesmo teto.

Ainda de acordo com Dewey (op. cit.), devemos lembrar que, para que interesses
comuns existam, é preciso que exista comunicacao — e é justamente de comunicacao que
tratamos ao lidarmos com educagédo a distancia. Ampliando o que nos diz Daniel Mill

7

(2010, p. 312), para quem “..é a proposta pedagodgica que embasa a formagdo de
professores pela EaD e a visdo de sociedade que a cerca que determinardo se esta
formacao tera qualidade”, entendo que aspectos relacionados a gestdao de programas de
educacao a distancia, assim como aspectos socioeconémicos e politicos em nivel macro

também interferem na qualidade desta formagéo.

Em seu livro Comunidade virtual (1996), Howard Rheingold nos diz que a
comunicacdo mediada por computador (CMC) tanto pode estimular o convivio e a

compreensao entre as pessoas, transformando-se numa “agora eletrénica” como, devido

(DEMO, 2006b, p. 79), que supde um sujeito ativo, que interpreta e constrdi o préprio conhecimento, nao
apenas recebe e reproduz informagdes.
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a utilizacdo imprépria, pode redundar no “pandptico” de Bentham®. Decerto que as
tecnologias digitais podem ser utilizadas como reforco das relacdes de dominacao e
agravamento dos processos de exclusdo, mas é inegavel que também podem também
ser utilizadas por segmentos socialmente excluidos para o desafio e a subversao desses
processos. Nao se trata de cessdo irrefletida ao que Santaella (2003) chama de
“tendéncia euférica” na andlise da cibercultura®, mas da proposta de utilizacdo de
mecanismos internos ao sistema de dominacdo com fins distintos daqueles que

motivaram a sua criacdo e de forma a subverter sua légica interna'®.

No caso do ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas a distancia, por
exemplo, as interacbes mediadas pelas tecnologias podem proporcionar novas
alternativas na luta pelo reconhecimento de direitos. Além do dialogo e da interacao
baseada na relacdo de empatia professor/aluno, outras possibilidades abertas
contemporaneamente pela EAD podem ser exploradas.

1.1.3 Potencialidades da EAD para o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras

O paradigma educativo tradicional concebe a aprendizagem como um processo de
transferéncia e recepcao de informacgdes, individual, linear, baseado num modelo
centrado nas deficiéncias do aluno e facilitado por contetudos educativos fracionados. Em
contraste com o paradigma tradicional, o novo paradigma educacional concebe a
aprendizagem como um processo colaborativo, ativo e multidirecional, que € fortalecido
pelas habilidades, interesses e cultura do aluno (UNESCO, 2004). Nele, a educacao a
distancia induz uma mudanca nos papéis tradicionalmente assumidos por professores e
alunos, uma vez que o professor deixaria de ser o “transmissor de conteldos” e passaria
a estimular a construgdo colaborativa de conhecimento, em que os alunos também

contribuiriam com suas proprias experiéncias. A possibilidade de colocar o aluno no

8 “Pandptico era o nome da priséo perfeita, proposta seriamente no século XVIll pelo inglés Jeremy

Bentham. A ideia de Bentham combina a arquitetura e a dptica por forma a permitir que um dnico guarda
observe todos os prisioneiros, impossibilitando-os de verem vseja o que for e fazendo-os agir como
estando permanentemente sob vigildncia” (RHEINGOLD, 1996, p. 29).

® Cibercultura ¢ definida por Pierre Lévy (1999, p. 17) como “..o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem

0junt‘amente com o crescimento do ciberespaco’.

'% Arvelo-Jimenez (op. cit.), critica da dominagao exercida por meio das tecnologias, nos da um exemplo de
apropriagao das tecnologias num contexto globalizado ao citar a utilizacdo do GPS pelos indigenas para
definir as coordenadas geograficas do seu territorio.
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centro do processo educativo, aventada por autores como John Dewey (2010 [1938])
desde a primeira metade do século XX, vem sendo explorada por modelos
contemporaneos de EAD, muitos deles significativamente diferentes dos modelos

tradicionais.

Refletindo sobre a relacdo entre paradigmas (interacionista, instrucionista,
humanista) e modelos de Educacgéo a Distancia, Patricia Alejandra Behar (2009) destaca
a diversidade de modelos que podem surgir de um mesmo paradigma educacional,
inspirados por teorias variadas''. No ambito da cibercultura, por seu questionamento a
l6gica da distribuicdo em massa e aos sistemas de ensino baseados na instrugédo e no
modelo comunicacional um-todos — no qual se presume que o professor “transmite” o
conhecimento, modelos colaborativos vém sendo adotados em muitos cursos a distancia,

a exemplo do curso investigado nesta tese.

O redimensionamento das dimensdes tempo e espaco, provocado pela interacao
mediada pelas tecnologias digitais, € um fator que marca de forma decisiva a educacao
realizada a distancia. Nao € mais necessario o compartilhamento do mesmo espacgo por
professoras/es e alunas/os para que o processo educativo ocorra. O tempo, por sua vez,
também é reconfigurado com a possibilidade de interagcdes sincronas e assincronas,
estas Ultimas possibilitando a intervengcdo de professoras/es e estudantes em diferentes
momentos. Esse é um aspecto de crucial importancia para o publico que normalmente
recorre a cursos a distancia: adultos e que exercem alguma atividade profissional. Por
outro lado, em virtude do longo tempo de auséncia dos contetudos de Histéria e Cultura
Afro-brasileiras dos curriculos escolares, seria desejavel que a formacdo das/os
professoras/es ocorresse, preferencialmente, desde a formacao inicial, nos cursos de

licenciatura.

As teorias sobre a interagdo na EAD contribuem de forma significativa para o
planejamento de cursos a distancia voltados ao ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileiras e Africanas. Autores como Borje Holmberg (2003) e Michael Moore (2008)

colocam o estudante e sua interagdo com outros sujeitos (colegas, professor/a) como o

"' Segundo Behar (op. cit., p. 24), modelo pedagdgico para EAD é “um sistema de premissas tedricas que

representa, explica e orienta a forma como se aborda o curriculo e que se concretiza nas praticas
pedagdgicas e nas interagbes professor/aluno/objeto de estudo. Nesse tridngulo (professor, aluno e
objeto) sdo estabelecidas relacdes sociais em que 0s sujeitos irdo agir de acordo com o0 modelo
definido”.
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centro do processo educativo. Caracteristica distintiva da EAD, “...interaction is of crucial
importance in understanding distance education as a group of actors (e. g., learners,

instructors, and instructional designers) who participate in interactive communication
(SABA, 2003, p. 11).

Com o conceito de “conversacao didatica orientada”, criado em 1960 e mais tarde
modificado para “conversagao de ensino-aprendizagem”, Borje Holmberg (2003) destacou
a importancia da empatia na relacdo pessoal estabelecida entre professor/a e estudante a
distancia. Para ele, mesmo educacdo a distdncia em larga escala, com cursos
desenvolvidos para centenas ou milhares de estudantes por especialistas nas matérias e
designers educacionais e com o trabalho de suporte ao aluno dividido entre uma grande

equipe de tutores, é compativel com a aprendizagem individual e a abordagem empatica.

Michael Moore (2008), por sua vez, elaborou a teoria da interagcdo a distancia ou
teoria da autonomia do aluno, em 1972, com base nos conceitos de aluno independente
de Wedemeyer (1971), na perspectiva de Otto Peters sobre a organizagdo da educacgao a
distancia como um sistema industrial altamente estruturado, no conceito de transacéo de
John Dewey (1949)'2, nas ideias de psicologos da corrente Humanistica, na andragogia
de Malcom Knowles e nas pesquisas sobre aprendizado autodirecionado de Alan Tough
(1971). Ele aborda a distancia como uma variavel importante no estimulo ao aprendizado

independente de alunos adultos.

A teoria da Interacao a Distancia de Moore baseia-se em algumas ideias basicas.
A primeira delas é que a distancia é considerada um fen6meno fisico e um fendmeno

pedagdgico. Segundo Moore (2008, p. 240), interacdo a distancia € “...0 hiato de
compreensdo e comunicacdo entre os professores e alunos causado pela distancia
geografica que precisa ser suplantada por meio de procedimentos diferenciadores na
elaboracdo da instrugdo e na facilitagcdo da interacdo”. A interacdo, no contexto da EAD,
seria caracterizada pela distancia fisica entre professor(es) e aluno(s) e afetaria o
comportamento de ambos, contudo, mesmo em contextos onde a interacdo é presencial,
pode haver interacdo a distancia, pois esta é vista como uma variavel continua do

fendbmeno educacional.

2 Segundo Boyd e Apps (1980, p. 5), o conceito de transa¢io "denota a interagdo entre o ambiente, os individuos e os
padrées de comportamento numa dada situagdo”.
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A distancia fisica produz a distancia transacional, ou seja, “um espaco psicoldégico
e comunicacional a ser transposto, um espaco de potenciais mal-entendidos entre as
intervengdes do instrutor e as do aluno” (MOORE, 2002, p. 1). A interacdo a distancia
requer comportamentos organizacionais e de ensino especificos. No que se refere aos
comportamentos de ensino, este sdo organizados em dois conjuntos de variaveis: dialogo
e estrutura. A distancia transacional é funcao destes conjuntos de variaveis e aponta para
programas de EAD distintos, onde um maior grau de dialogo implica menor distancia
transacional e maior estimulo a autonomia do aluno. A distancia transacional ndo deve ser
totalmente eliminada para que ndo se estabeleca uma relacédo de total dependéncia entre

aluno e tutor, o que prejudica o desenvolvimento da autonomia do primeiro.

O dialogo necessita da interacao para ocorrer, mas nao € concebido por Moore
como sinénimo de interacado, pois é possivel ocorrer dialogo mesmo em programas auto-

instrucionais, onde ndo ha a interacao aluno-tutor. Nestes programas,

o aluno desenvolve uma interag&o silenciosa e interior com a pessoa que,
distante no tempo e no espago, organizou um conjunto de idéias ou
informagobes para transmisséo, dentro daquilo que poderia ser considerado
como um "didlogo virtual" com um leitor, espectador ou ouvinte distante e
desconhecido. (MOORE, 2002, p. 3)

Moore (op. cit.) descreve a interacdo ou uma série de interacbes com qualidades
positivas, pois €& construtiva e valorizada pelos participantes, levando a uma melhor
compreensao por parte do aluno. Os fatores ambientais, assim como a filosofia
educacional de quem elabora o curso, as personalidades do professor e do aluno e a
matéria do curso, interferem na extensdo e na natureza do didlogo. Sao fatores
ambientais: a existéncia de um grupo de aprendizado, a linguagem, o meio de
comunicacao utilizado. Na perspectiva de Moore, dialogo e interacdo a distancia sao
inversamente proporcionais, o que significa que a medida que o didlogo aumenta, a
interacao a distancia diminui.

A estrutura do curso, conjunto de elementos que sdo mobilizados em sua
elaboracdo, é outra variavel que determina a interacdo a distancia. Esta estrutura é
formada por elementos como: objetivos de aprendizados, temas, apresentacdes de
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informacdes, estudos de caso, ilustracbes, exercicios, projetos e testes. A qualidade do
curso, segundo Moore, dependera da forma como estes elementos estejam organizados.

Outra variavel associada a interacao a distancia € a autonomia do aluno. Quanto
maior a interacdo a distancia, maior o grau de autonomia do aluno, pois 0 ensino nao
seria realizado com base no controle do qué e como o aluno aprende. As idiossincrasias e
independéncia do aluno sdo concebidas por Moore como recursos poderosos na
realizacdo de um curso a distancia e estao relacionadas a autonomia, que “..significa que
0s alunos tém capacidades diferentes para tomar decisbes a respeito de seus proprio
aprendizado” (MOORE, 2008, p. 245).

Apesar das contribuicdes da teoria de Moore para a Educacdo a Distancia, que
trouxe a ideia de autonomia do aluno para o debate sobre EAD num momento em que a
preocupagao com o controle, o teste e a medi¢cdo padronizada do sucesso do aluno a
distancia preponderavam, podemos afirmar que, em se tratando do ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileiras, ndo apenas o modo como o tema esteja relacionado na estrutura
do curso afeta a sua qualidade, mas a propria natureza do tema escolhido, uma vez que
este é condicionado por fatores que extrapolam os outros elementos da estrutura do curso
com 0s quais interage, como as representagdes sociais relacionadas ao tema e as

ideologias que as sustentam.

Temos um aparato legal que legitima o trabalho com a tematica nas escolas do
pais, mas nem mesmo a existéncia de leis tem garantido a efetivacao plena do ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas. Além do racismo - poderoso entrave ao
cumprimento das leis e a formulagdo de politicas direcionadas a grupos socialmente
vulneraveis - nos deparamos com o despreparo dos professores para o trabalho com a
tematica, pois os curriculos dos cursos de Licenciatura ainda ndo estdo completamente
adaptados as novas exigéncias. Contamos também com entraves em nivel individual,
observados na resisténcia de profissionais que consideram a abordagem do tema
desnecessdria ou mero modismo, além das dificuldades de acesso a computadores
conectados e da resisténcia a adocao da EAD na abordagem dos temas relacionados a
Histéria e Cultura Afro-brasileiras.
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1.2 Da (lenta) inclusao de individuos negros a reivindicacao de saberes

invisibilizados na educacao formal

Segundo Dermeval Saviani (2010), a Lei de 15 de outubro de 18273, primeira Lei
educacional do Brasil independente, teria criado um sistema nacional de instrucao
publica, caso a disseminacdo de escolas elementares tivesse se concretizado. Trata-se
de um periodo em que a educacao escolar era para poucos, mesmo sendo brancos.
Quanto aos negros, a Constituicdo de 1824 considerava ingénuos e libertos cidadaos
brasileiros.' Esta cidadania, no entanto, era limitada, pois os libertos ndo tinham direito a

voto.

Manuela Carneiro da Cunha (2012) aponta que, desde a Independéncia, a
exclusdo dos negros (escravos e libertos) foi cogitada por correntes de opinido das
camadas dominantes como forma de viabilizar a criagcdo da nacgao, dar a ela legitimidade
no plano territorial e ideoldgico e garantir sua homogeneidade fisica e civil. A
homogeneidade civil, proporcionada pelo fim da escravidao, e a fundagédo de um pais de
homens livres dependeria da homogeneidade fisica, garantida pela exclusao dos negros.
Tal exclusado ocorria ndo apenas na dimensao simbdélica, com a exaltagao da continuidade
genealdgica com os indigenas, ou através da restricdo dos negros a espacos especificos,
como o trabalho. Esse projeto, parcialmente bem sucedido, também pressupunha a
deportacao de libertos, principalmente os africanos, para a Africa.

Em um momento em que os libertos, principalmente os africanos'®, eram temidos
em virtude do aumento da ocorréncia de rebelides, proporcionar um amplo acesso a
educacao seria uma forma de potencializar a sedi¢cdo e perturbar o gozo do direito de
propriedade dos senhores sobre escravizados.

'3 Esta Lei determinava a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas ou povoados
mais populosos.

“0 artigo 179, Xlll, da Constituicdo do Império determinava: “A Lei sera igual para todos, quer proteja, quer
castigue, e recompensara em propor¢cdo do merecimento de cada um”. No entanto, a escravidao somente
foi abolida em 1888, o que indica que a igualdade mencionada no documento era assegurada a individuos
especificos.

'> Os libertos africanos ndo podiam votar e muito menos ser votados, ndo podiam fazer parte do Exército, da
Marinha ou da Guarda Nacional, nem ingressar em ordens religiosas. Até mesmo a circulagao no pais era
fortemente controlada (CUNHA, 2012).
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Em Escraviddo no Brasil, Perdigdo Malheiros, jurisconsulto e historiador,
evidencia a preocupagdo com o destino educacional dos filhos de escravizadas nascidos
a partir da Lei do Ventre Livre, promulgada em 1871. Essa Lei libertava os filhos nascidos
de escravizadas e rompia com o principio partus sequitur ventrem (o parto deve seguir a
sorte do ventre). Aqui, aparentemente “...educacdo e emancipacdo eram vinculadas como
parte do processo geral de preparacao dessas criancas para o exercicio da liberdade’,
mas, subjazia a esta preocupacdo “...a tentativa de minimizar o impacto que o fim do
trabalho escravo poderia gerar no perfil da sociedade brasileira, que receberia um numero
significativo de individuos originarios do cativeiro na condicdo de cidadaos livres”
(FONSECA, 2001, p. 13). A necessidade de manutencdo da ordem se insinuava nesta

tentativa.

A Lei do Ventre Livre ndo obrigou os senhores das maes dos ingénuos'® a
educarem essas criancas, pois determinava apenas a criacdo daquelas com quem o0s
senhores decidissem permanecer ap6s o periodo obrigatério correspondente aos
primeiros oito anos de idade. Caberia ao poder publico o acolhimento dos libertos
entregues pelos senhores de suas maes apos completarem 21 anos de idade.

Em 1878, os ingénuos foram admitidos nas escolas publicas de Salvador,
mas s6 em 1883 esta medida foi adotada em outros pontos da provincia,
por forga da Lei do Ventre Livre. Os escravizados, entretanto, continuaram
impedidos de frequentar a escola publica. A partir de 1879, foram criadas
associagdes de recolhimento e educagdo de ingénuos. (BARROS et. ali.,
2010, p. 32)

Em virtude da predominancia de interesses contrarios ao acesso da populacao
negra a instituicdo escolar, “..essa politica ndo teve impacto estrutural no modelo de
abolicdo que terminou por se consolidar em 1888” (FONSECA, 2001, p. 34). Ao investigar
familias negras no sul da Bahia de 1850 a 1889, Isabel Reis (2007, p. 278) constatou a
inexisténcia de “encaminhamentos praticos, por parte do Estado, no sentido de educar e
garantir a profissionalizacdo dos ingénuos”. Como argumenta Cynthia Veiga (2007),

devido ao preconceito com que as elites viam o restante da populagéo, pobres e negros

'® Filnos de mulheres escravizadas, nascidos livres.
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sequer eram considerados aptos ao desenvolvimento de habitos necessarios a

civilizacdo, como a Leitura.

Por outro lado, Veiga (2008, p. 503-504) também afirma que ‘a escola publica
elementar do século XIX foi essencialmente destinada a criangas pobres, negras e
mesticas”, enquanto que as familias mais abastadas educavam seus filhos recorrendo a
aulas e professores particulares'’. O funcionamento precario das instituicbes escolares,
aliado as condicoes de vida da populagao atendida no periodo, que resultava em fracasso
escolar, teria contribuido para o reforco da representacao da populagdo negra e pobre
como menos educavel. Assim, observa-se a tensdao entre a demanda por
homogeneizacado cultural no projeto de nacédo e a representacdo da populacdo pobre,

mestica e negra, como refrataria a civilizagao.

No final do século XIX, periodo em que se percebe nitidamente a influéncia de
teorias racistas forjadas da Europa, foi produzido um discurso baseado na negacao da
humanidade dos negros e no apelo a argumentos cientificos para a justificacdo de sua
subalternidade. Neste periodo, percebe-se que a educacdo dos recém-libertos “..tinha
uma conotacdo especifica, pois era pensada como treinamento para o trabalho. O intuito
era fazer com que a mao de obra fosse disciplinada, condicionada ao trabalho sem que

fosse necessario o uso da forga” (BARROS et. ali., 2010, p. 33).

Com o advento da Primeira Republica, mesmo com a priorizacdo da educacao
nos discursos publicos, o aumento do ndmero de individuos negros na escola nao
implicou a reformulagdo do modelo educacional de matriz eurocéntrica que o
fundamentava. O conceito de inclusdo excludente, de Jaci Menezes (2006, 2007), nos
permite entender como ocorreu a presenca negra na esfera educativa formal neste

periodo.

a forma de inclusao determinou a exclusao. J4 ndo mais a exclusao
absoluta, como no tempo da escraviddo, em que o escravo é excluido até
de sua condi¢cdo humana - € coisa, mercadoria. Mas um deixar a margem.
Ao estabelecimento de um critério "cultural" para ingressar na cidadania - o
critério para a incorporacao € chegar a "civilizacao", via Leitura - que devia

"7 Neste periodo, apenas a educacio dos meninos era obrigatéria. A obrigatoriedade do ensino de meninas
ocorreu apenas a partir de 1882 (VEIGA, 2008).
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ser obtido no mercado, somaram-se as dificuldades da luta pela
sobrevivéncia e aos percalgos para se re-construir como grupo na
sociedade mais ampla (formar familia, criar filhos). (MENEZES, 2007, p.
152 — grifo da autora)

Havia individuos negros escolarizados ou inseridos no espago escolar mesmo
antes da abolicdo, como apontam Adriana Silva (2006) e Cynthia Veiga (2007, 2008), mas
isto ndo significa que foram incluidos através da educagdo. A permanéncia na escola
enfrentava obstaculos de varias ordens: a condicao de pobreza da maioria dos alunos,
que dificultava o cumprimento da exigéncia de fardamento e material escolar'®, o
despreparo dos professores, a falta de infraestrutura adequada e o trabalho infantil, que
impediam a frequéncia regular as aulas (VEIGA, 2007; ABREU, 2011). Em que pesem os
obstaculos, considero que o principal fator que impede que a escolarizacao da populacao
negra neste periodo possa ser entendida como acesso a educacao € a auséncia de
conteudos que contemplem a histéria e a cultura da populagcao negra, recém promovida a

condicdo de cidada.

O manual didatico Ligcbes de Historia do Brasil, adotado nas escolas do ensino
primario de 1861 a 1924, de autoria de Joaquim Manoel de Macedo (1905), traz um
exemplo de como, na histéria oficial produzida e consumida nos estabelecimentos de
ensino, a mencao as contribuicdes da populagdo negra a sociedade eram invisibilizadas.
Em sessenta e trés licoes, 0s negros sdo mencionados em apenas duas: a licado XXV -
Destruicdo dos Palmares, que tratava da destruicdo do quilombo dos Palmares, o “grande
feito” dos paulistas comandados por Domingos Jorge Velho, e a licao XLVIII — A abolicdo
e a Republica, que tratava da abolicdo da “instituicdo maldita”, a escravidao, reputada
pelo autor como uma “reforma social sem derramamento de sangue, entre expansées de
jubilo intenso e fraternal”(MACEDO, 1905, p. 428).

A atuagédo de homens e mulheres negros/as como docentes, também identificada

desde o periodo colonial, encontrou como obstaculo, na Republica, a representacéo do/a

'8 Segundo o artigo 2°, paragrafo 32 do decreto 7.247, de 19 de abril de 1879 - a chamada Reforma Ledncio
de Carvalho - os estudantes pobres deveriam a receber vestuario e material didatico necessarios ao
estudo, patrocinados pelo Conselho Diretor da Instrugédo Publica. Por outro lado, a “ indigéncia” seria
motivo de veto ao acesso escolar, assim como a “inabilidade fisica ou moral” (paragrafo 5°).
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negro/a como intelectualmente inferior ao branco e menos afeito/a ao trabalho intelectual
(MULLER, 2000).

Em um momento critico da construgdo da nacionalidade, era imprescindivel que
os professores e, particularmente, as professoras (que representavam 50% dos
profissionais do magistério em 1906), assumissem o papel de “construtores da nacao” e
personificassem a patria junto aos seus alunos através do exemplo de rigor moral e civico
(Ibid.). As/os negras/os poderiam ser, no maximo, moldadas/os pela educagdo ministrada
nas escolas, mas nao teriam condi¢oes de participar como docentes da “..grande obra de
redengdo nacional através da escola”(MARQUES, 1994, p. 112).

As poucas mulheres negras que conseguiram romper as barreiras e acessar
como docentes 0 espaco escolar eram identificadas com o uso de termos como “parda,
escura, morena”, ndo com os termos “preta” ou “negra”, a fim de marcar o lugar social
diferenciado ocupado por elas'. No entanto, com a popularizacdo de ideias e praticas
eugénicas, a partir da década de 1920%°, “tornava-se quase impossivel o ingresso de
mocgas ‘escuras’ ao magistério publico carioca” (MULLER, 2006, p. 9).

Em tal situacdo de exclusdo educacional, alternativas foram criadas pelos/as
proprios/as negros/as através da fundacdo de instituicdes pedagogicas proprias
(MENEZES, 2007). Iniciativas de cunho educativo visando a transformacao das relagdes
raciais podem ser identificadas na chamada “imprensa negra”, surgida no final do século
XIX e inicio do século XX, assim como na Frente Negra Brasileira, partido criado em
1931, que manteve uma escola noturna e propds a criacao do Liceu Zumbi dos Palmares,

voltado ao ensino primario, ginasial, secundario e comercial de seus socios.

'® No Brasil, segundo Abreu (2011, p. 241), “..desde o censo demogrdfico, realizado em 1872, eram trés
classificagbes para identificar os tipos raciais: brancos, pretos e pardos. A partir de 1940, tornou-se uma
nova classificagdo — a amarela — para incluir os japoneses e seus descendentes. O censo de 1990/91
lembrou dos indigenas, contemplando assim cinco cores basicas”. A despeito da classificacdo oficial, a
populagcdo normalmente associava negro a escravo, recorrendo a termos classificatérios alternativos como
moreno/a, escuro/a, etc. de forma a expressar sua integragcao a sociedade.

0 Criada em 1889, a inspecdo meédica escolar no Brasil consistia na verificagdo da higiene dos prédios
escolares e da existéncia de casos de moléstias contagiosas. Em Sao Paulo, a partir do decreto de n®
2.141, de 14 de novembro de 1911, os alunos, individualmente, também passaram a ser examinados.
Com a Lei n® 1.541, de 30 de dezembro de 1916, médicos e professores passaram a interagir no servi¢co
de inspecao sanitaria (MARQUES, 1994).
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No quadro de exclusao dos saberes de matriz ndo europeia da educacao
formal, a nogdo de democracia racial, debatida desde o século XIX?', e a ideologia da
mesticagem, fortalecida na década de 1930 pela teoria de Gilberto Freyre e transformada
em ideologia estatal por Getdlio Vargas, ndo provocaram mudanca significativa®.
Baseada nos argumentos de que nédo ha forte hostilidade entre os grupos raciais no
Brasil, de que é a classe e ndo a raca responsavel pela atribuicdo de status e
oportunidades diferenciados aos individuos e de que o grau de miscigenagao no pais
impede a distincao entre quem é branco e quem é negro (BERNARDINO, 2004), o mito
da democracia racial fez com que o conhecimento critico produzido sobre as relacbes
étnico-raciais permanecesse a margem da escola (FERNANDES, 2005 [1972]). Pelo
menos até a década de 1950, predominou a representacdo do Brasil em estudos
sociolégicos classicos como uma sociedade racialmente harmoniosa, contraponto dos
Estados Unidos (PIERSON, 1971).

Desempenhando um papel ativo em nossa sociedade, a ideologia da mesticagem
e a nogao de democracia racial sao dispositivos ideoldgicos (MATTA, 1981) cuja forca
ainda pode ser sentida através das hierarquias que se mantém, apesar de,
contemporaneamente, serem questionadas. Mesmo tendo perdido o dominio exercido em
décadas passadas, “..relatos de morte da ideologia sdo muito exagerados”, uma vez que
“..a democracia racial e seu sombrio lado inferior de racismo aberto e irrefletido
permanecem em grande evidéncia na sociedade brasileira, tanto nas elites quanto nos
niveis populares” (ANDREWS, 1997, p. 105-106). A ideologia racista, seja em sua forma
aberta ou dissimulada, tem sido historicamente alimentada por segmentos expressivos da
intelectualidade brasileira, e reverbera nas instituicdes educacionais de distintos niveis.

Na Bahia, a fundagdo da Universidade da Bahia (atual Universidade Federal da

Bahia), em 8 de abril de 1946, que congregava as faculdades de Medicina, de Engenharia

2" Segundo Andrews (1997, p. 99): “Escritores e intelectuais negros vinham debatendo a democracia racial
desde os anos 1880, quando o escritor mulato Livio de Castro havia antecipado os argumentos de Freyre
afirmando o ‘impulso democratico natural’ e o ‘espirito democratico’ da interagdo racial brasileira”. Apesar
da anterioridade da ideia, a expressdo “democracia racial’, erroneamente atribuida a Gilberto Freyre,
somente surgiu nas Ciéncias Sociais na década de 1940, introduzido por Artur Ramos (vide Guimaraes,
doc. www, p. 1).

22 Ao tratar da ideia de democracia racial, Florestan Fernandes (2007 [1972]) argumenta que maior
miscigenacao e maior visibilidade do negro néo significam maior participagao social.
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e de Direito, ja existentes, e a recém criada Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
poderia ter sido viabilizado o ingresso de negros ao ensino superior, nao fosse este um
reduto das classes média e alta baianas, majoritariamente brancas. As principais
vocagOes da Faculdade de Filosofia, fundada em 1941, eram: integrar a universidade,
promover a pesquisa e formar professores de nivel secundario - o atual nivel médio, tendo
nas ideias integralistas do seu fundador, o professor Isaias Alves, o fundamento
ideolégico de sua missao institucional (PASSOS, 1999). Seu corpo discente era
majoritariamente feminino e refletia a distribuicdo de mulheres no corpo docente primario
baiano, que representavam 93,8% do total de 3.180 docentes do ensino primario do
Estado. No que tange as desigualdades raciais e de género, estas permaneceram

intocadas®.

Na Bahia, as linhas demarcatérias que impediam (e ainda impedem) a
ascensdo do negro fizeram com que as mulheres negras tivessem menor
participagdo em instituicbes de ensino superior, comparativamente as
mulheres de outra raga/etnia. Entretanto, ao ingressarem na Faculdade de
Filosofia, essas mulheres ndo encontravam na instituicdo um ambiente que
confirmasse a existéncia de preconceito especifico contra o negro e
passavam a compartilhar a ideia de que a diminuicdo do preconceito
ocorreria através da ascensdo social do negro, via escolarizagao.
(BARROS, 2000)

Com a consolidacao da oferta educacional num sistema publico, na década de
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1960, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado, em sua primeira versao, previu “..a
condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgao filoséfica, politica ou
religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca.” (BRASIL, 1961,
Titulo | — Dos fins da educacao, inciso g). Segundo Lucimar Rosa Dias (2005), este foi um
recurso discursivo que ndo rompeu com a invisibilidade da populagdo negra na escola,
pois ndo foram promovidas politicas publicas que contemplassem este segmento. Como
argumenta José Silvério Baia Horta (1998), este também foi um periodo em que a
obrigatoriedade da oferta de ensino gratuito por parte do Estado foi afirmada

explicitamente num documento publico, a Emenda Constitucional de 1969. Até entéo, na

%% Sobre as representacdes de género na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade da
Bahia, das décadas de 1940 a 1970, ver Passos, 1999. Sobre as desigualdades raciais e de género no
mesmo periodo, na década de 1970, ver Barros, 2000.
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pratica, o conceito de obrigatoriedade escolar nem implicava o dever do Estado de prover
a educacao aos individuos nem previa san¢des em caso de nado atendimento a demanda

por educacao.

Por outro lado, a década de 1960 foi um momento histérico que contribuiu, de
forma significativa, para a formagéo de novos discursos sobre africanos e afro-brasileiros,
pois testemunhou a emergéncia das nacdes africanas recém-independentes e impés, com
maior vigor, a tarefa de reconstituir a histéria da Africa, partindo de novos pressupostos.
Os pesquisadores dedicados ao tema, a publicacdo de revistas especializadas e os
congressos entdo realizados eram indicios do que Joildo Athayde (1965) chamou de
“‘queda do mito do selvagem negro” que implicaria o inicio da mudanca representacional
sobre a Africa Negra. Nesse momento, ao reconhecimento de que a Africa sofrera
influéncias externas somou-se o fato de que ela também “enegreceu as influéncias”

(expressao do historiador Mody Cissoko apud Athayde, ibid.).

A utilizacao das artes (musica, cinema) pelos movimentos negros, na década de
1970, como meios de expressdao de demandas politicas serviu para potencializar a
disseminacdao de reivindicagbes de base multiculturalista. Na academia, os estudos
sociolégicos passaram a enfatizar aspectos estruturais das desigualdades raciais no
Brasil, em oposicdo ao conjunto de estudos que ‘buscava entender as manifestacoes de
preconceito e de discriminacdo raciais apenas nas relacoes interpessoais” (FIGUEIREDO
& GROSFOGUEL, 2009, p. 224) e identificava seus efeitos na mobilidade ascendente e
casamento, indo também de encontro a tese formulada por Florestan Fernandes de que
as desigualdades raciais seriam resquicios do passado escravista.

Apesar dos esforcos de intelectuais e do movimento social negro, na educagéao
bésica, o conhecimento construido sobre o continente africano permaneceu invisivel, pelo
menos, até a década de 1980. A auséncia ou abordagem estereotipada da Histéria e
Cultura Afro-brasileiras e Africanas nos curriculos escolares foi favorecida pelo siléncio da
universidade no que se refere a exclusdao educacional das populacdes negra e indigena,
fendmeno que José Jorge Carvalho (2003, 2006) denomina racismo académico®. Alex

24 Ao analisar o posicionamento de académicos/as brancos/as contra as cotas, Carvalho (2006) defende
gue o ponto comum entre o posicionamento de racistas e antirracistas universalistas é a rejeigao ao
protesto negro antirracista que reivindica a inclusao racializada. Ele argumenta: “O racismo explicito que
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Ratts (2006), ao visibilizar a trajetéria da intelectual negra Beatriz Nascimento, aponta

para um problema relacionado a tal racismo:

a dificuldade do reconhecimento do sujeito negro, mulher ou homem, como
produtor de pensamento por parte de setores hegeménicos da academia
brasileira, permeaveis, portanto, aos mecanismos da “invisibilidade negra”
semelhantes em outros &mbitos sociais. (RATTS, op. cit., p. 31)

De acordo com Angela Figueiredo e Ramon Grosfoguel (2009), esta dificuldade
de reconhecimento de homens e mulheres negros como sujeitos de conhecimento pode
ser identificada desde o periodo inicial de estruturacdo do campo dos Estudos das
Relagdes Raciais, cuja constituicdo antecede a institucionalizacao da Sociologia no Brasil.
Com estudos realizados predominantemente por homens brancos ou mesticos claros, “os
pesquisadores negligenciaram a auséncia de pesquisadores negros num campo que
estava principalmente voltado para a compreensdo da populacdo afro-brasileira.”
(FIGUEIREDO & GROSFOGUEL, op. cit., p. 227).

Na Universidade Federal da Bahia, o Centro de Estudos Afro-Orientais, criado em
1959 pelo intelectual portugués George Agostinho da Silva, desde a fundagdo, vem
desenvolvendo agdes educativas na area dos Estudos Etnicos e Africanos, porém,
mesmo com o advento da Lei n. 10.639/03, pelo menos até 2010, nao se verificava a
inclusdo de disciplinas obrigatorias relacionadas a Historia e Cultura Afro-brasileiras e
Africanas nos curriculos dos cursos de licenciatura da Universidade, o que é sintomatico
do siléncio referido por Carvalho (op. cit.)**. Mesmo com o surgimento do que Alex Ratts
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(2011) denomina “movimento negro de base académica™”, na década de 1970, e o

aumento do numero de pesquisadores/as negros/as desenvolvendo estudos sobre

estimulou a discriminacdo racial e conduziu a exclusdo apoiou-se no patrulhamento universalista dos
académicos que rejeitaram a racializagdo categorial do espaco social.” (p. 10)

% Na universidade, a persisténcia histérica da sub-representacdo de negras e negros entre 0s corpos
docentes e discentes no meio académico favoreceu o predominio de teses conservadoras sobre a
inclusédo destes contingentes, reforcadas ao longo do debate ocorrido nas décadas de 1990 e 2000,
quando foram reivindicadas politicas de acao afirmativa.

%6 Ratts afirma que este movimento “se sintoniza com as outras organizagbées no enunciado da existéncia do
racismo no Brasil, no repensar a nacdo em plena ditadura militar, e pela busca de uma narrativa propria,
de histdrias e memorias negras” (2011, p. 31).
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Educacdo e Relacdes Etnico-raciais, processo intensificado a partir da década de 1990,

ainda ndo foram induzidas mudancas profundas na estrutura de ensino da instituicao.

Em que pese o siléncio da universidade diante da demanda por mudanga nos
curriculos, durante muito tempo a Bahia se destacou no cenario nacional pela promocéao
de acbes educativas relacionadas ao ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileiras e
Africanas e Africanas. A Constituicdo do Estado da Bahia, promulgada em 05 de outubro

de 1989, no capitulo XXIIl — Do Negro, determina:

Art. 288 - A rede estadual de ensino e os cursos de formacdo e
aperfeicoamento do servidor publico civil e militar incluirdo em seus
programas disciplina que valorize a participacdo do negro na formagao
histérica da sociedade brasileira.

Art. 290 - O Dia 20 de novembro sé'r-é considerado, no calendario oficial,
como Dia da Consciéncia Negra. (BAHIA, 1989)

Mesmo antes da promulgacdo da LDB de 1996, iniciativas no sentido de
incorporacdo da temdtica aos curriculos escolares podem ser identificadas, mas o
acolhimento, ainda que parcial, de propostas do movimento social negro por parte do
poder publico é relativamente recente. No final da década de 1970, em sua Carta de
Principios, o Movimento Negro Unificado propds a incorporacdo da Histdria da Africa nos

curriculos de ensino das escolas brasileiras.

Formulada no final da década de 1970 pelo Departamento de Ciéncias Sociais do
Nucleo Cultural Afro-brasileiro de Salvador, a Pedagogia Interétnica propés a realizacao
de estudos e proposicdo de acdes educativas como forma de combater o preconceito
racial. Segundo Manoel Cruz, soci6logo que coordenou a pesquisa que deu origem a

Pedagogia Interétnica,

Ela se baseia na concepgédo de uma linguagem total e pretende utilizar os
meios de comunicagao social, o teatro, palestras, debates nas escolas e
comunidades, a fim de explicar as causas e os efeitos negativos do
preconceito racial, do racismo e do etnocentrismo e, assim, criar uma nova
escola que prestigie os valores culturais dos grupos étnicos dominados
(CRUZ, 1987, p. 74)
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Esta proposta foi além da reivindicacdo de ampliacdo do numero de individuos
negros e indigenas na escola, pois incidiu sobre a modificacdo do curriculo escolar,
considerado omisso no que se refere a abordagem destas culturas. Apesar da
implementacédo em duas escolas publicas de Salvador, na década de 1980, a proposta foi

descontinuada por falta de recursos.

Em 1982, o Centro de Estudos Afro-Orientais (UFBA), promoveu o curso
“Introducdo aos Estudos Africanos”, primeiro curso voltado a formacao de docentes da
rede publica de ensino na area. Respondendo a solicitacao do CEAOQ, feita em 1983, e do
Movimento Negro Unificado, em 1984, o Conselho Estadual de Educagdo aprovou
parecer que recomendava a inclusdo da disciplina “Introducdo aos Estudos Africanos” nos
curriculos de escolas de 12 e 22 graus, em 1 de abril de 1984, e o Secretario de Educacéao

baixou portaria determinando que isso ocorresse (SANTOS, 1987).

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, iniciou-se um processo em que,
paulatinamente, as demandas por educacado realizadas ha décadas pelo movimento
social negro comecaram a ser consideradas pelo Estado brasileiro, o que sinaliza para
uma mudanca, em longo prazo, no entendimento do papel da Africa na construgdo da
sociedade brasileira (OLIVEIRA e CANDAU, 2010). Marcia Lima (2010) aponta a
criminalizacado do racismo, o direito de posse de terra as comunidades quilombolas e a
criacdo da Fundagdo Palmares como agdes de reconhecimento histérico e cultural da

populacao negra garantidas pela Constituicao de 1988.

A Marcha Zumbi de Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida, em
1995, um dos principais movimentos de luta pelo reconhecimento, por parte do Estado, da
existéncia de racismo e discriminacao no pais e garantia de direitos a populacao negra,
ganhou o reforco da Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminagdo Racial e a
Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia, ocorrida em Durban, Africa do Sul, no ano
de 2001. As demandas por a¢des na educacao e em outras areas importantes para o
enfrentamento as desigualdades raciais passaram a ter maior destaque na agenda do
Governo. Em 13 de maio de 2002, foi publicado o Decreto n. 4.228, que instituiu o
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Programa Nacional de Acbes Afirmativas, coordenado pela Secretaria de Estado dos
Direitos Humanos do Ministério da Justica.

A partir de 2003, a relagédo de proximidade do Movimento Negro com o Estado,

1

iniciada na década de 1990, se estreitou: “..0 movimento negro passa a ser um ator
envolvido na formulacdo de politicas, ocupando cargos e como representante da
sociedade civil nos espagos de controle social instituidos pelo governo Lula” (LIMA, op.
cit., p. 82). Na area da educacao, isto significou a promocao de acbes voltadas ao
reconhecimento cultural e valorizacdo da populacdo negra, sendo as principais delas a
promulgacéo da Lei n. 10.639/03%”, que determina a obrigatoriedade do ensino de Histéria
e Cultura Afro-brasileiras e Africanas no curriculo oficial da rede de ensino, a criacdo do
Programa Universidade para Todos (PROUNI) e o apoio as ac¢des afirmativas nas

instituicbes publicas de ensino superior.

Além das lutas histéricas do movimento social negro pela melhoria das condicbes
de vida da populagédo negra, as conjunturas politica e socioeconémica brasileira, aliadas a
pressao internacional pela melhoria dos indices sociais do pais, verificada a partir do
inicio do processo de redemocratizacao, propiciaram a criagdo de um ambiente politico
propicio a adocao, pelo Governo Federal, de acbes afirmativas, que sao

....um conjunto de politicas publicas e privadas de carater compulsério,
facultativo ou voluntario, concebidas com vistas ao combate a
discriminacao racial, de género, por deficiéncia fisica e de origem nacional,
bem como para corrigir ou mitigar os efeitos presentes da discriminagéo
praticada no passado, tendo por objetivo a concretizacdo do ideal de
efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais como a educacédo e o
emprego’ (GOMES, 2005, doc. www).

Na educacado, além das acbes afirmativas, destinadas ao apoio ao ingresso e
permanéncia de estudantes oriundos de segmentos socialmente vulneraveis na
universidade, podemos apontar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB),
especialmente no seu artigo 26-A, como indutora de outra politica de diversidade®. A

27 A Lei n. 10.639/03 acrescenta os artigos 26A e 76B a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
?8 A mudanca induzida pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996 ndo pode ser considerada, stricto sensu,
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introducdo do ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas e Africanas nos
curriculos escolares, se efetivada conforme previsto na Lei, podera contribuir para a
construcdo de um novo olhar sobre Africa e africanos na diaspora e para a efetivagdo da
possibilidade de existéncia igualitaria para negros, negras e outros segmentos sociais.
Depois das cotas no ensino publico, a promulgacdo da Lei n. 10.639/03, que
altera a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), pode ser considerada “...0 mote
mais importante do movimento negro por ser considerada um marco normativo importante
em termos de politica de diversidade” (LIMA, op. cit., p. 85). A Lei permite que sejam
abertos “..canais proficuos de chegada a Universidade de saberes produzidos ndo so
pelo movimento negro e pela comunidade negra em geral, mas, sobretudo, pela juventude

negra” (GOMES, 2011, p. 138).

De modo analogo a disputa simbdlica em torno da heranga cultural negra no
Brasil, abordada por Jocélio Teles dos Santos (2005), a determinacao legal da mudanca
dos curriculos escolares, no sentido de que sejam incorporados novos conteudos, pode
ser interpretada como um desdobramento da luta entre classificacbes em torno das
identidades, que, até entdo, era marcada pela hegemonia de um modelo que operava no
sentido de manter fora do processo de produgdo do conhecimento produzido por
coletividades negras. Trata-se de um desafio ao que Boaventura Sousa Santos (2007, p.
25) chama de razdo metonimica, tipo de racionalidade que toma a parte (a cultura

eurocentrada), como o todo, formado por distintas culturas e racionalidades.

Na luta pela narrativa do passado, séo reivindicados novos significados para a
histéria do Brasil (RIOS, 2012). Chama-se atencao para necesséria a reflexdo sobre o
processo de hegemonia cultural, atentando para o fato de que a existéncia de culturas
hegemébnicas e nao hegemobnicas é parte de um processo histérico em que
potencialidades culturais sdo impedidas de serem desenvolvidas em virtude da
emergéncia e manutencao de uma determinada cultura como superior. Assim, mesmo se

consideradas potencialmente iguais, o processo histérico de construcdo de memodria,

como uma acao afirmativa devido ao carater permanente da mesma. As a¢des afirmativas tém duracao
temporaria.
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constituido por relacdes de poder, faz com que ocorra a emergéncia de uma cultura como
superior a outras, ndo havendo nelas, entretanto, valor intrinseco e inquestionavel®®.

Com a regulamentagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo de 1996%, por
meio das Leis n® 10.639/03 e n® 11.645/08, vislumbrou-se a possibilidade de revisdo dos
curriculos escolares, incorporando conteudos até entdo excluidos ou pouco explorados no
processo educativo formal: Histéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas e Africanas e
Historia e Cultura Indigenas. Apesar destas determinacgdes legais, “ndo se pode dizer que
as mesmas efetivaram e/ou induziram politicas publicas”, como observou Nilma Lino
Gomes (2009, p. 48). Diante da escassez de profissionais formados nesta area, surgiu a
questao: de que forma os conteudos relacionados a Histéria e Cultura Afrobrasileiras e

Africanas podem ser abordados?

A variedade de posicdes sobre histéria e cultura negras, que, para muitos, devem
ser sempre entendidas no plural, somam-se a profusdo semantica dos termos utilizados e
dos fundamentos tedrico-politicos das propostas de intervencdo. Assim, a formacao de
docentes para a transformacédo de discursos e praticas que fomentam a desigualdade
étnico-racial, tanto pode ter como principio a perspectiva multicultural, que propde que “a
luta pelo direito a diferenca deve passar primeiro pela desconstru¢ao da auto-imagem
negativa atribuida pelo colonizador a diferentes povos” (MOEHLECKE, 2009, p. 464)
como a perspectiva intercultural ou multiculturalismo interativo (CANDAU, 2010), que

propde novas estratégias e relagdo entre sujeitos e entre grupos
diferentes. Busca promover a constru¢do de identidades sociais e o
reconhecimento das diferencas culturais. Mas, ao mesmo tempo, procura
sustentar a relacao critica e solidaria entre elas (FLEURI, 2001, p. 49).

O multiculturalismo, definido por Walter Mignolo (2008, p. 316) como ‘uma
invencdo do Estado-nacional nos EUA para conceder ‘cultura’ enquanto mantém

% Aeste respeito, a discussao de Boaventura de Sousa Santos (2007) acerca do epistemicidio (morte de
conhecimentos alternativos) e sua proposta de criagdo de uma nova concepg¢ao de dignidade humana a
partir da “epistemologia do Sul” é particularmente interessante.

® Em 20 de dezembro de 1996, a Lei n. 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB)
determinava: “O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicdes das diferentes culturas e
etnias para a formagao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”
(LDB, 1996, art. 26, paragrafo 4°).
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‘epistemologia”, representa um dos desdobramentos das lutas por direitos civis da
década de 1960, que ampliaram o espectro dos modelos de gestdo das diferencas
culturais. Carlos Gimenez Romero (2003) concebe o multiculturalismo e a
multiculturalidade como versées ou modalidades de uma mesma ideia: a pluralidade
cultural. A diferenga entre multiculturalismo e multiculturalidade seria dada pelo carater
normativo do primeiro e o carater descritivo do segundo, o que nos faz inferir, do caso
brasileiro, ser esta uma sociedade multicultural desde a origem, mas orientada pelo
multiculturalismo apenas contemporaneamente, e de forma descontinua. Stuart Hall

(2003) amplia a compreenséo do conceito de multiculturalismo ao afirmar que

...0 ‘multiculturalismo’ ndo € uma Unica doutrina, ndo caracteriza uma estratégia
politica e nao representa um estado de coisas ja alcangado. Nao € uma forma
disfarcada de endossar algum estado ideal ou utépico. Descreve uma série de
processos e estratégias politicas sempre inacabados. (HALL, op. cit., p. 52-53)

Assim, para Hall (op. cit.) a variedade de contextos multiculturais &€ compativel
com a variada gama de multiculturalismos: conservador, liberal, pluralista, comercial,
coorporativo, critico etc. Segundo Luiz Alberto Gongalves e Petronilha Beatriz Silva
(2006), devido ao carater polissémico do multiculturalismo, qualquer pretensdo de
precisao em relacao a definicado do conceito € arriscada, o que aponta para a necessidade
de identificarmos suas condicdes sociohistéricas de emergéncia como principio norteador
de politicas culturais em paises onde a diversidade é vista como um problema. No caso
brasileiro, o multiculturalismo nasce das lutas dos movimentos sociais, em especial os

movimentos negros.

Segundo Sabrina Moehlecke (2009, p. 466), trés grandes aspectos marcam e
diferenciam os significados oscilantes associados ao multiculturalismo: “o reconhecimento
ou ndo das hierarquias de poder presentes nas relagées entre os diferentes grupos
culturais; uma visdo mais essencializada ou mais dindmica da identidade cultural de
determinados grupos; a articulacdo ou ndo entre as desigualdades socioeconémicas e as
diferencas culturais’.

Partindo de uma perspectiva multicultural, Nilma Lino Gomes (2003) defende que
a promog¢ao de uma educacao antirracista implica a recusa da abordagem da cultura
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negra como exética ou folclérica®'. Integra a sua proposta educativa a desnaturalizagéo
das diferencas étnico-raciais e a definicdo de projetos e praticas multiculturais que
denotem o compromisso politico com a transformacao das relagdes étnico-raciais na

sociedade brasileira.

A construcdo da democracia no Brasil e o respeito a cidadania dos negros séo
preocupacdes depreendidas do multiculturalismo defendido por Kabengelé Munanga
(2008), para quem ‘a democracia exige respeito da diversidade étnica e cultural, bem
como o reconhecimento do direito de toda cultura: o de cultivar suas especificidades, pois

assim ela enriquece o proprio ethos cultural brasileiro” (MUNANGA, op. cit., p. 23).

Por outro lado, os tebricos que propdem a interculturalidade (FLEURI, 2001;
CANDAU, 2010), sem desconsiderar a constru¢ao de identidades e o reconhecimento das
diferencas, exaltam o diadlogo entre os distintos grupos culturais presentes na sociedade,
recusando tanto o que consideram a exacerbacado da afirmacédo de diferencas culturais
como a sua negacao, enfatizando os processos de hibridizacao e abertura dos processos
de construcdo das identidades e rejeitando a suposicao de culturas “puras”, ao mesmo
tempo em que reconhecem a existéncia de mecanismos de poder nas relagdes culturais
(CANDAU, op. cit.).

A interculturalidade tem na "Convencao sobre a protecdo e a promocado da
diversidade das expressodes culturais", adotada pela UNESCO em 20 de outubro de 2005
e ratificada pelo Brasil por meio do Decreto Legislativo 485/2006, um instrumento que
orienta politicas relativas a multiculturalidade. Em seu artigo 3% ¢é assim descrita:
“Interculturalidade’ refere-se a existéncia e interacdo eqlitativa de diversas culturas,
assim como a possibilidade de geracao de expressées culturais compartilhadas por meio
do dialogo e respeito mutuo” (UNESCO, 2007, p. 6).

Diante dos conflitos de base étnica atualmente observados no mundo, no sentido
dado pela Convencao da UNESCO, o conceito de interculturalidade afigura-se mais como
um ideal a ser perseguido do que como algo que descreva o relacionamento entre os

8 Segundo Eduardo Oliveira (2009, p. 1), no caso das culturas africanas e afro-brasileiras no Brasil,

folclorizar é “reduzir uma cultura a um conjunto de representagbes estereotipadas, via de regra, alheias
ao contexto que produziu essa cultura”.
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distintos grupos culturais. Ademais, como argumenta Elisa Larkin Nascimento (2009, p.
54),

Se eu estou enfraquecida e insegura, pouco posso fazer para ajudar o
outro. A medida que me defino e me reconhego, posso colaborar com o
outro e contribuir para um esforco coletivo rumo a objetivos comuns, em
condigdes de igualdade.

Neste sentido, a concepcado de interculturalidade implicada na proposta de
desobediéncia epistémica formulada por Anibal Quijano e reelaborada por Walter Mignolo
(2010) nos permite romper com a ideia de negros/as como objetos de estudo e garante a
sua visibilidade como sujeitos do conhecimento, ndo sujeitos ao conhecimento produzido
pelos europeus e seus descendentes ou produzido por outros povos e historicamente

apropriados por eles.

Em que pesem as especificidades semanticas, a perspectiva intercultural e a
perspectiva multicultural assumem como pressupostos o entendimento da realidade como
construcao social, a énfase a subjetividade das interpretacées e o entendimento do
conhecimento como fato politico (SEMPRINI, 1999). O que difere € a forma como lidam
com as diferencas. No multiculturalismo, a construgdo de identidades culturais é
valorizada e o reconhecimento é reivindicado como forma de garantir direitos, respeitar a

@

diversidade sociocultural e preservar a autoestima das/os socialmente excluidas/os, ‘0
ponto de partida é a pluralidade de experiéncias culturais, que moldam as interacées
sociais por inteiro” (GONCALVES & SILVA, 2006). A perspectiva intercultural se preocupa
principalmente em promover a convivéncia e o didlogo entre as diferengas, em fomentar a

tolerancia, entendida como

“...0 respeito, a aceitacdo e o0 apre¢o da riqueza e da diversidade das
culturas do nosso mundo [...] ndo €& concessdo, condescendéncia,
indulgéncia. A tolerancia €, antes de tudo, uma atitude ativa fundada no
reconhecimento os direitos universais da pessoa humana e das liberdades
fundamentais do outro” (UNESCO, 1995, p. 11).
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Aliada a discussdo sobre a fundamentagdo tedrico-politica das propostas de
ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas, surge a necessidade de reflexao
sobre os aspectos metodoldgicos a ele relacionados. Ao investigar sobre os saberes
compartilhados e as préaticas relativas ao ensino da tematica nas escolas de Minas
Gerais, Lorene dos Santos (2010) constatou que o esforco das/os professoras/es o
esforco em positivar a histéria e cultura africanas e afro-brasileiras, frequentemente
incorre em mitificacdo e homogeneizacdo. Outro perigo envolvido na abordagem da
Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas seria a simples memorizacao de datas,
acontecimentos e personagens, numa transposicdo de novos conteudos ao modelo
tradicional de ensino. Apesar de valorizar a importdncia do destaque dado ao
protagonismo histérico negro, observar a histéria como um processo social coletivo que
envolve relagdes conflituosas e contraditérias contribuiria, segundo Santos (op. cit.), para
uma abordagem critica da histdéria dos africanos e afro-brasileiros.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, instituidas pela
Resolucao n® 1 do Conselho Nacional de Educacéo, em 17 de junho de 2004, apresentam
uma sintese das perspectivas multiculturalista e intercultural, como podemos observar nos

paragrafos abaixo descritos:

§ 1° A Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo divulgacdo
e producao de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores
que eduquem cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os
capazes de interagir e de negociar objetivos comuns que garantam, a
todos, respeito aos direitos legais e valoriza¢ao de identidade, na busca da
consolidacao da democracia brasileira.

§ 2° O Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por
objetivo o reconhecimento e a valorizagdo da identidade, histéria e cultura
dos afro-brasileiros, bem como a garantia de reconhecimento e igualdade
de valorizagcdo das raizes africanas da nacdo brasileira, ao lado das
indigenas, europeias, asiaticas (BRASIL, 2004).

Além de um exame mais acurado sobre a perspectiva tedrico-politica acerca da
diferenca e das estratégias pedagdgicas a serem adotadas na abordagem da Histéria e
Cultura Afro-brasileiras e Africanas, em virtude da longa histéria de omissdo dos

curriculos escolares no que se refere a histéria e cultura negras, a formacédo de
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professores requer a ampliacdo do investimento publico na formacao destes profissionais

desde as licenciaturas, o que ja vem sendo reivindicado ha algumas décadas®2.

% Nos anos 1980, ao relatar a experiéncia de formacao de professoras/es de Histéria e Organizacdo Social
e Politica dos niveis fundamentais e médio da rede publica do Distrito Federal, Carlos Moura (1987) ja
enfatizava a necessidade de investimento na formagédo das/os docentes para o trabalho com os temas

Histéria da Africa e Cultura Afro-brasileira antes da determinagao oficial de sua inclusdo nos curriculos
da rede publica, como ocorrera em 1983, em Salvador.



CAPITULO 2

O Curso de Formacao para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileiras

Inicio este capitulo fazendo um panorama do surgimento dos cursos de
formagédo de professores a distancia a fim de situar historicamente os cursos a
distancia voltados ao ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras. Em seguida,
focalizando o Curso de Formagcdo para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileiras, promovido pelo CEAO/UFBA, delineio o perfil das/os cursistas das
turmas de 2009 e 2010. O objetivo é reconstruir 0 espaco onde as interacdes

analisadas no capitulo 5 ocorreram.

2.1 Formacao de professores a distancia

Nas duas Ultimas décadas, programas de formacdo continuada de
professores, presenciais e a distancia, tém sido implementados pelo Governo
Federal', marcando uma diferenca no desenvolvimento da EAD no Brasil. Se até a
década de 1990, os cursos a distancia tinham um carater temporario, voltados a
populacdes pouco escolarizadas ou a formagcédo de professores leigos, a partir da
década de 1990, 6rgaos governamentais foram criados para o desenvolvimento de
programas educacionais a distancia, como parte do processo de mudanca da EAD
“da periferia ao centro das politicas educacionais” (PEREIRA & PEIXOTO, 2010).

' O Ministério da Educacao desenvolve varios programas na area de formacdo continuada de
professores da Educacdo Bésica. A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores é
formada por um consorcio de universidades federais que atuam nas areas: Alfabetizagdo e
Linguagem (UFPE, UFMG, UnB, Unicamp, UEPG), Educagdao Matematica e Cientifica (UFPA,
UFRJ, UFES, Unesp, Unisinos), Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais (UFAM, UFCE, PUC-MG),
Artes e Educacdo Fisica (UFRGS, UFRN, PUC-SP), Gestdo e Avaliacdo da Educacao (UFBA,
UFJF, UFPR). Cada universidade da Rede mantém uma equipe que coordena a elaboracao de
programas voltados para a formagao continuada dos professores de Educagédo Basica em exercicio
nos Sistemas Estaduais e Municipais de Educagdo. Além da Rede, ha os programas: Pro-
Letramento, para melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita € matematica nas séries
iniciais do ensino fundamental; Pro-Licenciatura, dirigido a professores em exercicio nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio dos sistemas publicos de ensino que nao tenham
a habilitagao legal (licenciatura); Proinfantil, um curso em nivel medio, a distancia, na modalidade
Normal, destinado aos professores da educacao infantil; Programa Etica e Cidadania, voltado a
promogao da inclusdo nas escolas; Programa de Incentivo a Formagao Continuada de Professores
do Ensino Médio, que tem por objetivo cadastrar instituicbes de ensino superior para realizacdo de
cursos de formacao continuada de professores em exercicio nas redes publicas estaduais de
educacao.
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A formagéo de professores em nivel superior e a formac¢do continuada a
distancia, em escala nacional, foram incrementadas com a criacdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), consorcio de instituicdes de ensino superior criado através
do decreto n. 5.800, de 06 de junho de 2006. Anteriormente a UAB, foi criado, em
1995, Consdrcio Interuniversitario de Educacdo Continuada e a Distancia —
BRASILEAD, reunindo 54 instituicées publicas de ensino superior. O BRASILEAD,
apesar de ter durado apenas 3 anos, resultou na criacao, em dezembro de 1999, do
consorcio formado por 82 instituicbes de ensino superior e 7 consorcios regionais, a
Universidade Virtual Publica do Brasil - UNIREDE, com o objetivo de lutar “por uma
politica de Estado visando a democratizacdo do acesso ao ensino superior publico,
gratuito e de qualidade e o processo colaborativo na produgdo de materiais didaticos
e na oferta nacional de cursos de graduacdo e pos-graduacdo” (UNIREDE, doc.

WWW).

Em 2000, foi criado um programa que oferecia cursos de licenciatura a
distancia, vinculado ao Centro de Educacao Superior a Distancia do Rio de Janeiro
(CEDERUJ), fruto de um consorcio formado por seis universidades publicas®. De 1999
a 2004, funcionou o Programa Pro-Formacao, voltado a formagdo em nivel médio,
na modalidade Normal, de professores que exerciam atividades docentes nas séries
iniciais, classes de alfabetizacdo do Ensino Fundamental, ou Educacgéao de Jovens e
Adultos — EJA. Em 2004, através do edital 001/2004, o MEC convidou universidades
publicas a ofertarem cursos de licenciatura Pedagogia, Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica a distancia, do qual a Universidade Federal da Bahia participou

promovendo o curso de Licenciatura em Matematica.

Na &rea de Histéria e Cultura Afro-brasileiras®, o Governo Federal brasileiro,
através da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade

2 O consorcio retne as seguintes universidades: Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UERJ,
Universidade Estadual do Norte Fluminense/UENF, Universidade Federal Fluminense/UFF,
Universidade do Rio de Janeiro/Uni-Rio, Universidade Federal Rural do Rio de janeiro/UFRRJ e
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ.

% Uma das recomendacdes constantes no Programa de Agao adotado na /Il Conferéncia Mundial de
Combate ao Racismo, Discriminacdo Racial, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerdncia
Correlata refere-se ao uso da Educacado a Distancia no combate ao racismo e a discriminacao
racial: 10. Insta os Estados a assegurarem o acesso a educagéo e a promoverem 0 acesso a novas
tecnologias que oferegcam aos africanos e afrodescendentes, em particular, a mulheres e criancgas,
recursos adequados a educagdo, ao desenvolvimento tecnolégico e ao ensino a distancia em
comunidades locais; ainda, insta os Estados a promoverem a plena e exata inclusdo da histéria e da
contribuicdo dos africanos e afrodescendentes no curriculo educacional (CONFERENCIA...., 2001,
p. 26).
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(SECAD), atual Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e
Inclusdo (SECADI), realizou o curso a distancia Educadores pela Diversidade, em
2004/2005, com 40 horas e 3.121 concluintes. O alcance das acdes de formacao de
professores na area foi ampliado a partir do Programa de Ac¢bes Afirmativas para a
Populacdo Negra nas Instituicbes de Educacao Superior (UNIAFRO), que foi criado
pelo Ministério da Educacéao, através das Secretarias de Educagédo Superior (SESU)
e SECAD, em 2005*.

A partir de um convénio com a Universidade de Brasilia (UnB), em 2006, a
SECAD promoveu o curso a distancia Educacdo na Diversidade, que formou 927
professoras/es, educadoras/es populares e gestoras/es que atuam no sistema
publico de educacdo. De abrangéncia nacional, o curso se propds a integrar as
ideias acerca de diversidade de cinco areas tematicas: Educacao de Jovens e
Adultos, Educacédo do Campo, Educacao Escolar Indigena, Educacédo das Relacdes
Etnico-raciais® e Educacdo Ambiental (REGO, 2006). Outro curso realizado pelo
MEC na é&rea foi Educacdo e Africanidades. Realizado em 2006, o curso teve
alcance nacional e formou 6.800 professoras/es, do total de 26.054 inscritas/os
(GOMES, 2010, p. 61).

Com a criagao da Rede de Educacao para a Diversidade, no ano de 2008, a
abordagem de temas relacionados a diversidade na formacdo de professores
ampliou o seu alcance, pois congregou universidades de varias regides do pais para
a oferta de cursos a distancia nesta area. Fruto de uma articulagdo entre a
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD/MEC) e a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), a rede foi criada com o objetivo de formar um
grupo permanente de formagado inicial e continuada a distancia para o
desenvolvimento e disseminacdo de metodologias educacionais para inclusao de
temas relacionados a éarea de Diversidade: Educagdo de Jovens e Adultos,
Educacdo do Campo, Educacdo Indigena, Educacdo Ambiental, Educacgao

* O UNIAFRO foi criado com os objetivos de: incentivar as agbes de mobilizagdo e sensibilizacdo de
instituicbes de ensino superior com vistas a implementagdo de politicas de acédo afirmativa;
contribuir para a formacao de estudantes afro-brasileiros nas instituicbes de Educagéao Superior, em
especial as que adotam sistema de reserva de vagas; estimular a integracdo das agdes de
implementagao das diretrizes curriculares étnico-raciais.

® O Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas foi incluido pelo MEC na area da
Educacao das Relacdes Etnico-raciais, em que pese o registro da distingao entre as duas areas na
Resolucao n? 1, de 17 de junho de 2004, do Conselho Nacional de Educacao.
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Patrimonial, Educagdo para os Direitos Humanos, Educacdo das Relacdes Etnico-
raciais, Género e Orientacdo Sexual.

Apesar da ampliacao do numero de pessoas que se beneficiam de agdes de
formacao a distancia, € preciso destacar que o fato de serem balizadas por
parametros definidos pelo Ministério da Educacdo no que se refere a duracao,
formatacdo e avaliacdo dos cursos limitam as possibilidades de adaptacdo das
propostas ao publico docente e de consideracao das distintas realidades escolares.
Lucila Pesce (2009) também chama atencdo para os efeitos da centralizagdo do
Estado na autonomia das escolas para construirem seus projetos pedagdogicos, uma
vez que sao submetidas a uma classificacdo realizada a partir de critérios
previamente definidos nos sistemas de avaliacdo de desempenho escolar. Ao tratar
do modus operandi dos cursos de formacao de professores a distancia, nos diz a

autora,

A proposigéo de conceitos complexos a serem trabalhados em tempo
exiguo € emblematica de uma temporalidade desatenta as
circunstancias histéricas dos educandos em questdo: repertorio
cultural distante daquele suposto pelas a¢des de formacao; percurso
escolar com profundas lacunas conceituais, dupla jornada de
trabalho aliada ao acumulo de deveres domeésticos. (PESCE, op. cit.,
p. 144)

No caso da abordagem de temas relacionados a Histéria e Cultura Afro-
brasileiras, devido ao longo periodo de auséncia dos curriculos escolares, o curto
periodo de tempo em que sao realizados tais cursos afeta negativamente a
qualidade da formagéo.

Em que pese a criacdo da Rede de Educacdo para a Diversidade, muito
ainda ha de ser feito no que se refere a formacéao de professores nesta area. Ao
mapear 0s municipios brasileiros que promovem formacdo de professoras/es na
tematica raca/etnia em 2009, o Laboratério de Analises Estatisticas Econémicas e
Sociais das Relagdes Raciais (LAESER) identificou este tipo de iniciativa em apenas
35,1% do total de 5.565 municipios brasileiros. Considerando as acdes por regiao,
observou-se que as regides com maiores indices foram: Sul, com 39,4% dos
municipios; Nordeste, com 38%; Centro-Oeste, com 32,8%; Sudeste, 31,4% e Norte,
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32,8%. Nos dados apresentados, destaca-se a auséncia da Bahia entre os cinco
primeiros Estados brasileiros com maior proporcao de localidades a adotar medidas
de capacitacado na area: Pernambuco, liderando com 66,5% dos municipios; Ceara,
com 64,1%; Espirito Santo, com 61,5%; Rio de Janeiro, com 59,8% e Acre, com
59,1% (LAESER, 2010, p. 3-4).

22 O Curso de Formacao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras do CEAO

O Centro de Estudos Afro-Orientais (CEAQO) € um 6rgao complementar da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal da Bahia
(UFBA) que, desde 1959, vem promovendo acdes educativas na area dos Estudos
Africanos e Afro-brasileiros.

O CEAO promoveu o seu primeiro curso a distancia na area de Educacao
das Relacdes Etnico-raciais no ano de 2007, patrocinado pelo Programa de Acdes
Afirmativas para a Populacdo Negra nas Instituicbes Federais e Estaduais de
Educacao Superior (UNIAFRO). Nesta edicdo, o curso atendeu a 600(seiscentos/as)
docentes da rede publica de ensino do Estado da Bahia.

Na Universidade Federal da Bahia (UFBA), em 2009, a partir da selecao
realizada através do Edital n® 1 da Rede de Educacao para a Diversidade, de 16 de
abril de 2008, foram promovidos o Curso de Formacgéao de Professores para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-brasileiras®, pelo CEAO, o Curso de Formacdo em
Educacdo Ambiental, pelo Instituto de Biologia, e o Curso de Educacao de Jovens e
Adultos na Diversidade, pela Faculdade de Educacéo.

Reeditando o primeiro curso a distancia promovido pela UFBA na area, em
2007, a oferta do Curso de Formacgéo de Professores para o Ensino de Histdria e
Cultura Afro-brasileiras, em 2010, também foi realizada no ambito do UNIAFRO. Nos
quadros a seguir, temos um sumario dos cursos realizados em 2009 e 2010.

® O curso teve a duragao de 6(seis) meses, mas, incluindo o processo de preparacéo e prestacdo de
contas, perfez um total de 12(doze) meses.
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Curso no ambito da Rede de Educacao para a Diversidade/UAB — 2009

META:

Formar 300 (trezentos) professoras(es) para a inclusdo da Tematica Historia e Cultura
Afro-brasileiras nos curriculos escolares das redes publicas federal, estadual e
municipal.

PERIODO DE REALIZACAO: 18/07/2009 a 30/01/2010
CARGA HORARIA: 180 (cento e oitenta horas)

FORMATO:

4(quatro) modulos:

- Historia da Africa (30 horas)

- Histéria e Cultura do Negro no Brasil (30 horas)

- Literatura Afro-brasileira (30 horas)

- Educagéao e Relagbes Etnico-raciais (40 horas)

- 50 horas de atividades presenciais e a distancia voltadas a apresentagao do curso
aos/as participantes, familiarizagdo com o ambiente virtual de aprendizagem e
apresentacéo de projetos pedagdgicos.

Curso no ambito do Programa UNIAFRO - 2010

META:

Formar 500 (quinhentos/as) profissionais da educagéo (professores/as e gestores/as)
para a inclusdo da Tematica Histéria e Cultura Afro-brasileiras nos curriculos
escolares das redes publicas federal, estadual e municipal.

PERIODO DE REALIZAGAO: 16/08/2010 a 31/03/2011
CARGA HORARIA: 120 (cento e vinte horas)

FORMATO:

4(quatro) modulos:

- Historia da Africa (30 horas)

- Histéria e Cultura do Negro no Brasil (30 horas)
- Literatura Afro-brasileira (20 horas)

- Educacéo e Relacdes Etnico-raciais (40 horas)

No topico a seguir, veremos como foram planejados os cursos.

Planejamento do curso
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“Precisamos desatar o no, aprender a desaprender,

e aprender a reaprender cada passo.

”

(Walter Mignolo, Desobediéncia epistémica, 2008, p.

305)

A epigrafe acima traduz a proposta do Curso de Formacao para o Ensino de

Historia e Cultura Afro-brasileiras, uma vez que aponta para a necessidade de nos

desfazermos de uma visdo monolitica da producdo de conhecimento e de
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incorporarmos novos saberes e perspectivas, ao mesmo tempo em que propde uma
ruptura com as concepcdes do aprender a aprender como ‘necessidade de
constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade” (SAVIANI, 2010, p. 432) e da pedagogia das competéncias como
meramente interessada em “dotar os individuos de comportamentos flexiveis que
lhes permitam ajustar-se as condicbes de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia nédo estdo garantidas” (Ibid., p. 437).

A proposta de formacgéo a distancia para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras do CEAO abordadas nessa tese baseou-se no principio da educacao
como “a forma pela qual o ser humano produz a si mesmo, com as ideias, 0s
valores, os simbolos, os habitos, as atitudes e as habilidades que o tornam distinto
de outros seres” (BARROS et. ali, 2010, p. 29). Fomentou uma andlise critica ao
mostrar como, ao longo da histéria do Brasil, o acesso a educacao foi acompanhado
pelo ndo reconhecimento da populagédo negra.

O Curso a Distancia de Formagéao de Professores para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileiras teve como objetivos:

e proporcionar o conhecimento da histéria do continente africano a partir do
estudo de temas e periodos que guardam maior proximidade com a

histéria brasileira e seus problemas contemporaneos;

e discutir como se davam as relagdes étnico-raciais no passado e suas
repercussdes no presente, destacando a participacao ativa da populacéao
negra na formacéo do Brasil;

e distinguir as literaturas africana, brasileira, negra e afro-brasileira,
identificando os antecessores da literatura negra e a influéncia exercida
sobre a chamada “literatura afro-brasileira”, bem como discutir o papel dos

escritores afro-brasileiros contemporaneos em suas producoes;

e discutir os impactos do racismo na educacao em geral e na escola em
particular, apontando como alternativa uma pedagogia antirracista e que
contemple as contribui¢cdes civilizatérias dos distintos sujeitos envolvidos
na formagéao da sociedade brasileira de modo nao-hierarquico e fornecer
subsidios para a elaboracao de projeto pedagdgico a ser desenvolvido

nas escolas.
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Em virtude do longo periodo de auséncia desses contetudos dos curriculos
escolares, “a abordagem de temas e periodos que guardam maior proximidade com
a historia brasileira e seus problemas contemporaneos” foi uma estratégia utilizada
no curso para apresentar uma leitura da histéria da Africa e despertar o interesse em
conhecer outros aspectos relacionados ao continente e seus povos. Um dos efeitos
nao esperados do uso dessa estratégia foi o recurso frequente, nos féruns de
discusséao, a relatos pessoais de discriminagdo, o que desviava o foco dos debates
sobre Africa. Como nos diz Trouillot (1995, p. 15): “O passado sé é passado porque
ha um presente”. A proposta de discussdo do passado e suas repercussées no
presente visavam exercitar a criticidade das/os cursistas e romper com esteredtipos
historicamente construidos sobre a populagdo negra na Africa e na diaspora, como
0S que associam os africanos a escraviddo ou que reduzem 0S negros a

consumidores, ndo produtores de conhecimento.

Uma preocupacado surgida no processo de formatacdo do curso foi o
destaque dado ao “ensino” em seu titulo, que poderia sugerir que nossa proposta
coincidia com o que Paulo Freire (1987) chamava de “concep¢ado bancaria da
educacgao”, consistindo na mera transferéncia de conteudos para os professores
participantes que, por sua vez, replicariam este mesmo modelo entre os alunos.
Contrariando o titulo do curso, o modelo adotado propunha uma atuacédo docente
que superasse tal visdo de educagdo em favor de uma abordagem em que a
participacdo ativa das/os cursistas no processo de aprendizagem fosse destacada.
Da mesma forma, a referéncia a “Histéria” e “Cultura” Afro-brasileiras subentende
uma visdo monolitica dessas areas. No entanto, esses rétulos sdo utilizados como
marcadores de campos de estudo que abrigam variadas formas de abordagem,
dentre elas, a que adotamos no curso.

O vinculo entre educacédo e formacgao profissional, num momento em que
cresce a compreensao acerca do papel do professor e da importancia do processo
educativo, ainda é algo distante da realidade. Jodo Roberto Moreira Alves (1999)
citava a escassez de profissionais qualificados, no final da década de 1990, como a
maior caréncia em educacado a distancia. Em se tratando de profissionais capacitados



75

para o trabalho em educacédo a distancia com formacao na area de Histéria e Cultura
Afro-brasileiras, tal problema ainda persistia nos anos de 2009 e 2010".

Diante das exigéncias do MEC® e do pequeno nimero de profissionais
qualificados para o trabalho com a tematica étnico-racial e para a educacgao online,
optamos por iniciar um processo de formacéo de toda a equipe envolvida no projeto
(professoras/es, tutoras/es, assistentes, programador) que teve com foco inicial a

construgao coletiva do projeto pedagdégico do curso.

Ao contrario da modalidade presencial de educacao, na EAD o processo de
planejamento e oferta de um curso envolve um grande numero de profissionais:
coordenador, web designer, designer instrucional, designer gréafico, tutores,

professores conteudistas, professores formadores.

Em que pese a maior flexibilidade comunicativa na EAD e a menor
centralizacdo do/a tutor/a nos momentos interativos, ainda é ele/a que, por meio da
forma como medeia as discussdes, imprime um ritmo as interacdes. Por outro lado,
apesar de toda a abertura e interatividade propostas por cursos a distancia,
frequentemente, a/o professor/a conteudista, ao selecionar os conteddos do curso,
ainda define as balizas que orientardo o processo de constru¢cdo de conhecimentos.
No caso do curso investigado, partiu-se de uma proposta diferenciada em relagéao
aos modelos convencionais de EAD, pois toda a equipe pedagdgica (coordenadora,
professoras/es formadoras/es, professoras/es conteudistas e tutoras/es) foi
envolvida na selecao e critica dos conteudos. Dessa forma, a autoria deixou de ser
centralizada na figura do professor conteudista e passou a ser compartilhada por
toda a equipe (SANTOS, 2005).

A equipe de profissionais envolvidos/as era composta por doutores/as,
mestres/as e especialistas em Histéria e Cultura Afro-brasileiras e outras subareas
das Ciéncias Humanas, o que faciltou a realizacdo de debates em que as
discussdes sobre educacdo online eram constantemente articuladas as reflexdes

tedrico-metodoldgicas da area de Educacdo e Relagdes Etnico-raciais. As/Os

! Apébs a saida de profissionais que compunham a equipe de professoras/es e tutoras/es da primeira
turma, realizamos, em 2010, um processo seletivo de professoras/es formadoras/es e tutoras/es que
contou com, no maximo, 3(trés) candidatas/os a cada vaga de formador/a e 28(vinte e oito)
candidatas/os a 10(dez) vagas de tutoras/es a distancia.

8 Segundo a Resolugdo n? 26, do FNDE, de 05 de junho de 2009, os tutores deveriam possuir, no
minimo, nivel superior e experiéncia de 1(um) ano no magistério do ensino basico ou superior, ter
formagéao pés-graduada ou estar vinculado a programa de pés-graduagéo.
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profissionais foram alocados nas fungdes de: coordenador/a, coordenadora de
tutoria, professoras/es autoras/es, professoras/es formadoras/es, tutoras/es

presenciais, tutoras/es a distancia e assistentes.

Contrariando as perspectivas alvissareiras do uso da EAD, as condi¢cdes do
trabalho docente a distdncia em projetos apoiados pelo MEC dificultam o
desenvolvimento pleno de cursos a distancia. A mudanca do papel do/a professor/a,
que passa de transmissor de conhecimentos para “animador das inteligéncias
coletivas dos grupos que estdo ao seu encargo” (LEVY, 1999, p. 171) tem sido
acompanhada pela desvalorizacdo deste/a profissional que, num sistema de
abrangéncia nacional, como o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), é sub-
remunerado em relacdo aos docentes da Educagdo Basica da rede publica de

ensino com formagcao equivalente®.

O fato de recorrer a docentes que sejam vinculados a universidade ou a rede
publica de educacao, remunerando-os através de bolsas, tornou-se um entrave a
concretizacao dos objetivos da UAB, pois, dependendo do modelo de EAD adotado
pela instituicdo, a jornada real de trabalho pode triplicar em relacdo a jornada
prevista e remunerada pelo MEC, desestimulando as/os profissionais e penalizando
0s programas que buscam a promoc¢ao de educacdo de qualidade. Neste sentido,
sao pertinentes as ponderacdes de Andrea Lapa e Nelson Pretto (2010) quando

afirmam:

Esta claro que a melhoria da educacao basica nao depende apenas
da formagdo adequada de professores. Com docentes mal
remunerados, sem condigdes adequadas de trabalho e sem o
reconhecimento social que esperavam ter, a carreira ndo é atrativa
(Ibid., p. 81).

°A partir da lei 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, abriu-se um precedente para que os professores
de universidades e da rede publica, servidores publicos, passassem a receber um auxilio financeiro
pelo trabalho em projetos de formagéo continuada de professores da educagédo béasica. No ano de
2010, um/a professor/a tutor/a da Universidade Aberta do Brasil recebia uma bolsa no valor de
R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) por 20(vinte) horas semanais de trabalho. Foi
exigido deste/a profissional: formacdo de nivel superior e experiéncia minima de 1 (um) ano no
magistério do ensino basico ou superior, ou ter formacao pds-graduada, ou estar vinculado/a a
programa de pés-graduacgao.
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Diante deste quadro, como assegurar a qualidade num curso a distancia
voltado ao ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras? No caso em estudo,
percebeu-se um engajamento dos profissionais envolvidos no curso para que seus

objetivos fossem alcangados.

Foram realizadas reunides mensais de planejamento, antes do inicio do
curso, e reunides de acompanhamento, durante o desenvolvimento do mesmo. A
critica aos materiais didaticos colocados a disposicdo das/os cursistas foi um dos
passos importantes, que incluiu a consideracdo das experiéncias das/os
participantes nas atividades propostas a fim de que a reflexdo pudesse envolver nao
apenas reflexdo sobre as situacdes ocorridas em sala de aula, como aquelas

ocorridas em outros espagos.

Por consistir numa proposta que requer a colaboracdo num espaco
altamente competitivo como o académico, nem sempre as reunides ocorreram em
clima ameno, pois a resisténcia a interferéncia das/os colegas em suas propostas,
inicialmente, ndo foi bem acolhida pelos/as professoras/es autoras/as. Deparamo-
nos com a dificuldade, por parte de alguns membros da equipe, de entender o
carater coletivo assumido pelo trabalho docente em EAD.

Geralmente, por conta das determinagdes da cultura escolar e da
formacdo de professores, o professor ndo sabe trabalhar
coletivamente. Como o maestro de uma equipe docente,
responsavel, em grupo, pela oferta de uma trajetéria de
aprendizagem para os alunos, esse professor frequentemente vacila
nessa concepcgao de docéncia coletiva e reforca outras concepgoes
que sao insuficientes. Ele muitas vezes nao tem sequer consciéncia
de tudo o que faz na sua atividade docente e nao consegue
compartilhar isso com outras pessoas, abrindo suas estratégias,
planejando conjuntamente, delegando e dividindo responsabilidades,
nado fazendo questdo do controle e do poder do papel central. (LAPA
& PRETTO, op. cit., p. 84-85)

A metodologia adotada no projeto foi constantemente posta a prova, pois
trata-se de uma proposta de construcao coletiva que desestabiliza a posicao dos/as
especialistas, que sao submetidos a uma critica que implica a possibilidade de
revisdo e redirecionamento de suas propostas, o que nem todos/as estavam

dispostos a aceitar.
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Nas reunides de planejamento, discutimos sobre educacdo online e suas
especificidades ligando esta discussado a reflexdes sobre: os objetivos do curso, o
perfil do/a Professor(a)/Tutor(a), expectativas quanto ao perfil desejado do/a
participante ao final do curso. Nessas discussdes, tivemos a oportunidade de,
partindo do que entendiamos relativamente bem — Histdria e Cultura Afro-brasileiras,
trabalhar as deficiéncias do grupo em relacdo a EAD. O modelo pedagdgico
construido no Curso de Formacdo para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras teve como fundamento metodolégico a abordagem sistémica proposta por
Michael Moore e Greg Kearsley (2008). Tendo em vista as especificidades do tema e
do publico envolvido (profissionais em servico), optou-se pela construcao de uma
metodologia que privilegiasse o didlogo e a cooperacao entre os participantes: a
aprendizagem colaborativa. Este tipo de aprendizagem € definido por Campos et al.
como ‘I...] uma técnica ou proposta pedagdgica na qual os estudantes ajudam-se no
processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, com

o objetivo de adquirir conhecimento sobre um dado objeto” (CAMPQOS, 2003, p. 27).

A articulacdo das tematicas relacionadas a area da Histéria e Cultura Afro-
brasileiras a outras areas também foi um dos aspectos destacados, pois, nas
escolas, havia a tendéncia a considerar a abordagem destes conteudos apenas em
disciplinas ligadas a Histéria. Este mesmo desafio € mencionado por Vera Candau e
Miriam Soares Leite (2007), ao apontarem as limitagbes decorrentes das
abordagens multi e intercultural em disciplinas especificas.

Os propdsitos da equipe docente em relacdo aos desdobramentos do curso
diziam respeito, principalmente, ao cultivo de praticas pedagdgicas que valorizassem
a cultura afro-brasileira e instigassem a curiosidade da comunidade escolar por
temas que até entdo recebiam um tratamento estereotipado, como as religides de
matriz africana, por exemplo. Além disso, havia a preocupacdo em destacar a
presenga negra em areas pouco acessiveis ou representadas como nao negras -

como a académica.

O trabalho com a temética étnico-racial apontava para a construgéo, pela
equipe do curso e pelos/as cursistas, de uma postura dindmica, instigadora,
reflexiva, afetiva, critica e proativa. Tal postura deveria se orientar ao

compartilhamento de informacdes e a disponibilidade da equipe no decorrer do



79

curso, estabelecendo uma parceria que sinalizasse para a construcdo autbnoma,

mas nao solitaria.

A importancia dos conhecimentos aportados pelos membros da equipe do
curso foi sinalizada pela equipe através da énfase a construcdo dialdgica dos
conhecimentos dos/as participantes de diferentes areas, o que possibilitaria a
efetivacao da interdisciplinaridade. A articulacdo entre os conteludos propostos nos
diferentes médulos do curso possibilitaria a criacdo de espacos de interlocucdo que
facilitariam o compartilhamento das estratégias pedagégicas a serem utilizadas no

decorrer do curso.

Ao tratar do processo de construcéo de projetos em EAD, nos diz Ira Maciel:
“A critica e a autocritica derivadas das sinteses tedrico-praticas realizadas durante o
processo precisam gerar intervengcées e novos processos educativos” (MACIEL,
2006). Seguindo nesta direcdo, nos deparamos com o desafio de construir um
conhecimento comum a partir da negociacao de pontos de vista distintos (e muitas
vezes conflitantes) sobre temas que nos mobilizam cognitiva e emocionalmente:

racismo, preconceito, discriminacao, desigualdade.

Um dos resultados obtidos com as discussdes que antecederam ao curso foi
a preparacao de um conjunto de competéncias a serem desenvolvidas, além das
atribuicbes dos profissionais envolvidos. Estas competéncias, tomadas
conjuntamente, consistiram em balizadores da atuacdo da equipe no decorrer do

curso. Foram elas:

a) analisar criticamente as informagdes sobre Africa e africanos;

b) conhecer e trabalhar com a histéria dos negros em sua relagdo com a
histéria do Brasil, sem apelo a estere6tipos;

c) articular os conhecimentos adquiridos-construidos as suas éareas de
atuacao;

d) perceber a diversidade étnico-racial das(os) discentes, suas caracteristicas
especificas e interagir com elas compartilhando saberes;

e) compreender a necessidade do combate ao racismo em suas distintas
formas e espacos de manifestacdo e comprometer-se com o0 seu combate
em sala de aula;

f) selecionar estratégias de acdo adequadas ao trabalho com a tematica
étnico-racial;

g) utilizar material didatico que facilite o trabalho com a tematica em sala de
aula;
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h) manter-se atualizada(o) em relacéo a tematica étnico-racial.

No curso, a nocao de competéncia adquiriu a conotacdo de ‘“reunido ou
conjunto de condicbes, recursos, elementos disponiveis aplicados em determinada
situacdo” (BEHAR et. ali. 2013, p. 21), implicando ndo apenas o desenvolvimento de
habilidades para lidar com os contetudos propostos, mas o estimulo a reflexdo sobre
os temas e o desenvolvimento de atitudes que viabilizassem a promocao de agdes a
partir dos conhecimentos construidos e das habilidades desenvolvidas.

2.2.2 Perfil das/os cursistas

No ambito da Rede de Educacado para a Diversidade, em 2009, foram
abertas 300(irezentas) vagas, igualmente distribuidas entre os municipios de
Salvador, Lauro de Freitas, Camacari, Simées Filho e Mata de Sao Jodo. Foram
selecionadas/os docentes e gestoras/es (diretoras/es e coordenadoras/es) da
Educacao Basica das redes publicas federal, estadual e municipal, em atividade. Em
2010, apoiado pelo Programa UNIAFRO, o curso abriu 500(quinhentas) vagas para
profissionais da educacao de todo o Estado da Bahia.

Cada cursista fez parte de um grupo de 30(trinta) e 50(cinquenta)
estudantes, nos anos de 2009 e 2010, respectivamente, orientados por um/a tutor/a,
que mediou o trabalho com os conteudos propostos e prestou informacdes sobre o
ambiente virtual e como organizar seus estudos. As/Os tutoras/es, por sua vez,
contaram com o apoio da coordenadora pedagdgica e de professoras/es
formadoras/es, especialistas nas é&reas abordadas no curso que prestaram
assessoria pedagégica quanto aos conteudos trabalhados, discutindo e tirando as
duvidas das/os tutoras/es. A coordenadora pedagdgica acompanhou o trabalho
das/os professoras/es tutoras/es durante os 6(seis) meses do curso, enquanto cada
professor/a formador/a atuou especificamente no médulo compativel com a sua

formacao académica.

A estrutura do Curso a Distancia para Formagcdo de Professores para o
Ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileiras variou dependendo do Programa do
MEC que o apoiava, mas a presenca majoritaria de mulheres entre os participantes
das duas turmas se manteve constante: 86%, em 2009, e 88%, em 2010.
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Grafico 2 - CURSISTAS 2009 e 2010, POR SEXO
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FONTE: CEAO-UFBA. Relatérios do Curso de Formagao para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras, turmas 2009 e
2010

Segundo os dados do Censo de 2000 do IBGE, cotejados por Teixeira
(2006), as mulheres representam 83,4% do total de professores do Estado da Bahia,
em concordancia com estatisticas que confirmam as mulheres como a maioria do
contingente de professores no Brasil (81,2%). Ao analisarmos os dados raciais, no
entanto, vemos que as mulheres brancas representam 64,2% do total de professores
no Brasil; na Bahia, as mulheres negras representam a maioria do total de
professoras: 63,1%. No curso, as mulheres representaram 86,5% do total de
cursistas nos anos de 2009 e 2010; as mulheres negras'® representavam 69% do

total de cursistas e as mulheres brancas 6,6%.

TABELA 2 — CURSISTAS 2009 E 2010, POR SEXO E COR/RACA

Autoclassificacao 2009 2010 Total
Mulher Homem Mulher Homem
Negro 128 23 248 46 449
Mestico 47 5 110 15 173
Indigena 1 0 1 0 2
Branco 15 1 36 5 57
Amarelo 0 0 1 0 1
Nao respondeu 46 7 36 2 91
Total 237 36 432 68 773

FONTE: CEAO-UFBA. Relatério do Curso de Formagéo para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turmas 2009

e 2010

'% As cursistas autoclassificadas como negras ou mestigcas foram agrupadas na categoria “mulheres

negras”.
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Mesmo considerando que na Bahia o nimero de docentes negras é superior

ao de docentes brancas, percebe-se, pela desproporcionalidade entre o0s
contingentes, que ainda estamos longe de incorporar 0 que o previsto no principio
“Consciéncia politica e consciéncia histérica da diversidade”, preconizado nas
Diretrizes Curriculares para a Implementacdo da Lei n. 10.639/03. Segundo o

documento, esta consciéncia deveria conduzir a

...busca, da parte de pessoas, em particular de professores nao
familiarizados com a andlise das relagdes étnico-raciais e sociais
com o estudo de histéria e cultura afro-brasileira e africana, de
informagdes e subsidios que lhes permitam formular concepgdes néo
baseadas em preconceitos e construir acées respeitosas. (BRASIL,
2004, p. 19)

Entre as/os tutoras/es também se destacou a participacdo majoritaria de
mulheres negras, o que insinua a relagédo entre interesse pelo tema do curso e auto

declaragao étnico-racial.

No formulario de inscricao foi perguntado: “Qual a sua cor/raca?”. Devido a
variacao das respostas, separei os termos utilizados na auto declaragéao étnico-racial

das/os cursistas em 6(seis) grupos:

1 - Negro: “afro-brasileiro”, “afrodescendente”, “morena/negra”,
“negra/o”, “negra’humana’”, “parda/negra”, “parda/afrodescendente”,
“preta/o”, “preta/negra”, “mestica/negra*”

2 - Mestico: “morena/o”, “mestiga/o”, “negra/mestiga™*, “parda/o”,
“parda’humana”, “multiétnica”

3 - Indigena

4 - Branco

5 - Nao classificados: indefinida, nao informou, ndo sabe

* Aqui, o par “mestiga/negra” refere-se a cor mestica e a raga negra.
** Aqui, o par “negra/mestica” refere-se a cor negra e a raga mestica.

Das 18(dezoito) categorias utilizadas pelas/os cursistas para auto definicao
étnico-racial , 8(oito) delas fazem referéncia a distincdo entre cor e raga, apontando

para uma mudancga na construgdo social de cor e raca, em que cor é referida a cor
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da pele do individuo e raga a sua filiacao étnica. A distribuicido das/os inscritos/as
segundo a auto declaracao étnico-racial esta representada no grafico abaixo:

Grafico 3 - CURSISTAS 2009 e 2010, POR COR/RACA
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23%

B Negros Mestigos Brancos N3o responderam

FONTE: CEAO-UFBA. Relatérios do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turmas 2009 e
2010

No que se refere a distribuicdo dos/as candidatos/as por area de formacao,
observa-se a pouca participacao de cursistas das areas de Matematica, Ciéncias
Fisicas e Tecnologia, Artes, Ciéncias Biol6gicas e Saude, o que aponta para a
necessidade de ampliacdo do envolvimento de profissionais de distintas areas como
forma de garantir a transversalizagdo da tematica étnico-racial nos curriculos

escolares.
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Grafico 4 - CURSISTAS 2009 e 2010, POR AREA DE FORMACAO
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FONTE: CEAO-UFBA. Relatérios do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras, turmas 2009 e 2010

A maioria das/os estudantes participou de curso(s) a distancia
anteriormente, o que pode ser interpretado como a aprovagcdo da EAD como
modalidade educativa. Em 2009, 40,5% ja tinham realizado curso a distancia
anteriormente e, em 2010, 61% ja haviam participado de curso nesta modalidade.
Entre as/os candidatas/os que ja participaram de cursos a distancia, um numero
significativo realizou cursos ligados a gestdo escolar: 25,1%. Nas areas tematicas
Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas e Diversidade Cultural, 8,3% da turma,
em 2009, e 12,5% da turma, em 2010, ja haviam realizado curso a distancia.
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Grafico 5 - CURSISTAS 2009 e 2010, POR TEMPO DE ATUAGCAO DOCENTE
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FONTE: CEAO-UFBA. Relatérios do Curso de Formagéo para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turmas 2009 e
2010

Como vemos no grafico 6, destaca-se a participacdo de docentes com
menor tempo de atuacao docente. O fato de ter sido adotado uma modalidade de
educacao que pressupde alfabetizacdo e fluéncia digitais, além de infraestrutura
tecnoldgica, também repercutiu nos indices de evasdo verificados. Ao se
inscreverem no curso, os/as candidatos/as mencionavam familiaridade com a
Internet e disponibilidade de computador conectado, mas constatamos que a
informacao prestada ndo procedia, pois muitos passavam longo tempo ausentes do
AVA devido a dificuldade em acessar um computador que Ihes permitisse realizar as
atividades. Apesar das limitagdes, observamos que algumas estratégias foram
utilizadas pelos/as participantes para viabilizar o acesso ao curso, Como 0 recurso a
lan houses e a computadores das escolas onde trabalhavam.

Em 2009, foram selecionadas/os 273 (duzentos e setenta e trés) cursistas.
Destes, 158 (cento e cinquenta e oito) concluiram o curso, ou seja, 71,5%. O indice
de evasao foi de 28,5%. Para essa turma, o fato de contar com o apoio presencial foi
mencionado pelas/os cursistas como um fator que contribuiu para a continuidade no
curso. Em 2010, do total de 500(quinhentos) participantes, 50,1% concluiram o
curso. Neste ano, a realizacdo do curso totalmente a distancia contribuiu para o
aumento do indice de evasdo. O desenvolvimento das atividades presenciais nos

polos de apoio dos municipios foi apontado pelas/os cursistas da turma de 2009
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como um fator que contribuiu para a sua permanéncia no curso, enquanto as/os

cursistas de 2010 reclamaram pela falta de encontros presenciais.

Tabela 3 - CURSISTAS UAB 2009, SEGUNDO A EVASAO
CURSISTAS |

INSCRITAS/OS

NUNCA

Sala 1
Sala 2
Sala 3
Sala 4
Sala 5
Sala 6
Sala7
Sala 8
Sala 9
Sala 10
TOTAL

29
32
25
26
30
30
25
20
26
30

273

ACESSARAM

oo

JQoosoviooom-

23
32
18
18
30
21
20
16
21
22

221

EVADIRAM
2 8,7
8 25
5 27,8
10 55,6
12 40
3 14,3
6 30
3 18,8
9 42,9
o) 22,7
63 28,5

CONCLUIRAM
N2 %
21 91,3
24 75
13 72,2
8 44,4
18 60
18 85,7
14 70
13 81,2
12 57,1
17 77,3

158 71,5

FONTE: CEAO-UFBA. Relatério do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras — turma

2009.

SALA

Sala 1

Sala 2
Sala 3
Sala 4
Sala 5
Sala 6
Sala7
Sala 8
Sala 9

Sala 10
TOTAL

50
50
50
50
50
50
50

INSCRITAS/OS

9
7
14
20

NUNCA
ACESSARAM

41
43
36
30
46
43
41

EVADIRAM
Ne %
13 31,7
25 58,1
15 41,7
7 23,3
28 60,9
19 44,2
27 65,9
19 57,6
14 46,7
21 61,8
188 49,9

Tabela 4 - CURSISTAS UNIAFRO 2010, SEGUNDO A EVASAO
CURSISTAS

CONCLUIRAM
Ne %
28 68,3
18 41,9
21 58,3
23 76,7
18 39,1
24 55,8
14 34,1
14 42,4
16 53,3
13 38,2
189 50,1

FONTE: CEAO-UFBA. Relatério do Curso de Formagéo para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras — turma

2010.

As principais dificuldades para o acompanhamento do curso mencionadas

pelos/as cursistas foram: falta de tempo para se dedicarem aos estudos devido a

sobrecarga de trabalho nas escolas onde atuam; participacdo em varios cursos

simultaneamente; dificuldade de acesso a computadores conectados; falta de

familiaridade com a informatica; falta de apoio da/o tutor/a presencial e/ou a

distancia; expectativa de que, sendo a distancia, o curso exigiria menor dedicacao

por parte deles/as, reprovacao da EAD como modalidade educativa.
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2.3 Espacos de interacao tutoras/es e cursistas

2.3.1 O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)

Ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), ou Learning Management

Systems (LMS), sao

...espacos na internet relacionados a organizagdo de cursos e
disciplinas, a administracdo de conteddos de estudo e ao
monitoramento de alunos nas modalidades presencial,
semipresencial (blended learning) e a distancia (e-learning)
(MACHADO, LONGHI e BEHAR, 2013, p. 58).

Na construcao do AVA do Curso de Formacao para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileiras, o maior desafio foi ndo apenas amenizar os efeitos da
distancia fisica, como também romper as amarras comunicativas dos sujeitos que
nele estivessem inseridos, pois, sem a abertura necessaria a construcdo de um
conhecimento coletivo, sem a disponibilidade para a troca de experiéncias e
negociagdo de pontos de vista, nem mesmo um dispositivo poderoso como um
ambiente virtual de aprendizagem poderia dar conta do surgimento de uma
inteligéncia genuinamente coletiva, como proposto por Pierre Lévy (2007).

Entendiamos que o Ambiente Virtual de Aprendizagem deveria possibilitar o
comprometimento de todos/as os/as envolvidos/as no cumprimento dos objetivos
previamente construidos, apresentados e negociados no decorrer do curso,
proporcionando a alteracdo e ajuste das atividades propostas - desde que
consoantes com a intencao original. Desta forma, a cooperagdo extrapolaria o

planejamento e seria concretizada na pratica.

Para identificacdo do perfil do aluno e caracterizacdo de suas trajetérias de
aprendizagem, foi adotado o Moodle, software aberto, dotado de ferramentas para
registro dos logs e acompanhamento da aprendizagem. A garantia de acesso ao
ambiente do curso ficou sob a responsabilidade do aluno, que deveria dispor de

computador conectado a Internet.
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O AVA do curso foi desdobrado em 3(trés) salas: sala de ambientagao, sala
principal e sala de interacdo, estruturadas em se¢des que incluiram os seguintes

espacos:

Espaco de comunicacao — presente em todas as salas, era 0 espago onde
as/os cursistas acessavam o0 cronograma de atividades previstas e
participavam dos féruns de interagdo com a coordenacao (Férum de Noticias
e Forum Tira Duvidas), do férum informal, onde discutiam com tutoras/es e
colegas sobre temas diversos e divulgavam eventos (Sala do Cafezinho) e
do chat, onde as/os tutoras/es, em dias e horarios previamente marcados,
tiravam duvidas ou discutiam com as/os cursistas temas especificos.
Espaco de publicacao dos conteudos do curso — nesse espaco,
localizado na sala principal, eram apresentados os conteldos de cada
mddulo do curso, com os textos obrigatérios e complementares de cada um
deles. Aqui também era disponibilizado o material didatico do curso: textos
de cada modulo, exercicios, jogos didaticos, videos, textos complementares,
biografias das pessoas citadas nos textos, glossario de termos técnicos e
conceitos, assim como links para sites de interesse.

Espaco de simulacao de atividades — neste espaco, presente apenas na
sala de ambientacdo, as/os cursistas simulavam a realizacdo de atividades
do curso: diario, questionarios, chat, férum de discussao, tarefa.

Espaco de interacao cursistas/tutoras(es) — localizado na sala de
interacdo, neste espaco as/os cursistas puderam desenvolver os trabalhos
em equipe e debater com as/os demais colegas e tutoras/es os temas

propostos em cada unidade.

As imagens a seguir mostram como foram distribuidos esses espacos nos
AVA dos anos de 2009 e 2010. As figuras 2 e 3 representam a Sala de
Ambientacao, onde as/os cursistas se familiarizavam com as ferramentas do AVA
antes do inicio do curso propriamente dito.
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FIGURA 3 - AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM (AVA) DO CURSO,
SALA DE AMBIENTACAO DA TURMA 2010
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As figuras 4 e 5 representam a Sala Principal, espaco onde eram

disponibilizados os textos utilizados nas discussdes ocorridas nos féruns. Apos fazer



90

downloads e ler os textos, as/os cursistas se dirigiam as salas de interacdo com

as/os tutoras/es, onde participavam dos foruns de discussao e realizavam as demais

atividades do curso.

FIGURA 4 - AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM (AVA) DO CURSO,

SALA PRINCIPAL DA TURMA UAB 2009
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As figuras 6 e 7 representam a Sala da Interacao, onde tutoras/es e cursistas

interagiam e os ultimos postavam suas atividades.

FIGURA 6 - AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM (AVA) DO CURSO,
SALA DE INTERACAO DA TURMA UAB 2009
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Os conteudos trabalhados nas turmas de 2009 e 2010 do Curso de
Formacao para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras foram divididos em
4(quatro) Médulos: Médulo | — Histéria da Africa, Médulo 1l — Histéria do Negro no
Brasil, Modulo Il — Literatura Afro-brasileira, Médulo IV — Educacado e Relacbes
Etnico-raciais. Cada um dos médulos foi dividido em unidades com duracdo de
1(uma) semana cada. Durante este periodo, as/os cursistas discutiam em féruns

questdes relacionadas ao tema da unidade, com a mediacdo de um/a Tutor/a.

Em 2009, as salas virtuais foram identificadas pelas/os tutoras/es com
nomes de personalidades negras. Em 2010, as/os préprias/os cursistas escolheram
0s nomes das personalidades que identificariam suas turmas através de votacao

mediada pelas tutoras.

Quadro 5 — IDENTIFICAGAO DAS SALAS

Turma 2009

Turma 2010

Espaco de Ambientacdo Zumbi dos Palmares

Espaco de Ambientacéo Griot

Sala Abdias Nascimento

Sala Beatriz Nascimento

1 —Lélia Gonzalez

1 — Zumbi dos Palmares

2 — Maria Felipa 2 — Maria Felipa

3 — Menininha do Gantois 3 — Lélia Gonzalez
4 — Dandara 4 — Dandara

5 — Milton Santos 5 — Mario Gusmao
6 — Negra Jhd 6 — Mae Menininha

7 — Luiza Bairros

7 — Chica da Silva

8 — Rainha Nzinga

8 — Luiza Mahin

9 — Mario Gusmao

9 — Milton Santos

10 — Manoel Querino

10 — Mae Hilda Jitolu

Apesar do desenvolvimento da educacao online apontar para um maior
destaque e utilizacdo das midias digitais, a necessidade do material impresso ainda
persiste. No trabalho com profissionais da educacdo, uma das razdoes dessa
persisténcia é a dificuldade de leitura dos textos na prépria tela do computador
(COUTO, OLIVEIRA & ANJOS, 2011), o que impede a/ao participante de
estabelecer uma relacdo mais flexivel com um texto impresso, pois pode ser
transportado e acessado com seguranga em qualquer lugar - 0 que nao ocorre com
0 computador (a situacdo de inseguranca nas grandes cidades torna arriscada a
leitura textos em notebook ou tablet em dnibus ou outro transporte publico).

Por outro lado, uma das dificuldades comuns no preparo de textos para
cursos online é criar estratégias para manter a motivacdo do/a estudante,

principalmente porque, cada vez mais, as pessoas se acostumam ao consumo
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rapido de informagbes via TV e Internet. Outra dificuldade na producdo de textos
para cursos online é dar leveza aos conteudos, escrever numa linguagem acessivel.
Em razéo disso, foram utilizados textos basicos num formato misto de livro-texto e
guia de estudo visando facilitar a comunicag¢édo entre professor/a e estudante. Além
de abordar os conteludos propostos em cada unidade de aprendizagem, traz dicas

de materiais para aprofundamento da reflexao e questdes para reflexao e pesquisa.

Em 2009, além do material didatico inserido no ambiente, foram distribuidos
impressos referentes a cada Mddulo do curso. Nos livros, textos, atividades e
indicacao de material didatico a serem utilizadas pelos/as professoras/es em sala de
aula. Em 2010, o material didatico foi disponibilizado integralmente no Ambiente
para que os conteudos pudessem ser acessados e utilizados por todos os alunos

segundo sua conveniéncia, inclusive decidindo se queriam imprimi-los ou néo.

2.4 Projetos pedagogicos

Os projetos pedagogicos apresentados foram elaborados coletivamente
pelas/os cursistas, o que permitiu reunir professoras/es de uma mesma escola e
facilitou sua execucao posterior. Apesar de nao ter feito um acompanhamento do
desenvolvimento de todos os projetos, soube, pelas/os préprias/os cursistas, que

muitos foram colocados em pratica.

Grafico 6 - PROJETOS PEDAGOGICOS SEGUNDO O TIPO

2010

2009

29%

Ca

O Individual @ Coletivo

42%

58%

FONTE: CEAO-UFBA. Relatérios do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turmas 2009
e 2010.

Uma das criticas direcionadas a forma como sao realizados os projetos

pedagdgicos relacionados aos temas ligados a Histoéria e Cultura Afro-brasileiras é a
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abordagem em datas comemorativas especificas no decorrer do ano letivo (13 de
maio, 22 de agosto — Dia do Folclore e 20 de novembro — Dia da Consciéncia
Negra). Nos projetos examinados, percebe-se que ha uma mudanca, pois grande
namero de cursistas ampliou o periodo de abrangéncia dos projetos para todo o ano

letivo.

Tabela 5 - PROJETOS PEDAGOGICOS 2009, SEGUNDO A DURAGCAO

Periodo Frequéncia %

10 dias 1 1,3
10 aulas 1 1,3
Nao informou 2 2,5
2 a 5 meses 32 40,5
1 semestre 12 15,2
7 a 9 meses 2 2,5
1 ano letivo 29 36,7

Total 79 100

FONTE: CEAO-UFBA. Curso de Formagao para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras — turma 2009.

Na tabela 2, podemos observar que, apesar de ndao abordarem apenas
temas relacionados a datas comemorativas tradicionalmente celebradas nas escolas
(13 de Maio, 22 de Agosto e 20 de Novembro), mais da metade dos projetos ainda
se concentra em periodos especificos do ano letivo, quando o apelo das datas
comemorativas torna mais facil a mobilizacdo do restante do corpo docente.
Segundo relatos de docentes que participaram do curso, a resisténcia da direcdo da
escola e de outros/as colegas sao entraves a incorporacao dos conteudos no nivel
esperado pela lei.

Grafico 7 - PROJETOS PEDAGOGICOS, SEGUNDO O TEMA

2009 2010
Africa Africa
; 28% ; 20%
Brasil Brasil
72% 80%

FONTE: CEAO-UFBA. Relatérios do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turmas
2009 e 2010.
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Outro aspecto que se destacou no exame dos projetos pedagdgicos foi a
concentracdo tematica no campo da Histéria do Brasil. Projetos pedagédgicos que
elegeram a Africa foram bem menos frequentes do que aqueles que trataram da
populacéo brasileira afrodescendente.



CAPITULO 3

Aspectos da formacao para o ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira a distancia

Neste capitulo, exploro os sentidos atribuidos a formagéo para o ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileiras a distancia, a partir do exame das razdes
apresentadas pelas/os candidatas/os para a participagdo no curso. Devido a
similitude dos resultados das turmas de 2009 e 2010, tomo os resultados da turma
de 2009 como referéncia, mas também incluo, a titulo de exemplo, respostas dadas
pelos sujeitos da pesquisa do ano de 2010. Também discuto alguns aspectos da
interacdo no AVA e, em seguida, por meio das falas das/os tutoras/es, busco
compreender como foram abordados os conteudos do curso.

3.1 Educacao a distancia: alternativa para o estudo de Histéria e Cultura
Afro-brasileiras

TABELA 6 - CURSISTAS 2009 e 2010 SEGUNDO SEXO, RAGA E EXPERIENCIA EM EAD

EXPERIENCIA EM EAD RACA

Nio TOTAL

Amarela | Branca Indig_;ena Mestica | informou | Nao sabe Negra
Sim Feminino 1 26 0 99 16 0 215 357
Masculino 0 5 0 9 1 0 42 57
Sub-total 1 31 0 108 17 0 257 414
Néo Feminino 0 25 2 57 19 1 159 263
Masculino 0 0 0 8 1 0 25 34
Sub-total 0 25 2 65 20 1 184 297
Nao Feminino 0 0 0 0 52 0 0 52
Masculino 0 0 0 0 8 0 0 8
i':‘]fégrmou 0 0 0 0 2 0 0 2
Sub-total 0 0 0 0 62 0 0 62
TOTAL 1 56 2 173 99 1 a41 773

FONTE: Relatério do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turma 2009

Como podemos observar na tabela 8, entre as/os cursistas, a EAD é bem

aceita como modalidade educativa para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
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brasileiras, haja visto o numero de pessoas que ja fizeram cursos a distancia
anteriormente (54%). Em suas narrativas podem ser depreendidas distintas razdes
para a aprovacao desta modalidade, mas nao necessariamente relacionadas a sua
adequacdo ou ndo & abordagem de temas ligados & area dos Estudos Etnicos e
Africanos. Na maior parte das narrativas, a EAD surge como uma modalidade
alternativa ao ensino presencial, tendo em vista o pouco tempo de que as/os

cursistas alegam dispor para o aperfeicoamento profissional.

As mudangas no campo da educacdo, a partir da incorporacdo das
tecnologias digitais, sdo citadas como deflagradoras do recurso a EAD como
modalidade educativa, que nela identificam importante subsidio para a construgcao
de novos saberes e troca de experiéncias. Como narrou Jana (negra, 2010), “o
Ensino a Distancia € uma realidade e nds, professores e movimentos sociais,

precisamos nos adequar as novas tecnologias’.

A maior autonomia da/o cursista, que assume a responsabilidade com o
préprio processo de aprendizagem, também foi enfatizada como diferencial da EAD
em relagdo a outras modalidades. Como argumentou Francisca (branca, 2009): £
uma das modalidades. Ndo a unica, porém, é uma ferramenta que, como salienta

Rubens Alves, da asas.

Apesar da convergéncia no que se refere ao reconhecimento de sua
importancia pelas/os cursistas, frequentemente foi estabelecida uma hierarquia entre
EAD e a modalidade presencial, em que esta Ultima era considerada uma
modalidade que permite mais possibilidades de troca de experiéncias, também
consideradas mais intensas. Esta foi a mesma opinido das/os que alegaram nao ser
a EAD a modalidade mais adequada para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileiras, ressaltando que a participacdo num curso a distdncia assumiu um
carater contingente. Ao ser perguntada sobre a adequacédo da EAD ao ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileiras, respondeu uma cursista:

Acho que ndo é a melhor, pelo menos completamente a distancia.
Para mim, por exemplo, que tenho dificuldades no ambiente virtual e
ao tempo tenho "sede" de conhecer mais e mais a histéria e cultura
afro-brasileira € um obstaculo ser a distancia, pensei bastante se
deveria fazer (Jana, negra, 2009).
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A educacdo a distancia, apesar de considerada uma modalidade util, na
maioria das falas ndo surge como a modalidade mais adequada para o ensino da
tematica. A expectativa de que o curso em si, independentemente da modalidade na
qual ocorresse, suscitasse mudancas nas praticas pedagogicas, tanto aponta para a
opcao pelo curso a distdncia como a alternativa de formacdo mais viavel no
momento devido a jornada de trabalho das/os cursistas como para o entendimento
de que “..toda e qualquer modalidade de ensino é adequada, pois ela precisa que o
educando tenha interesse seja disciplinado va em busca, pesquise traga duvidas

para que sejam debatidas e socializadas” (Luiza, negra, 2010).

3.2 Em busca de novas representacoes sobre Africa, africanos e afro-
brasileiros

Tabela 7 - CANDIDATAS/OS 2009, POR RAZAO PARA PARTICIPAR NO CURSO, SEGUNDO COR/RAGA

Razées para participar no curso amarela | branca | indigena | negra parda Total
Afinidade pessoal com o tema 0 1 0 18 13 32
Identidade étnico-racial 0 0 0 36 1 37
Ampliar conhecimentos 0 4 1 10 4 19
Atualizagdo na area 1 15 0 113 53 182
Importancia social do tema 0 2 0 7 4 13
Interesse em conhecer e difundir 0 12 0 93 36 141
conhecimentos sobre as questdes étnico-
raciais
Interesse em desenvolver estudos na 1 1 0 21 3 26
area
Qualificagao profissional 0 5 0 28 7 40
Qualificagao para efetivar a lei 10.639/03 0 4 0 28 9 41
Lidar com a diversidade étnico-racial 0 3 0 19 10 32
das/os discentes
Nao respondeu 1 0 0 15 11 27

TOTAL 3 47 1 388 151 590

FONTE: Relatério do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turma 2009

Do conjunto de razdes apresentadas pelas/os candidatas/os, dois sentidos
distintos podem ser depreendidos: A) candidatura ao curso motivada por interesses
de natureza coletiva e B) candidatura ao curso motivada por interesses de natureza
pessoal. Nas duas categorias temos 0s sentidos expressos, como no caso das/os
candidatam quem alega afinidade pessoal com o tema, identidade étnico-racial e o

desejo de ampliar conhecimentos, e os sentidos subliminares, nao ostensivamente
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declarados, como o beneficio da progressao salarial'. A analise dos dados presentes
nas fichas de inscricdo apenas me forneceram elementos para identificar os sentidos

eXpressos.

Na candidatura devida a interesses de natureza coletiva (91,4%),
identificamos os propositos de: atualizar os conhecimentos na area (30,8%), no
caso de candidatas/os que ja desenvolvem acgdes pedagdgicas relacionadas a
tematica do curso e querem se aperfeicoar; interesse em conhecer e difundir
conhecimentos sobre as questbes étnico-raciais (23,9%), no caso de candidatas/os
gue nao possuem experiéncia prévia de formacao na area, mas revelam o desejo
de conhecé-la e incorporar esses conhecimentos a sua pratica docente;
qualificacdo para efetivar a lei 10.639/03 (7%), no caso das/os candidatas/os que ja
conheciam o teor da lei e estavam dispostos a cumprir sua determinacao em sala
de aula; qualificacdo profissional (6,8%), no caso de candidatas/os que apontam a
defasagem nas suas praticas pedagdgica e desejam inovar em sala de aula| por
meio do aprendizado de novos conhecimentos e metodologias, nao
necessariamente restritos a tematica do curso; identificagcdo étnico-racial (6,3%), no
caso daquelas/es que destacam a importancia dos conhecimentos construidos no
curso para a melhoria das condicdes de vida das/os afro-brasileiras/os; melhor lidar
com a diversidade étnico-racial das/os discentes (5,4%), no caso das/os
candidatas/os que trabalham em escolas onde existe grande contingente de
negras/os e alegam necessitar de formacao para estimularem o fortalecimento das
identidades das/os estudantes e melhorarem sua autoestima; interesse em
desenvolver estudos na area (4,4%), no caso das/os candidatas/os que ja estudam
e querem se aperfeicoar ou pretendem realizar estudos na area; importancia social
do tema (2,2%), no caso das/os candidatas/os que justificam sua participacao pela
importancia que o mesmo tem no combate ao racismo, ao preconceito e a
discriminagéo.

Na candidatura motivada por interesses de natureza pessoal (8,6%), com
menor representatividade, identificamos candidatas/os que justificaram sua

' O Estatuto do Magistério Publico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia (Lei n® 8.261,
de 29 de maio de 2002), em seu artigo 82, garante uma “Gratificagdo de Estimulo ao
Aperfeicoamento Profissional por comprovagdo, com aproveitamento, de conclusgdo de cursos de
atualizagédo, aperfeicoamento ou pds-graduacdo” as/aos professoras/es e coordenadoras/es
pedagdgicas/os. No caso deste curso, a participacdo garante uma gratificacdo correspondente a
10% do salario.
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participacdo no curso devido a afinidade com o tema (5,4%), no caso das/os
candidatas/os que alegam interesse pessoal pelo tema, e ao desejo de ampliar
conhecimentos (3,2%), no caso daquelas/es que justificaram sua participacdo no
curso devido ao interesse em ampliar conhecimentos, ndo necessariamente restritos

a tematica do curso.

O curso atraiu ndo apenas em razao das preocupacgdes profissionais das/os
candidatas/os, pois 6,3% delas/es alegaram como principal motivacdo seu
pertencimento étnico-racial, sua identificacdo como negras/os. Apesar de referida a
uma motivacdo pessoal e, a principio, ser melhor ajustada ao grupo A, a
identificacdo étnico-racial foi alocada no grupo B devido a justificativa dada pelas/os
candidatas/os, que afirmavam a sua identidade como membros do segmento étnico-
racial negro e declaravam pretender, com a participacdo no curso, contribuir para a
melhoria das condi¢des de vida da populacéo negra.

Desejo participar do curso porque tenho certeza de que ira contribuir
para eu desenvolver na minha pratica temas relativo a Histéria e a
Cultura Afro-brasileira, uma vez que nos foi negado ensino da
verdadeira histéria do nosso povo, da nossa verdade (Amina, negra,
2010).

Mesmo sendo professora de matematica, procuro desenvolver
atividades voltadas para a minha etnia, uma vez que existe uma
grande contribuicdo dos negros na histéria da matematica (Marta,
negra, 2009).

Porque sou uma mulher negra, professora e muito ligada as
questdes histdricas e culturais. Sempre busquei respostas para meus
questionamentos internos como afrodescendente. Mas percebi na
educagao a oportunidade de mostrar a autoestima e a histéria do
povo negro e estimular a insercdo dos jovens no mercado de
trabalho através de histérias e exemplos positivos (Felipa, negra,
2009).

O engajamento na luta antirracista pode ser nitidamente percebido nestas
razdes. Mesmo quando as/os candidatas/os afirmaram que a participacao no curso
seria devida a afinidade pessoal com o tema, destacavam a preocupagédo em utilizar
esses conhecimentos no enfrentamento ao racismo na escola. A excecao é o grupo

de candidatas/os que alegaram o desejo de ampliar conhecimentos, representado
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por 8,5% entre as/os candidatas/os brancas/o, 2,6% entre as/os negras/os e 2,6%
entre as/os pardas/os.

As preocupacdes que se destacam nos grupos de candidatas/os que se
afirmaram brancas/os foram a atualizacdo na area (31,9%) e o interesse em
conhecer e difundir conhecimentos sobre as questbées étnico-raciais (25,5%). Entre
as/os candidatas/os auto-identificadas/os como pardas/os e negras/os a atualizacdo
na area (35% e 29,1%, respectivamente) e o interesse em conhecer e difundir
conhecimentos sobre as questoes étnico-raciais (23,8% e 23,9%, respectivamente)
também predominaram. Isso aponta para a baixa efetividade da lei 10.639/03, que,
apesar de obrigatéria, ndo se sobrepbe a sensibilidade prévia ao tema. O curso
atraiu majoritariamente profissionais que ja haviam tido contato anterior com a

tematica e, portanto, eram mais sensiveis ao tema.

As diferencas entre os grupos de candidatas/os que se afirmaram negras/os,
brancas/os ou pardas se pronunciaram no que se refere ao interesse em melhor
lidar com a diversidade étnico-racial dos discentes: pardo (6,6%), branco (6,4%) e
negro (4,9%).

A repercussao do discurso que defende a mudanca no perfil do trabalhador
em geral, especialmente o/a docente, no sentido de se adaptar as condigbes de
trabalho criadas na sociedade contemporanea, pode ser percebida na énfase das/os
candidatas/os interessadas/os em ampliar conhecimentos. A participacdo no curso
seria, nestes casos, motivada pelo interesse na educacéo ao longo da vida®.

Estudar é muito importante para mim. Ndo passo mais tempo na
internet por falta de tempo. Estou aprendendo a administrar o tempo
que é tao precioso. Nao tenho muita experiéncia em assuntos
relacionados a africanidade, mas buscarei ler o maximo que puder
(Claudia, branca, 2010).

2 Segundo a UNESCO (2010, p. 12), a educacao ao longo da vida é “a ideia de educagdo permanente
que deve ser, simultaneamente, reconsiderada e ampliada;, com efeito, além das necessarias
adaptacbes relacionadas com as mudancas da vida profissional, ela deve ser uma construgdo
continua da pessoa, de seu saber e de suas aptidbes, assim como de sua capacidade para julgar e
agir. Ela deve permitir que cada um venha a tomar consciéncia de si préprio e de seu meio
ambiente, sem deixar de desempenhar sua fungdo na atividade profissional e nas estruturas
sociais”.
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A seducao pelo discurso que prega a necessidade de formacdo continua
tem produzido situagées em que o investimento em qualificacao profissional para o
atendimento as novas demandas surgidas na educacao entra em conflito o tempo
com o tempo disponivel para tal, o que, devido ao mau gerenciamento do tempo

pelas/os cursistas, provoca um impacto negativo no aproveitamento do curso.

Eu ja tenho certa experiéncia com curso a distancia, pois ja realizei
varios cursos, e no momento estou fazendo quatro cursos além
desse. Tenho experiéncia no ambiente Moodle, como também em
outros ambientes virtuais como o e-Proinfo, e acredito que n&o vou
ter dificuldade em lidar com o ambiente, 0 meu maior problema vai
ser a questao “tempo”, pois, afinal, estou fazendo cinco cursos nesse
momento e sou professor com uma carga horaria de 40 horas
semanais. Nao ¢é facil. Tenho que administrar bem o tempo
(Hamilton, negro, 2010).

Ao justificarem o interesse pelo tema, as/os candidatas/os também se
referiam a necessidade de acompanhar as mudangas ocorridas no campo
educacional, especialmente no que se refere aquelas provocadas pela Lei n®
10.639/03.

Dar minha contribuicdo para que as Leis 10.639 e 11.645 sejam
realmente trabalhadas e aplicadas devidamente nas unidades
escolares. (Luana, mestica, 2010)

Acredito que este curso norteard diversas acdes (coletivas e
individuais) que contemplem a Lei 11.645/08. (Dandara, negra, 2010)

Também houve quem destacasse o interesse no certificado obtido a partir da
participacdo no curso, uma vez que, de posse desse documento, obteria uma
gratificacao salarial correspondente a 10% do seu salario. Este tipo de motivacao,
como era de se esperar, ndo foi formalmente expresso no momento da candidatura
a vaga, mas numa manifestacdo oral de uma das participantes no evento de

apresentacao do curso e em conversas informais que tive com outras/os cursistas.

Entre as/os candidatas/os auto declaradas/os negras/os, o reconhecimento
da importancia da tematica aborda no curso para a melhoria da pratica docente
frequentemente era acompanhada pela afirmacédo de sua importancia para a vida
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pessoal, fosse devido ao fascinio exercido pela histéria e cultura afro-brasileiras e/ou

por sua vinculacao a religido de matriz africana.

A melhoria da atuacdo em sala de aula e o interesse em aperfeicoar as
praticas pedagdgicas no trato das diferengas étnico-raciais, como vimos, sao
preocupacoes que revelam a afinidade entre a proposta do curso e a maioria das/os

gue a ele recorreram.

A tematica diversidade étnico—racial despertou meu interesse por se
tratar de um tema que requer maior atencao por parte dos
educadores e, principalmente, por ser necessdria a sua abordagem
na comunidade na qual atuo, pois 0 mesmo tem um impacto direto
(Francisca, branca, 2009).

...reconheco a importancia do conhecimento académico acerca das
culturas africanas, bem como a necessidade de aplica-lo
didaticamente na sala de aula (Bila, negra, 2009).

Ao mencionaram a importancia dos temas abordados no curso, as/os
candidatas/os se referiram a necessidade de ampliar o trabalho com conteddos
invisibilizados em sala de aula, especialmente por ser a Bahia um Estado
majoritariamente negro e por contarem com material didatico insuficiente sobre a
tematica. O contato com as publicagbes sobre o tema, que permitiria o0
conhecimento da Africa pré-colonial, por exemplo, é apontado como uma

possibilidade de reversao dos esteredtipos sobre Africa e afro-brasileiros.

Ao discutirem a necessidade da formacdo de professoras/es para lidarem
com a diversidade étnico-cultural, Nilma Lino Gomes e Petronilha Gongalves e Silva
(2006) destacam a necessidade de superacdo da visdo da formacdo como
transmissdo de conhecimento e do dominios de métodos e técnicas de
conhecimento. Para as autoras “..pensar a diversidade étnico-cultural na formacao
de professores/as implica dar destaque aos sujeitos e as suas vivéncias nos
processos historicos e socioculturais que acontecem dentro e fora da escola”
(GOMES & SILVA, op. cit.,, p. 26). No entanto, é possivel inferir em algumas
respostas dadas pelas/os candidatas/os a pergunta “Por que vocé deseja participar

deste curso?” uma “concepg¢ao bancaria” da educacdo (FREIRE, 1987). Nestas
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respostas, era mencionado o interesse em ‘repassar conhecimentos” para as/os

estudantes.

Principalmente para aprimorar meus conhecimentos e assim melhor
repassa-lo em sala de aula (Candidata 2009).

Para me atualizar e repassar para os alunos um conhecimento além
do livro didatico (Candidata 2009).

Acrescentar ao meu conhecimento, fazendo com que possa repassar
conhecimentos adquiridos para os educandos (Candidata 2009 -
grifos meus).

Como podemos depreender das motivagdes registradas pelas/os cursistas,
interesses relacionados a pratica profissional, a resolugdo de problemas sociais € a
identificacdo étnica das/os cursistas interagem na escolha por um curso de formacgao
para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras. Apesar das razdes variadas,
percebe-se o predominio da preocupacao com a positivacdo das representacdes
das culturas afro-brasileiras, principalmente entre aquelas/es que ja tiveram
experiéncia de formagado nas areas de Histéria ou Estudos Etnicos e Africanos. Para
a melhor compreensao dos sentidos relacionados a formagdo para o ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileiras, também é importante observar de que forma se
apresenta a regulacao da circulacdo dos discursos a ele relacionados, expressa na
rejeicdo ao curso por parte de potenciais candidatas/os e na resisténcia de
gestoras/es a abordagem da tematica em suas escolas.

3.2.1 As pedras no caminho...

Segundo Teun van Dijk (2010), o poder social, também exercido na
producdo do conhecimento nas instituicbes escolares, é exercido em termos de
controle sobre os atos e as mentes dos individuos. O controle discursivo pode ser
realizado por meio do impedimento a circulacdo de saberes alternativos, o que
resulta no controle da formacdo das cognicbes sociais. A manipulacdo do
conhecimento e a censura as contra ideologias sao artificios frequentemente
utilizados. A afirmacao da importancia da abordagem de histéria e cultura afro-
brasileiras e africanas no curriculo foi acompanhada da referéncia a obstaculos que,
no espaco escolar, dificultam a efetivagdo da lei n® 10.639/03. Estes obstaculos
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operam como dispositivos de controle discursivo que impedem a formacao de novos
conhecimentos sobre os temas abordados e a desconstrucdo de estereotipos sobre

africanos e afro-brasileiros.

Além da resisténcia das/os gestoras/es escolares (diretoras/es e
coordenadoras/es pedagdgicas/os), desinteresse, desinformacdo, comodismo e
preconceito foram apontados como os principais entraves a abordagem de temas
relacionados ao campo da Histéria e Cultura Afro-brasileiras. A limitacdo da
abordagem a disciplina Histéria, segundo as/os cursistas, é outro empecilho.

...as escolas ainda trabalham de forma tradicional e, quando chega
algum novo professor apresentando novas propostas e com o olhar
mais voltado para um modelo de educagao que contemple mudancgas
no curriculo tradicional, muitas vezes acaba sendo criticado pelos
proprios colegas. Pelos menos é o que tenho percebido na escola
em que leciono e também nos comentarios de alguns colegas. Ainda
tem o agravo de que muitos de nossos colegas professores encaram
as discussoes voltadas a questao étnico-racial como uma “obrigacéo”
dos professores de Histéria dificultando, assim, um projeto
pedagdgico voltado a estas questdbes que envolva todas as
disciplinas (Jorge, mestico, 2010).

Esses conteldos deveriam também fazer parte da formacao de
gestores(as) de escolas. Percebo que o entrave maior esta em
convencé-los da importancia desses saberes dentro do Projeto
Politico Pedagogico. E também papel da gestdo escolar orientar e
verificar a execucao dos conteudos curriculares. Se houver mudanca
na visao gestora das escolas, ganharemos muito em relagdo a
apreensdo das culturas africanas e afro-brasileiras (Bila, negra,
2009).

A resisténcia a mudancas no curriculo, expressa nas falas de Jorge e de Bila
€ algo presente no cotidiano das/os docentes. Isso também aponta para algo que
transcende a desvalorizacdo da tematica especifica do curso e incide mais
diretamente sobre as condi¢des estruturais do trabalho docente.

O fato de ter sido determinada por meio de uma lei, para muitas/os cursistas,
dificulta a inclusdo dos conteudos no curriculo escolar, pois “0 nosso pais é o pais
das leis; entretanto, para serem cumpridas é que sao elas, parece cultural, um
horror!” (Amina, negra, 2010). Francisca (branca, 2009) também concorda que ‘a
obrigatoriedade ndo garantiu o reconhecimento destas matrizes nem impinge o

respeito e reconhecimento necessarios para a insercdo no curriculo escolar”. Para
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Dandara (negra, 2010), “a conscientizacdo costuma ser mais eficiente”. O exemplo
dado as/aos colegas por meio do desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula
pode, segundo as/os cursistas, vencer de forma mais eficiente as resisténcias. A
descrenga em mecanismos institucionais € revelada em posicionamentos como o de

Jorge (mestico, 2010):

Se ndo mudarmos a nossa postura dentro e fora da escola e
trabalharmos firmes no sentido de conscientizar a sociedade da
importancia de se combater o racismo, a discriminacdo e o
preconceito, certamente viveremos reféns de leis que muitas vezes
so6 funcionam na teoria.

Por outro lado, houve cursistas que ndo somente louvaram a existéncia da
lei, como podemos observar na fala de Luana, como apontaram a necessidade de

mecanismos avaliacdo e monitoramento para garantir a sua efetividade.

...adorei a implantagdo das Leis 10.639/03 e da 11.645/08, que
instituiu o ensino de Histéria e Cultura da Africa na grade curricular
das escolas publicas e privadas, inserindo o real papel dos negros e
suas inumeras contribuicoes para essa nagao. Os autores, apés a lei,
estdo dando mais visibilidade ao que concerne a verdadeira histéria
e ao legado dos africanos e afrodescendentes (Luana, mestica,
2010).

O enfrentamento ao racismo, visto pelas/os cursistas como o principal
beneficio trazido pela obrigatoriedade da abordagem da Histéria e Cultura Afro-
brasileiras e Africanas, € entendido como uma das principais tarefas da escola,
principalmente por meio do trabalho docente. Tal compreensdo tem como
desdobramento a transferéncia, para os individuos, do papel do Estado no que se
refere a garantia das condicdes para o desenvolvimento e fiscalizacdo das
mudancas previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB). Diante da
realidade do campo educacional, esse enfrentamento também adquire a conotagao

de resisténcia, o que pode ser depreendido do discurso de Aida (negra, 2010):

A libertagdo que queremos e em que acreditamos somente vird a
partir da educagéao. Por isso, nés professores e educadores, ao nos
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aperfeicoarmos, estamos lutando por essa conquista. Uma forma de
resisténcia.

Os esteredtipos existentes em relacdo aos temas abordados inibem o
interesse em participar de um curso desta natureza, impedindo que um maior
namero de docentes participe da acdo. A existéncia de tais esteredtipos pode ser

identificada pelo relato de um cursista:

...outro dia tive uma discussédo calorosa com uma colega que nao
compreendia a amplitude da tematica e resumiu tudo com a frase
"Eu € que ndo vou ensinar macumba na sala de aula" - palavras da
colega. Deu um trabalhdo para tentar explicar que nao se trata
ensinar apenas aspectos religiosos e sim uma variedade de
conteudos ligados a Africa e os afrodescendentes, questdes sociais,
culturais e histéricas que, se bem esclarecidas, podem mudar
completamente a visdo que nosso aluno tem do continente africano,
dos negros e de si proprio. E, sinceramente, eu acho que nao a
convenci, pois a colega estava muito resistente, fechada em seus
préprios conceitos ou preconceitos sei la! (Jorge, mestico, 2010)

Nos encontros presenciais ocorridos em todas as edicées do curso e nos
relatos das/os cursistas, a confusao entre ensino de histéria e cultura afro-brasileiras
e proselitismo religioso foi apontada como o principal entrave a participagédo de
docentes de diferentes filiagdes religiosas, especialmente os evangélicos

neopentecostais. Segundo Simone (negra, 2009),

A resisténcia quanto por parte dos membros da comunidade escolar
quanto a esta teméatica é explicitada em varias situacoes: desde a
ignorancia quanto aos conteudos relacionados a histéria e cultura
dos africanos e afro-brasileiros até a intolerancia religiosa. De um
modo geral, ndo ha percep¢édo da relevancia e da necessidade de
discussdao sobre o tema; infelizmente, o comportamento geral
compactua com o mito da democracia racial.

Nos relatos das/os cursistas, também foi possivel perceber certo desanimo
das/os profissionais da educagcéo em relacao ao trabalho docente. Como mencionou
Bila (negra, 2009): “Acho que muitas/os colegas estdo mesmo desmotivadas/os a

buscar novos conhecimentos e transformar suas praticas pedagogicas”. Por outro
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lado, se a escola sofre os efeitos de problemas como a violéncia, a desvalorizagéo
profissional docente e a falta de investimento, ainda é considerada pelas/os
docentes como espaco de transformacgéo: “So a educacéo é capaz de transformar a
sociedade” (Maria, negra, 2009).

Como vimos até aqui, as motivagcbes para participacdo num curso de
formagédo para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras sdo variadas, mas
aquelas que dizem respeito a melhoria das condicées de vida da populacdo negra
sdo a que se destacam. Nao podemos perder de vista, no entanto, que a
representacdo social sobre o CEAO, conhecido como um érgdo que defende a
disseminagao de saberes produzidos por/sobre africanos e afro-brasileiros, também
pode ter influenciado no registro das motivacdes pelas/os cursistas. No préximo
tépico, discuto alguns aspectos da interacdo no AVA.

3.3 Aspectos da interacao no AVA

As principais atividades do curso eram os féruns de discussdo. Segundo
Santos (2005, p. 228), os foéruns de discussao sao

interfaces de comunicacdo assincrona, pois permitem o registro e a
partiha das narrativas e sentidos entre os sujeitos envolvidos.
Emisséo e recepcao se imbricam e se confundem permitindo que a
mensagem circulada seja comentada por todos os sujeitos do
processo de comunicagao.

No Curso de Formagéo para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras,
havia trés tipos de féruns: o Férum de Noticias, destinado ao envio de mensagens
relacionadas a organizacao do curso, em que apenas a coordenacao enviava
mensagens as/aos cursistas; a Sala do Cafezinho, destinada a troca de informagdes
entre as/aos cursistas e tutoras/es, ndo necessariamente relacionadas aos temas
discutidos no curso; e os foruns de discussdo tematica, abertos a cada
unidade/semana para discussdes entre tutoras/es e cursistas relacionadas aos

temas abordados no curso.
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Figura 8 - FORUM DE DISCUSSAO DO CURSO DE FORMACAO PARA O ENSINO DE HISTORIA
E CULTURA AFRO-BRASILEIRAS, TURMA 2010

[(-) 0 www.moodle ufba.br/mod forum,view,php?id=75695 F] RS 7 w

| 1 UNIAFRO 2010 - Sala 1: Férum da Unida... | ok |

i |PARA DENSING i Seguir para... - E :‘
CURSO A SEMSTERAECLLTIRA :
DISTANCIA AFRO-BRASILEIRAS
‘Muudle[UFBA » UNIAFRO 2010 -l Foruns » Forum da Unidade 1 Alualizar Férum

Mostrar respostas comegando pela mais recente

Este férum permite que cada um escolha se faz assinatura ou ndo
(3) Obrigar todos a serem assinantes

Forum da Unidade 1 Mostrar assinantes
pn_r sexta, 27 agosto 2010, 16:49 pender o bi de deste forum via email

Hgo monitorar mensagens nio lidas

0l4 Pessoal,

Grande parte das nossas representaciies sobre Africa foi construida na escola. Por muito tempo, o livo didatico foi um poderoso canal de disseminagdo de

& sabre Africa. R nte, com a LDB e, posteriormente, com promulgacdo das leis 10.639/03 e 11,545f0§,(ém sido
publicados livros didéticos com um novo olhar sobre Africa & Africanas. Neste Férum, discutiremos como os livios diddticos da nossa formagéo basica
representavam a Affica, partindo das nossas memdrias de estudantes, e come a Africa é abordada nos livros atuais.

Boa discusséio para todas(os)nés! Vamos 14!

Editar | Excluir | Responder

% Re: Férum da Unidade 1
. por - sabado, 30 outubro 2010, 19-11

Cada vez que leio um texto do curso percebo o pouco que sei e aprendi sabre a Afiica. Ou melhar dizendo, o quanda os liwas esconderam de nés sobre a realidade da Afiica e de nossa histdria. £ um crime. Que
possamos a partir do t que estamos adquirindo no curso, buscar fazer diferente @ mostrar aos nossos alunos os dois lados da histéria.

Mastrar principal | Editar | Excluir | Responder

Re: Férum da Unidade 1
por (I segunda, 4 outubro 2010, 16:18

No tinha atentado para essa postagem antes Gostaria de destacar, coma vocés tiveram a oportunidade de perceber no decorrer das unidades, que o estudo da Africa pré-colonial tem uma riqueza e diversidade politico-
social profunda. com a existéncia de civilizacGes e reinos muito importantes. Nao podemos fortalecer a compreenséo errdnea de que a Africa pré-colonial era tribal e sem complexidade politica.

FONTE: CEAO-UFBA. AVA do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turma 2010.

A partir de um tema relacionado ao texto lido na unidade, que durava uma
semana, era lancada uma questdo para discussao que todas/os deveriam
responder, também comentando as respostas das/os colegas. Essa atividade nos
faz relativizar a flexibilizacdo do tempo na EAD, pois as discussdes nos féruns
ocorriam num prazo determinado. Esses momentos ressaltavam a importancia

das/os tutoras/es, pois elas/es eram responsaveis pela mediacdo das discussodes.

Nas propostas tradicionais de EAD, o ensino € concebido como “transmissao
de informacao”, frequentemente ao encargo dos materiais instrucionais. A énfase a
dimensao reflexiva, de apoio a construgdo de conhecimento passou a ser
disseminada em EAD a partir da década de 1980, com a progressiva valorizagdo da
presenca do/a tutor/a. Segundo Mariana Maggio (2001), a visdo do/a tutor/a como
alguém que orienta de forma burocratica a aprendizagem dos/as alunos/as, mas nao
ensina, é ultrapassada. Nessa nova concepcao de ensino, o papel do/a docente é de

...agente provocador de situagdes, arquiteto de percursos,
mobilizador da inteligéncia coletiva. (...) O professor néo se posiciona
como detentor do monopolio do saber, mas como aquele que dispde
de teias, cria possibilidades de envolvimento, oferece ocasiao de
engendramentos, de agenciamentos e estimula a intervengdo dos
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aprendizes como co-autores da aprendizagem (SILVA, 2003, p.
56;57-58).

Atualmente, o/a tutor/a “cria propostas de atividades para a reflexdo, apoia
sua resolugcdo, sugere fontes de informacdo alternativas, oferece explicacoes,
favorece os processos de compreensao” (MAGGIO, op. cit., p. 96). No trabalho com
conteudos relacionados a histéria e cultura afro-brasileiras, este perfil de tutor/a é
particularmente requerido, principalmente se considerarmos o longo periodo em que
tais conteddos permaneceram ausentes dos curriculos escolares. Diante da
importancia assumida por este profissional numa proposta de Educacao Online, por
natureza colaborativa e interativa, € de fundamental importancia para a
compreensao da forma como constroem os conhecimentos no ciberespaco observar

a interacao entre tutoras/es e cursistas.

No Curso de Formacao para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileiras,
o entendimento, por parte das/os tutores, de seu papel mediadores/as na construcao
do conhecimento resultou no destaque a multidirecionalidade do processo educativo,
0 que podemos exemplificar com a afirmacéo da tutora Bashira (2009):

E importante ressaltar que é um aprendizado continuo o trabalho de
um tutor, pois, ndo sdao s6 os cursistas que aprendem com a
interacdo e os contetdos estudados, ha um grande crescimento
profissional e pessoal para nos.

Assim como as/os tutoras/es, as/os cursistas devem ter uma participacao
ativa num curso a distdncia que privilegia a interagdo. Se numa sala de aula
presencial a/o docente pode contornar a situacéo de falta de participacao de alguns
estudantes, no AVA o grande numero de cursistas vicarios pode inviabilizar a
realizacdo de um férum de discussdo. Como veremos mais adiante, a frequéncia
das/os cursistas aos féruns variou significativamente. A participacao tanto podia ser
ativa, com intervencgdes e reflexdes frequentes, como passiva, tipica do “aprendiz
vicario”.

E esperado que cursistas inexperientes em EAD desenvolvam maior
dependéncia em relagao a tutoria (HOLMBERG, 2003b). Para estes estudantes, em
especial, a relagcdo de empatia com o/a tutor/a é de fundamental importancia para o
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desenvolvimento de sua autonomia no processo de aprendizagem: “..se um curso
consistentemente representa um processo de comunicacdo que € sentido como
tendo um carater de conversacao, entao os estudantes serdo mais motivados e mais

bem sucedidos que se tiver um carater impessoal de livro-texto” (Ibid., p. 42).

Diante das dificuldades de ordem técnica em relagdo ao manuseio do
computador e aos vicios do instrucionismo, a dependéncia das/os cursistas em
relacdo as/aos tutoras/es ficou patente nos momentos em que, por problemas
pessoais, algumas tutoras tiveram que se afastar do ambiente. Neste periodo, o
ritmo das discussées diminuia consideravelmente. No decorrer do curso, as
dificuldades técnicas perderam a relevancia e o maior ou menor entrosamento entre

as/os cursistas e as/os tutoras/es garantiu o ritmo das interagdes.

Tanto a presenca virtual como a interacao face a face foi importante para
transmitir seguranca as/aos cursistas. Como num curso a distancia a expressao
escrita normalmente é o principal meio de comunicacdo, para as/os mais
acostumadas/os a se expressar oralmente, a participacdo nos féruns tornou-se

1

enfadonha: “..tenho dificuldades em ficar debatendo muito, eu gosto de ir para
campo colocar a mao na massa. O tempo urge e ndo poderemos perdé-lo” (Amina,
negra, 2010). Por outro lado, a falta de familiaridade com o computador pode ter
contribuido para essa “impaciéncia” em relacdo a interacdo virtual. A falta de

participacao era questionada pelas/os colegas:

Como vamos provocar o interesse de nossos alunos e alunas por
essa literatura sem discutirmos propostas para levarmos para a sala
de aula? Lembrem-se que sé conseguiremos despertar o interesse
dos nossos alunos pela literatura afro se comegarmos a refletir sobre
a necessidade de mudanca do nosso comportamento. Portanto,
vamos discutir 14 no nosso wiki (Jorge, mestico, 2010).

O predominio da comunicagcdo escrita, além da auséncia de marcadores
corporais, faz com que a frequéncia de emissao, o estilo e a qualidade de postagens
atuem como sinais que particularizam as/os cursistas em interacdo nos foruns
(MOZO, 2004). A construcdo desses sinais diacriticos, por sua vez, é fortemente

influenciada pela atuacéo do/a tutor/a.

Os procedimentos recomendados pela coordenagdo do curso foram
incorporados ao estilo de cada profissional, o que, por sua vez, afetou a forma como
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as/os cursistas interagiam no AVA. Ao observar a interagdes nos féruns, pude

distinguir trés estilos de tutoria: tutoria ativa, tutoria moderada e tutoria pouco

interativa.
GRAFICO 8 - TURMA COM TUTORIA ATIVA, 2009
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FONTE: Planilha de frequéncia dos cursistas da turma 2009

Um/a tutor/a ativo/a enviava mensagens para as/os cursistas animando-os a
participar dos foruns, respondia rapidamente as mensagens (em menos de 48
horas), criava um ambiente amigavel e de proximidade, comentava as mensagens
destacando os principais pontos e articulando-os aos temas discutidos no momento,
estimulava as/os cursistas a refletirem sobre suas experiéncias em sala de aula a
partir do que era discutido e estimulava o debate entre as/os cursistas,
estabelecendo ligacdes entre as mensagens. Nas turmas em que a/o tutor/a adotava

um estilo ativo, como vemos no grafico 8, a média de interagbes se mantinha em
equilibrio ou evoluia num ritmo crescente.

Um/a tutor/a moderado/a demorava mais tempo para responder as/aos
cursistas, mas comentava e problematizava suas mensagens, relacionando-as aos
temas discutidos. Geralmente, se mantinha distante e recorria pouco as experiéncias
em sala de aula para estimular a reflexdo sobre o que era discutido.

Um tutor/a passivo/a demorava mais de 48(quarenta e oito) horas para

responder as mensagens, ndao enviava mensagens de estimulo a participacao



113

das/os cursistas, enviava mensagens padronizadas ou apenas em resposta a/ao
cursista que solicitava sua opinido, recorria a relatos de experiéncias pessoais sem
fazer referéncia ao que estava sendo discutido no momento. Nas turmas em que a/o
tutor adotava um estilo passivo, as interacées do médulo | ao médulo IV evoluiam
num ritmo decrescente e 0 numero de cursistas na turma, inicialmente 30(trinta),

diminuia consideravelmente do inicio ao final do curso.

GRAFICO 9 - TURMA COM TUTORIA POUCO ATIVA (2009)
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FONTE: Planilha de frequéncia dos cursistas da turma 2009

Na forma como as/os tutoras/es trabalharam os conteudos, percebe-se o
incentivo ao engajamento das/os cursistas numa educagdo antirracista ndo limitada
a sua atuacao como docentes. Por outro lado, seus discursos foram condicionados
por alguns fatores: estilo de tutoria criado e convicgdes pessoais. Dessa relacao
podem ser depreendidos dois tipos de abordagens distintas, que classifico como: a)

multicultural e b) intercultural.

Na abordagem multicultural, é estimulada a compreensao da representacao
da sociedade brasileira como culturalmente diversa, levando-se em consideracao
seus condicionantes sociais. O protagonismo dos sujeitos negros nas lutas histéricas
por direitos e contra o racismo € destacado. As experiéncias das/os cursistas sao
consideradas no processo de aprendizagem por meio de sua articulacdo aos temas
discutidos. Situagdes ocorridas em familia, na escola ou no trabalho, assim como os
valores e saberes prévios das/os cursistas apoiam a discussao, mas nao a ponto de
desviarem o foco do que estava debatido no momento.



114

Chamo sua atencao para um aspecto do seu argumento: "...mostrar
para o aluno que na realidade s6 existe uma raga: a humana". (...)
Toda a humanidade conforma a raca humana. Mas o uso do termo
raca foi ressignificado pelas populagdes negras no sentido de
"chamar" atencéo para as desigualdades, exterminio, invisibilidade,
exploracao de uma "raga" sobre outra (Ayo, 2009).

A abordagem intercultural é caracterizada pela énfase a diversidade cultural
da populacdo afro-brasileira e pela importancia atribuida ao didlogo entre as
diferentes culturas como forma de promocdo da igualdade. E enfatizada a
necessidade de construirmos diferentes narrativas sobre essa diversidade.

Para mim, é prazeroso aprender sobre essa histéria, porque estamos
aprendendo sobre a grande aventura da humanidade, feita de
diversidade, de muitas maneiras de pensar os problemas e das
respostas que foram dadas. Por isso que pensar a histéria da
humanidade a partir de uma narrativa Unica e homogénea esvazia o
sentido da prépria humanidade. (Abayomi, 2010)

Em algumas abordagens, pode ser observado o reconhecimento do racismo
acompanhado da crenca na mesticagem cultural como forma de superar as

desigualdades.

Quando lemos certos autores ficamos encantados, porém de
maneira académica, mesmo que a contribuicdo dos africanos para
construgdo do Brasil seja de extrema importancia, ndo podemos
esquecer da forte cultura indigena, e dos tracos culturais europeus,
que se mesclarem com a riquissima cultura africana fez nascer o
lugar mais encantador do mundo, a cidade mais linda de ver,
Salvador da Bahia....Vamos ler... Vamos mergulhar na histéria... A
questao aqui nao é apontar qual das trés culturas é mais importante,
nao vamos cometer 0 mesmo erro europeu, em desconsiderar 0s
demais, mas, vamos deixar claro que é preciso se valorizar a cultura
negra como muito importante nesse caldeirdo cultural. (Ajamu, 2009)

Apesar das diferengas, aspectos comuns entre as abordagens podem ser
identificados: desconstrucdo de esteredtipos sobre o tema (africanos como
escravos, “branco” como valor universal, etc.), valorizacdo da diversidade, educacéo
enunciada como o principal meio de positivacdo da identidade negra. Ao interagirem

com as/os cursistas nos féruns de discussao, as/os tutoras/es chamavam a atencao
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para a diversidade histérica e cultural do afro-brasileiros, especialmente quando as
narrativas das/os cursistas homogeneizavam as experiéncias de segmentos da

populacéo negra.

Quais sdo as culturas e as histérias afro-brasileiras locais que mais
chamam a atengéo de vocés ou fazem parte da histéria e cultura da
regido que moram? Em que elas se articulam as outras culturas afro-
baianas e afro-brasileiras? Quais saberes e expressdes
afrodescendentes vcs ja mapearam, ja que a escola € um local de
construgdo de conhecimento, no sentido de mapear, historicizar e
refletir? No caso das comunidades quilombolas, quais memorias
estao registradas? (Anike, 2010)

A comunicagao entre os participantes de uma acao educativa adquire maior
importadncia num curso a distancia, pois ela também atua como um importante
incentivo a aprendizagem. A qualidade da comunicagéo pode, inclusive, assegurar a
permanéncia ou motivar a evasao. Segundo Almeida (2003, p. 210),

A interacdo que se estabelece nos ambientes virtuais propicia o
desenvolvimento co-construido dos participantes por meio das
mediagdes entre estes participantes, o meio social e o proprio
ambiente, cuja influéncia na evolugdo e na aprendizagem nao diz
respeito apenas a forma como ele foi estruturado e as respectivas
informagbes, mas enfatiza as articulagbes que se estabelecem na
experiéncia social.

O curso foi organizado de forma a estimular a aprendizagem baseada na
cooperacao/colaboracao entre as/os participantes e criar um ambiente propicio a
aprendizagem de dos conteudos trabalhados, mas nao foram apenas os aspectos
organizacionais que garantiram a frequéncia e a participacdo. Fatores externos ao

curso também interferem nas condigdes de participacdo das/os cursistas.

Ao investigar como o grupo de sujeitos de sua pesquisa, composto
exclusivamente por mulheres, utilizava o computador, Linda Leung (2007) observou
que as mulheres normalmente dividiam o seu tempo entre os afazeres domésticos e
as atividades do curso, o que diminuia consideravelmente o tempo disponivel para o
curso. Nessa pesquisa, pude perceber que, além de se dedicarem ao trabalho na
escola, as mulheres também se dedicavam ao cuidado da casa, de si proprias e dos
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filhos, o que também as prejudicava duplamente: na dimensdo do consumo (leitura
de textos, leitura das mensagens do curso) e na dimensao da producao
(participacado dos féruns de discussao, realizagdo e postagem das atividades no

prazo definido no cronograma).

Apesar do aumento da familiaridade das/os cursistas com a EAD ser
comprovada pelo numero crescente de pessoas que ja fizeram cursos a distancia
anteriormente (40,5% em 2009 e 61% em 2010), para as/os cursistas que nunca
haviam tido experiéncia com a modalidade antes, devido as dificuldades
apresentadas no que se refere a utilizacdo de tecnologias digitais, o aprendizado
assumiu um carater duplo: aprendizado de histéria e cultura afro-brasileiras e
letramento digital®, pois havia cursistas que demonstravam desconhecimento em
relacdo a procedimentos basicos, como o0 envio de mensagens por e-mail.
Praticamente em todos os féruns do Médulo | — Histéria da Africa, as/os tutoras/es
interrompiam a discussao dos temas para orientar as/os cursistas sobre como utilizar
as ferramentas do ambiente. A julgar pelo niumero de pedidos de auxilio para
acessar o ambiente, a falta de familiaridade com o computador pode ter sido a
principal causa do numero expressivo de cursistas que realizaram a inscricao, mas

nunca acessaram o AVA do curso (19%, em 2009, e 24,6%, em 2010).

O primeiro médulo do curso — Histéria da Africa, apresentou contetidos
desconhecidos por muitas/os, o que fez com que a inseguranca em se manifestar
aumentasse. No inicio deste processo de mutua aprendizagem, algumas caréncias
das/os tutoras/es em relacdo a metodologia da EAD foram evidenciadas:
dificuldades de mobilizacdo das/os cursistas a participacdao nos féruns, falta de
estimulo ao grupo para que novas contribuicbes fossem feitas a partir das
mensagens postadas pelas/os colegas e uso de linguagem que estimulava pouco a
participagao.

Por meio das observacdes das interacdes e dos relatos das/os tutoras/es,
pude perceber que as dificuldades de ordem técnica, apresentadas no periodo inicial
do curso, inibiram a participagdo das/os cursistas: falta de familiaridade com o
computador, dificuldade de acesso a computadores conectados a Internet,
dificuldade em lidar com o AVA. A baixa frequéncia das/os cursistas aos féruns e o

% Segundo Alejandra Behar e Ana Carolina Ribeiro (2013), letramento digital é a “competéncia ara o
uso de tecnologias digitais” (p. 218).
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descumprimento de prazos foram recorrentes, sendo sinalizados pela maioria das/os
tutoras/es. Fatores externos também interferiram, a exemplo da coincidéncia de
atividades previstas no cronograma do curso com atividades profissionais, o que 0s
sobrecarregou e dificultou o cumprimento das atividades programadas.

Devido ao desconhecimento dos conteudos trabalhados, alguns cursistas
demonstravam certo constrangimento por ignorarem 0 que assumiam como a
histéria de seus antepassados. Tal embaraco, segundo um cursista, foi atenuado
pelo fato de interagir a distancia com as/os colegas:

Nao teria, talvez, coragem de falar isso em publico, mas aqui,
sentado na frente do computador, ndo posso perceber os risos, nem
as caras de espanto de quem quer que seja, rir da ignorancia alheia,
com certeza, é mais facil que tentar entender a deficiéncia
historicamente marcada (Jamal, negro, 2009).

Além de facilitar a expressado dos/as mais timidos/as, o fato de nédo contar
com o contato face a face com colegas e professoras/es tornou menos dificil a
expressao de opinides polémicas, como as que associavam identidade negra ao
corpo, examinadas no préximo capitulo. Por outro lado, na maioria das turmas, as/os
cursistas enviavam as mensagens sem comentar as postagens das/os colegas. A

interagc&o nos féruns ocorria mais frequentemente com o/a tutor/a.

Um aspecto que também resultou na maior ou menor participacdo das/os
cursistas nos féruns de discussao foi a dificuldade da/o tutor/a em mediar as
interacdes nos féruns. Em 2010, a realizacao do curso de formagédo de tutoras/es
como parte do processo seletivo provocou um aumento substancial da participacao
das/os cursistas, como podemos verificar na Tabela 5. Com o desenvolvimento de
habilidades comunicativas para EAD, as/os tutoras/es estimularam de forma mais
eficaz a participagdo das/os cursistas. O numero médio de postagens passou de 38,
em 2009, para 92, em 2010. As/Os cursistas mais ativas/os costumavam postar néo
apenas mensagens relacionadas ao topico do Férum, como também comentavam
as mensagens e estimulavam a participacdo das/os colegas, postavam indicacdes
de livros, musicas, poesias, dicas para o trabalho com a tematica e divulgacao de

eventos relacionados.
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Tabela 8 - SUJEITOS DA PESQUISA, SEGUNDO A FREQUENCIA AOS FORUNS DE DISCUSSAO

(2009)
CURSISTAS ‘ Médulo | Médulo Il Médulo 1l Maodulo IV TOTAL

Ana (2009) 1 0 4 5 10
Bila (2009) 14 10 14 10 48
Felipa (2009) 6 8 8 4 26
Francisca (2009) 13 25 13 23 74
Jamal (2009) 17 19 12 5 53
Lélia (2009) 9 10 12 7 38
Maria (2009) 1 13 12 3 30
Marta (2009) 7 10 6 8 31
Neuza (2009) 10 6 13 15 44
Simone (2009) 14 3 9 6 32

TOTAL 92 104 103 86 386

--- cursistas mais ativas/os
--- cursistas menos ativas/os
FONTE: Relatério do Curso de Formagao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turma 2009

Tabela 9 — SUJEITOS DA PESQUISA, SEGUNDO A FREQUENCIA AOS FORUNS DE DISCUSSAO

(2010)

CURSISTAS ‘ Médulo | Médulo Il Médulo llI Médulo IV TOTAL
Amina (2010) 36 26 43 34 139
Claudia (2010) 23 27 82 58 190
Dandara (2010) 22 30 36 13 101
Hamilton (2010) 29 40 42 26 137
Jana (2010) 15 12 13 12 52
Joana (2010) 7 11 21 12 51
Jorge (2010) 13 12 16 7 48
Luana (2010) 23 26 23 19 91
Luiza (2010) 12 14 53 10 89
Yeda (2010) 6 5 5 9 25

TOTAL 186 203 334 200 923

--- cursistas mais ativas/os
--- cursistas menos ativas/os
FONTE: Relatério do Curso de Formagéao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, turma 2010

Como vemos nas tabelas acima, tanto em 2009 como em 2010, a frequéncia
no médulo IV — Educacdo e Relacdes Etnico-raciais, comparada a dos médulos
anteriores, costumava baixar em virtude da coincidéncia com as atividades de
conclusdo do ano letivo nas escolas onde as/os cursistas trabalhavam. A longa
jornada de trabalho nas escolas e a falta de tempo para se dedicarem aos estudos,

além da participacdo simultanea em outros cursos de formacao continuada, foram
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justificativas frequentemente utilizadas pelas/os cursistas, o que pode ser um indicio
da falta de apoio ou do apoio insuficiente das secretarias de educagédo a formacéao
de seu corpo docente ou da dificuldade de gestdo do préprio tempo pelas/os
docentes.

Durante a semana, a frequéncia aos foruns costumava baixar,
intensificando-se aos sabados e domingos. Como os cursos a distancia permitem a
retomada das discussées apdés o momento em que ocorrem, permitindo-as/os
recuperar o que foi discutido, as/os cursistas puderam acompanhar os debates
desde a primeira intervencdo. Geralmente, na modalidade presencial, quem chega
atrasado a aula perde o ritmo do debate. A possibilidade de retomada das
discussodes facilitou a aprendizagem dos conteldos pelas/os cursistas, mas também

favoreceu as/aos vicarias/os.

Devido ao perfil do publico envolvido, ao estilo de tutoria adotado na turma e
aos problemas de gerenciamento do tempo observados entre as/os cursistas, a
vulnerabilidade a fatores externos, como a coincidéncia de atividades previstas no
cronograma do curso com atividades profissionais, tornou-se maior, dificultando o
cumprimento das atividades programadas e, em alguns momentos, impedindo uma

reflexdo mais acurada sobre os temas discutidos.



CAPITULO 4
Etnicidade virtual

Nas Ciéncias Sociais, um dos conceitos semanticamente mais fecundos € o de
“etnicidade” e seus correlatos “étnico” e “etnia”. De formulacao relativamente recente, o
conceito de etnicidade abriga significados que vém alimentando diferentes analises sobre
o fendbmeno de producao das diferencas em nivel individual, grupal ou institucional. Neste
capitulo, apresento algumas acepcdes do conceito e, em seguida, construo o conceito de
etnicidade virtual operacionalizado nesta tese.

4.1 Etnicidade: acepcoes de um conceito polissémico

Segundo Thomas Eriksen (1996), o primeiro uso do termo ethnicity é atribuido ao
socidlogo estadunidense David Reisman, em 1953, porém, o termo ethnic, mais antigo,
deriva do grego ethnos. Para Elisabeth Tonkin e Maryon McDonald (1996), o uso de
ethnos na antiguidade grega pode ser comparado ao conceito de tribo no inglés moderno,
com énfase ao sentido de organizacao social ndo legitimada e desorganizacdo. Genos é
um termo que coexistiu com o termo ethnos na Grécia, sendo utilizado em alusdo aos
proprios gregos e mais ou menos restrito ao sentido de parentesco. O termo ethnos, até
entao utilizado como referéncia aos estrangeiros, a partir do século XV, passou a ser

usado pelos gregos a respeito de si préprios.

Ao formular a primeira definicho moderna de grupo étnico, em Economia e
sociedade (1999 [1920]), Max Weber (1864-1920) distingue conceitos comumente
confundidos: raca, nacdo e etnia. Enquanto raga estaria objetivamente baseada em
comunidade de origem, etnia seria baseada na crenga subjetiva na comunidade de
origem. O conceito de nacdo também estaria baseado em uma comunidade de origem,
mas, diferentemente do grupo étnico, reivindica poderio politico. Por um lado, etnia e
nacao relacionam-se a crenca subjetiva e a representacdo coletiva; raca, por sua vez,

esta ligada ao parentesco biolégico efetivo. Raga, significando aparéncia externa
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transmitida hereditariamente, ndo importaria em si mesma, a menos se operasse Como

um dos elementos capazes de criar um grupo étnico. Weber define como ‘étnicos’

....aqueles grupos humanos que, em virtude de semelhancas no habitus
externo ou nos costumes, ou em ambos, ou em virtude de lembrancas de
colonizagdo e migracdo, nutrem mera crenca subjetiva na procedéncia
comum, de tal modo que esta se torna importante para a propagacao de
relagbes comunitarias, sendo indiferente se existe ou ndo uma comunidade
de sangue efetiva. A ‘comunh&o étnica’ distingue-se da ‘comunidade de
cld’ pelo fato de aquela ser apenas um elemento que facilita relagdes
comunitarias. (WEBER, 1994 [1921], p. 270)

Ainda segundo Weber, outros elementos responsaveis pela formagao de um grupo
étnico seriam a lingua e a religiao, assim como a crenga num parentesco comum, que
pode ocorrer mesmo quando ndo existe a efetiva semelhancga de racga, lingua e costumes.
O mais importante fator que atua na formacédo de um grupo étnico seria, no entanto, a

comunidade politica.

Em Weber (op. cit.), temos acentuado o carater comunitario das relagdes étnicas
em virtude de sua énfase a crengca numa origem comum como fundamento de grupos
dessa natureza. Na conceituacdo weberiana de grupo étnico, observa-se a énfase aos
fatores subjetivos e interativos na marcacéo das diferencas. A mais importante fonte de
etnicidade seria a atividade de producdo, manutencdo e de aprofundamento das
diferencas, ndo a posse de tracos fisicos ou quaisquer outros. A comunicacao das
diferencas e ndo o isolamento criaria a consciéncia étnica, sendo a partir dela que se

criaria a atracao entre os iguais € a repulsa pelos diferentes.

Apesar do aporte tedrico weberiano ainda fundamentar andlises sobre o fenémeno
étnico, desde que foi proposto como substituto ao conceito de raca, em meados do século
XX, o conceito de etnia vem sofrendo reformulagcdées ou sendo recusado para tal fim. Nos
Estados Unidos e no Reino Unido, o termo “étnico” é utilizado para referir-se a grupos
minoritarios (FENTON, 2003). No periodo da Segunda Guerra Mundial, nos EUA, passou
a ser utilizado em referéncia a judeus, italianos, irlandeses e outros povos considerados
inferiores aos descendentes de britanicos, enquanto os negros eram referidos através do
termo raga. Os termos “grupo étnico” e “etnicidade” vém sendo usados desde a década
de 1960 na Antropologia social angléfona, mas sem uma definicdo precisa. No Brasil,
também a partir desse periodo, estudos antropoldgicos passaram a adotar o conceito de
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etnia para focalizar fendmenos antes referidos ao conceito raga, principalmente a partir da
teoria sobre grupos étnicos formulada por Friedrik Barth (BACELAR, 1989; CUNHA, 1989;
DIEGUES Jr, 1963; OLIVEIRA, 1976).

No estudo classico Grupos étnicos e suas fronteiras, Fredrik Barth (2003,
1998[1969]) refere-se a etnicidade como a organizagao social das diferencgas culturais. Na
construcdo do seu conceito, Barth distingue cultura de etnicidade ao afirmar que as
diferencas culturais fundamentam os grupos étnicos, ndo uma cultura comum. Ao assim
proceder, enfatiza o carater variavel e dindmico da cultura, que ndo se comporta como
totalidade em si mesma, induzindo a passagem de uma abordagem estatica para uma
abordagem interacionista da etnicidade.

Barth também evidencia a distingdo entre cultura e grupo social. Ao carater
dindmico e variavel da cultura, que se refere ao que é aprendido por meio da experiéncia
das pessoas, Barth (op. cit.) opde os grupos sociais, que podem ter fronteiras definidas,
podem contar com uma participacao uniforme dos seus membros e com a estabilidade, o
que nao se verifica na cultura. Se o grupo social impde a padronizacao e uniformizagao,
atuando como uma forga conservadora, o pluralismo e o dinamismo seriam intrinsecos a
cultura, que atua como um vetor de mudanca dos grupos. Assim, a variacao cultural seria
obnubilada pelo “mito da homogeneidade e compartilhamento cultural” na afirmacéao do

pertencimento a um grupo étnico.

Examinando a referéncia recorrente a articulacdo do conceito de cultura ao de
identidade, Denys Cuche (2002) diferencia cultura e identidade ao afirmar o carater
inconsciente da primeira em relacao ao carater consciente da segunda. A identidade, para

ele, poderia ser manipulada de tal forma a mudar completamente a feicdo de uma cultura.

Também insistindo na diferenca entre cultura e identidade, Roberto Cardoso de
Oliveira (2006) afirma que a identidade possui um carater autbnomo em relacao a cultura,
apesar desta ultima desempenhar importante papel na marcacao diacritica da identidade
e ‘[...] na dimensao dos valores e das concepcdes do nos frente aos outros expressas em
formulacgdes discursivas, portanto como fatos culturais” (CARDOSO DE OLIVEIRA, op.
cit., p. 37). Esta discussao nos foi antecipada por Friedrik Barth, no final da década 1960,
em seu texto “Grupos étnicos e suas fronteiras”, onde ele apresenta a identificacdo das
fronteiras étnicas como o principal foco da pesquisa sobre grupos étnicos (BARTH, 1998).
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Fredrik Barth (1998[1969]) refere-se a etnicidade como a organizacdo social das
diferencas culturais.

Thomas Eriksen (2003) aponta o carater imperativo da identidade étnica, que faz
com que se torne mais dificil para quem nao se parece com um membro da maioria ou
ndao domina a lingua oficial ser assimilado por grupos majoritarios. Sob essa perspectiva,
ndao é possivel manipular completamente a identidade, o que o afasta de tedricos que

defendem o carater instrumental do processo de construcao de identidades étnicas.

Ao analisar as relacbes de poder intergrupais, Richard Schermerhorn (1996
[1970]), afirma que um grupo étnico pode ser subordinado ou dominante, mas destaca o
predominio de grupos étnicos em posicoes subalternas, apesar de ndo usar o adjetivo
“subordinado” para se referir previamente a este tipo de grupo - a menos que a situacao
social requeira. Sendo subsistemas ou subse¢des mais ou menos distintos na populagéo,
0S grupos étnicos teriam como elementos simbdlicos os padrées de parentesco, a
contiguidade fisica (localismo ou seccionalismo), a afiliacao religiosa, formas linguisticas
ou dialetais, a afiliacao tribal, a nacionalidade, caracteristicas fenotipicas ou qualquer
combinacao destes, além da consciéncia de pertencimento ao grupo.

Eriksen (op. cit.) assinala que grupos étnicos podem estar hierarquicamente
posicionados numa sociedade, mas que a hierarquizacdo nao é propriedade de tais
grupos, uma vez que relagdes interétnicas igualitarias podem ocorrer. Para Eriksen, o
discurso sobre etnicidade refere-se ndo somente a grupos considerados minorias;
maiorias e grupos dominantes também podem ser “étnicos”. Esta € uma perspectiva
pouco comum nos estudos sobre etnicidade realizados no Brasil, uma vez que,
tradicionalmente, grupos politicamente minoritarios como indigenas, negros e imigrantes

tém sido abordados como étnicos.

Na antropologia brasileira, Roberto Cardoso de Oliveira (1976) trouxe a ideologia
para o debate sobre etnicidade presente em sua teoria da friccdo interétnica ao considerar
que nao é possivel compreender o fendbmeno étnico sem que ele esteja inserido num
contexto de relagbes ideologicamente orientadas. Este € um ponto em que difere de
Manuela Carneiro da Cunha (2009 [1987]), para quem a etnicidade assume um carater
instrumental, posto que a ela recorrem grupos culturalmente diferenciados em situacéo de

conflito. Para Cunha, em vez de ser ela mesma ideologia, a etnicidade
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... faz da tradicao ideologia, ao fazer passar o outro pelo mesmo, e faz da
tradicdo um mito na medida em que os elementos culturais se tornaram
‘outros’ pelo rearranjo e simplificagdo a que foram submetidos,
precisamente para se tornarem diacriticos, se encontram por isso mesmo
sobrecarregados de sentido. (CUNHA, 2009, p. 239)

Para Oliveira (2000), etnicidade envolve

. relagdes entre coletividades no interior de sociedades envolventes,
dominantes, culturalmente hegemaénicas e onde tais coletividades vivem a
situagcdo de minorias étnicas ou, ainda, de nacionalidades inseridas no
espaco de um Estado-nagédo. (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2000, p. 8)

Em The ethnic origins of nations, Anthony Smith (1986) repée a discussao da
relacdo entre etnia e nagdo no campo da ciéncia politica ao argumentar que o mundo
moderno pode ser considerado um “mundo de nagbes”. Reconhecendo ser dificil definir a
diferenca entre etnia e nacado, ele afirma que as aspiracbes nacionalistas tém
transformado a natureza e as relagdes entre os Estados e 0s objetivos e propriedades de
muitas etnias. Segundo Smith (op. cit.), o surgimento da nacao cria um terreno fértil para
0 separatismo e muitas etnias aspiram tornarem-se nagdes. Ele distingue entre “nacdes
territoriais”, caracterizada pelo sentido de pertencimento a um territdério, de “nacdes
étnicas”, fundadas em lagos étnicos preexistentes e que se transformaram em nacoes
através de processos como mobilizacao, territorializagdo e politizacdo. Para Eriksen
(1996), etnicidade e nacionalidade se assemelham pelo fato de enfatizarem a similaridade
cultural dos seus membros e pelo estabelecimento de fronteiras, mas o que distingue o
nacionalismo é o seu relacionamento com o Estado. Os nacionalistas defendem uma
convergéncia entre fronteiras culturais e fronteiras politicas, enquanto que, para grupos
étnicos ndo ha, necessariamente, a preocupacao com o comando do Estado.

John Rex (1988) discorre sobre as teorias que apresentam a etnia como algo
situacional (BARTH, 1969; WALLMAN, 1979) contrapondo aquelas que véem a etnia
como algo primordial, inaliendvel (GEERTZ 1996; GORDON 1978). A perspectiva
primordial vé a etnia como um conceito que nao pode depender unicamente de classe ou

“

outro fator, pois “.. a etnia tem a sua dindmica propria, independentemente de outros

elementos do processo politico” (REX, op.cit, p. 49).
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Outra forma de classificar as teorias sobre a etnicidade diferencia aquelas de
cunho obijetivista das de cunho subjetivista (JONES, 1997). A perspectiva objetivista
considera os grupos étnicos como entidades sociais e culturais com fronteiras distintas,
caracterizadas pelo isolamento e pela falta de interacéo, priorizando a dimensao ética. A
perspectiva subjetivista considera os grupos étnicos como categorizagdes culturalmente
construidas que informam a interagdo e o comportamento social, priorizando a dimensao
émica.

As distincbes subijetivista-objetivista e primordialista-instrumentalista, segundo
Thomas Eriksen (2003), ndo mais refletem as principais diferencas teéricas no debate
sobre etnicidade. O que mais interessa, segundo ele, é discutir sobre o status
epistemoldgico da etnicidade, ou seja, se ela é uma propriedade dos relacionamentos
intergrupais ou o produto de um tipo particular de situagédo histérica. Eriksen defende a
segunda alternativa e argumenta que a localizagdo histérica da etnicidade pode incluir
variaveis contextuais, como os fatos da distingdo étnica, e tornar possivel a comparagéao
de caracteristicas formais. Para Eriksen, a etnicidade é um fendbmeno caracteristico das
sociedades modernas, sendo um produto do desenvolvimento econémico, da expansao
industrial capitalista e da formacédo e do desenvolvimento dos Estados-nacgéo. Ele opta
por discutir etnicidade como conceito histérico, ndo como um fenémeno primordial, como

fez Clifford Geertz(1996) em Primordial ties, texto classico sobre o tema.

Na tentativa de demarcar as diferencas entre etnicidade, grupo étnico e identidade
étnica de grupo, Craig Douglas Albert (2012) recorre a definicdo de etnicidade como uma
categoria que diferencia um individuo do outro, um principio de classificacdo que recorre a
determinados marcadores étnicos, que podem ser marcadores inatos (cor, fisionomia,
cabelo, altura, peso etc.) ou marcadores adquiridos (escarificacdo, tatuagem, remocéao ou
preenchimento dos dentes, etc.), sendo a patria ancestral e sua cultura o mais notavel
destes marcadores.

Segundo Albert (op. cit.), ter etnicidade ndo significa ser membro de um grupo
étnico, pois apenas a posse de marcadores étnicos nao define um grupo. Um grupo étnico
baseia-se num sentimento de pertenca, que origina acdes coletivas orientadas pelo
reconhecimento do compartilhamento de etnicidade. Somente quando as pessoas agem
em favor de sua etnicidade, criam um grupo étnico. A identidade étnica de grupo, por sua
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vez, se forma quando membros do grupo étnico definem e atribuem significado a sua
existéncia baseados nos critérios do grupo étnico. Implica um vinculo psicolégico e
emocional. E quando a sua existéncia e seguranca como individuo passam a depender da
existéncia do grupo. Diferentemente da etnicidade e do grupo étnico, a identidade étnica
de grupo fomenta conflitos étnicos.

Para Elisabeth Tonkin e Maryon McDonald (1996), etnicidade € algo inerente a
grupos que se autodefinem como étnicos, devendo ser um conceito utilizado para
percebermos 0s usos dados ao termo na pratica. O que importa, para elas, é a
compreensao de etnicidade como conceito nativo, ndo como instrumento analitico. As
dificuldades surgidas com o uso do termo etnicidade ndo seriam especificas ao termo ou
a sua etimologia, mas resultariam das caracteristicas sistematicas de nomeacao humana

e das tentativas de delinear tipos de grupos humanos. Segundo as autoras,

A group or an individual has no one identity, but a variety (a potentially
large variety) of possibilities, that only incompletely or partially overlap
social time and social space. (TONKIN, MCDONALD & CHAPMAN, op. cit.,
p. 24)

Também apostando na inviabilidade do uso analitico do conceito de etnicidade,
visto como uma das ultimas formas de “fetichismo de fronteira”, Pieterse (2001) langca mao
do conceito de hibridizagdo. Para ele, a hibridizacdo € um processo tdo antigo quanto a
histéria, mas o ritmo da mistura acelerou e seus objetivos foram ampliados na esteira de
mudancas estruturais, como o uso das novas tecnologias, que permitiram novas formas
de contato intercultural. Este modo de teorizar sobre o hibridismo € criticada por Hall
(2003, p. 74), que o entende ndo como ‘referéncia a composi¢do racial mista de uma
populacdo” ou a ‘“individuos hibridos”, mas como ‘“ldgica cultural da traducdo”, que implica
uma referéncia ao estar ao mesmo tempo dentro e fora da modernidade e seu projeto

globalizante.

Segundo César Ore Rocca (2010, p. 168), contemporaneamente, a etnicidade
pode ser contemplada em dois sentidos:

por un lado, continua a ser una nocién utilizada para producir un discurso
sobre el Otro que refuerza su dominacion (Bhabha, 2002) y, por otro, es
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una nocién apropiada ahora por “aquellos que alguna vez estuvieron
sujetos al dominio colonial” (Greene, 2009: 40), formando parte de su
repertorio de movilizacion colectiva.

Como podemos depreender do panorama do conceito de etnicidade tracado até
aqui, a polissemia é sua marca caracteristica. Predomina na maior parte das reflexdes
sobre o0 conceito, no entanto, o uso do conceito para a analise de experiéncias de povos
considerados “outros”, o que motivou o surgimento de criticas ao carater etnocéntrico
dessa forma de utilizacdo do conceito (POUTIGNAT & STREIFF-FENART, 1998).

Outro aspecto que se destaca nos estudos que operam com o conceito de
etnicidade é a referéncia a contextos presenciais, onde os contatos ocorrem a partir de
interacoes face a face. Se considerarmos, no entanto, que a atividade de simbolizacédo
envolvida no processo de construgdo da etnicidade também €& uma atividade de
virtualizagdo - como pode ser depreendido do conceito de “comunidade imaginada” de
Benedict Anderson (1993), a distancia entre os contextos ja investigados e o ciberespaco
torna-se menor do que possa parecer a primeira vista. Como argumenta Alan Bryman
(2004, p. 471) “I...] our concepts of place and space that are constitutive of the way in

which we operate in the real world are grafted onto the Internet and its use”.

O conceito de etnicidade que operacionalizo nesta pesquisa € construido em
didlogo com o conceito operacionalizado por Steve Fenton (2003), que afirma, ndo sem
problematizar, a existéncia do fenémeno. Fenton concebe a etnicidade como um
fendbmeno social moderno, caracterizado por representagdes de descendéncia e cultura,
matéria prima da identificacdo étnica e da criagcao de fronteiras entre os grupos. Em tal
concepgao, 0s grupos étnicos ndo seriam grupos que, necessariamente, compartilham
uma cultura homogeneamente definida, mas que mobilizam ideias de cultura e
ascendéncia para dar forca aos sentidos de pertenca a comunidade e de destino
compartilhado. Discordo, no entanto, da localizacao histérica da emergéncia do fenémeno
étnico na modernidade, uma vez que nos grupos étnicos africanos do contexto pré-
colonial - por muito tempo representados como estaveis e homogéneos, as diferencas
também se organizavam de forma dindmica (POUTIGNAT & STREIFF-FENART, 1998).

' «_.nossos conceitos de lugar e espago que sdo constitutivos da forma em que operamos no mundo real

sé&o transplantados para a Internet e seu uso” (tradugdo minha).
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No contexto empirico dessa investigacdo, a ascendéncia africana surge como o
referente comum que articula as experiéncias dos afrodescendentes, o que reforca a
necessidade do exame critico da histéria para o entendimento da recriacdo simbolica
operada como forma de enfrentar a experiéncia de desenraizamento, observada nos
locais em que foi estimulada através da escraviddo. Partindo desse entendimento, ndo
seria possivel existir negritude sem etnicidade, como argumenta Livio Sansone (2004),
pois a negritude é tornada possivel em relagdes onde representacées de cultura e
descendéncia adquirem sentido. A expressao de diferentes formas de negritude deve-se
ao dinamismo caracteristico da cultura, ndo a auséncia de etnicidade. Concordo com o
autor, no entanto, quando afirma que a assuncao de negritude nem sempre traduz a
afirmacao de identidade étnica de grupo, no sentido dado por Craig Douglas Albert (op.
cit.).

Convergindo com os autores que adotam uma perspectiva construtivista, parto do
entendimento da etnicidade como um fenémeno social submetido a “l6gica de producao”
identificada por Michel Wieviorka (2006) a partir da apropriagdo e reelaboragdo dos signos
étnicos partilhados num ambiente virtual de aprendizagem. Proponho um dialogo com o
conceito de identidade cultural formulado por Wieviorka porque nele o processo identitario
toma como referéncia ndo apenas o ambito dos Estados-nacdo e questbes a ele
pertinentes.

A identidade, por conseguinte, define-se ndo pela maneira segundo a qual
se reproduz, mas por aquela pela qual se produz. A identidade coletiva
depende entdo da invengao, ela mesma é uma criagdo” (WIEVIORKA, op.
cit., p. 159).

Dadas as especificidades do objeto desta tese, situado em nivel
microssocioldgico, a apropriacao critica deste conceito serd um auxiliar no alcance dos
objetivos ja mencionados. Para Wieviorka (op. cit.), as identidades coletivas tanto podem
ser escolhidas, a depender do ganho a ser auferido por quem as afirma, como podem ser
fruto de um processo de construcdo de sentido da experiéncia do ator, passivel de ser
tanto uma condicdo de inser¢cdo na modernidade como um recurso a ser mobilizado

contra esta mesma modernidade.
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E importante observar, contudo, que ndo acolho os excessos do individualismo
metodoldgico que fundamenta a teoria de Wieviorka por imputarem ao processo de
construcdo das identidades um carater demasiadamente racional e voluntarista,
colocando em segundo plano a influéncia do grupo®. Assumindo a “antropologia pratica”
proposta por Roberto Cardoso de Oliveira (2000, 2002), na qual intervém a moralidade e
a eticidade, adoto uma perspectiva comprometida, sobretudo, com a vida das pessoas
estudadas, o que ressalta o interesse em explorar a etnicidade sob uma perspectiva

interacional, em lugar de uma perspectiva meramente instrumental.

Steve Fenton (2003) rejeita a ideia de que a etnicidade nao se refere a algo real e
que deva ser considerada apenas uma construcdo intelectual dos observadores. A
etnicidade corresponde a algo que efetivamente existe na medida em que os individuos
partilham e mobilizam significados comuns de descendéncia e cultura para dar forga a um
sentido de comunidade.

Pessoas ou povos ndo possuem simplesmente culturas ou partilham
ancestralidade, eles elaboram-nas na ideia de uma comunidade fundada
nesses atributos. Com efeito, é perfeitamente possivel que as pessoas
elaborem uma ideia de comunidade apesar do fato de as alegacdes de
partilha de descendéncia e de cultura serem decididamente questionaveis
(FENTON, op. cit., p. 14)

Considero tal forma de conceber a etnicidade especialmente adequada a analise
das interacdes ocorridas virtualmente, principalmente tendo em vista as caracteristicas de
descontinuidade, maleabilidade e autonomia adquiridas pelos discursos dos sujeitos
nestas situacdes. Se nas interagdes face a face o controle discursivo é, sobretudo,
realizado pelos sujeitos que participam da interacdo, nas intera¢cdes online, a autonomia

que cada sujeito possui em seu processo de construcao discursiva é relativamente maior.

? Louis Dumont (1992) procede a critica desta visdo dos fendmenos sociais a partir do que ele identifica
como “apercepgao socioldgica”, que deriva em grande parte da ideia de “contrato”, a partir da qual a
sociedade é entendida como uma associag¢ao voluntaria de individuos totalmente constituidos. Ele chama
atengao para o processo de “adestramento social” (ou de socializa¢ao), pois sem ele o homem n&o existe
como tal.
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2.2 Etnicidade virtual

Com o advento da Internet, houve uma alteracado do que Peter Berger e Thomas
Luckmann (2005) definem como a “realidade da vida cotidiana”, pois a interag&o virtual
trouxe novas possibilidades de relacionamento entre os seres humanos. A interagéao
virtual, devido a ruptura com a simultaneidade e a auséncia de identificacdo visual da
expressao dos sujeitos (a menos que a interacao virtual ocorra através de video), abriu

espaco a um novo campo de estudos.

Diferentemente do que concluiram Berger e Luckmann (op. cit.) ao analisarem a
interacao face a face, cuja expressividade faz com que possamos ver e ouvir a nés
mesmas/os e as/os outras/os com quem falamos, na interacao virtual estas possibilidades
estdo ausentes, o que nao nos permite saber ao certo com quem estamos nos
comunicando. Ao mesmo tempo, essa situacao torna possivel performar distintas
subjetividades e, ao admitir mais possibilidades de manipulagdo das identidades nos
deixa em duvidas sobre quem € nosso/a interlocutor/a: de onde vem? As caracteristicas
que define como suas podem ser observadas presencialmente? E as ideias que defende
virtualmente, sado igualmente defensaveis presencialmente, sdo fruto da imitacdo ou

emitidas apenas para seguir a opiniao geral e ser aceita/o no grupo?

Sem a pretensdo de mapear todos os estudos realizados sobre cibercultura e
ciberespaco, dialogarei com alguns que trazem elementos importantes a serem
considerados na construcao do conceito de etnicidade virtual: Diamandaki, 2003; Mozo,
2004; Stangl, 2004; Leung, 2007; Pereira, 2007; Pereira, 2008; Gomes, 2011; Vallerius,
2011.

A maior margem de manipulacao das identidades proporcionada pelas interaces
ocorridas no ciberespaco motivou investigacoes, no Brasil e em outros paises, sobre as
identidades digitais, criadas pelos individuos para participar de mundos de simulacéo
virtuais (OJEDA, 2006). Paulatinamente, surgiram investigacdes sobre o modo como as
identidades sao construidas na Internet em articulagdo com as suas identidades offline
Katerina Diamandaki (2003) enfatiza o ciberespaco como um meio que permite novas
formas de articulagéo e expressao de identidades existentes offline, definindo a etnicidade

virtual como comunidade, ou seja, espacgos
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...conscientemente construidos por individuos para funcionar como zonas
de convergéncia, pontos de encontros dialégicos, e acima de tudo de
identidade espacos de memdria, estas comunidades virtuais tém um
potencial de melhorar a qualidade de vida daqueles que delas participam
(DIAMANDAKI, op. cit., doc. www).

Diamandaki (op. cit.) analisa as comunidades online criadas por etnicidades e
nacionalidades diaspdricas (nacdes e grupos nacionais sem Estado, comunidades de
expatriados e imigrantes em um Estado-nacdo, comunidades formadas por dissidentes
que fugiram de regimes totalitarios) e nao-diasporicas (Estados-nacado, etnicidades
regionais dentro de uma nacdo, identidades ameacadas ou marginalizadas em um
Estado-nacdo) e mostra que elas se configuram de distintas formas na Internet,
dependendo do tipo e dos objetivos. O que se destaca no conceito operacionalizado pela
autora é a visdao do ciberespagco como meio que facilita a expressdo da etnicidade
construida nas interacdes face a face.

Em sua pesquisa de sites e comunidades virtuais voltados a cultura gaudcha,
Heloisa Prates Pereira (2008) nos mostrou os limites dos processos de transformacao e
hibridizacao das identidades no ciberespaco ao demonstrar como o culto as tradicdes
gauchas nos sites de internet contribui para o fortalecimento da identidade regional.
Destaca o papel da rede como facilitadora e dinamizadora dos encontros presenciais,
uma vez que “‘grande parte da experiéncia tradicionalista acontece fora dela” (PEREIRA,
2008, p. 75), mas também revela que a rede contribui para a recriacao de territorios
gauchos independentemente dos locais onde seus membros estejam, remetendo a ideia
de queréncia, expressao gaucha que significa “1. local de nascimento; 2. local onde
alguém vive (mora); 3. local para onde procura voltar (sente falta); 4. local de pasto ou
criacdo de gado (fazenda, sitio)” (Ibid, p. 78).

Também identificando a potencializagdo de identidades e movimentos surgidos no
mundo off line em virtude da interagéo no ciberespaco, em pesquisa realizada a partir do
mapeamento de 27 sites produzidos por indigenas Guarani, Tupinamba, Tumbalala,
Potiguara e Xucuru-Kariri, Eliete da Silva Pereira (2007) argumenta que a presenca
indigena nesse contexto € caracterizada por uma participagdo ativa dos mesmos na
reelaboracao dos discursos sobre eles, durante muito tempo ao encargo de antropélogos

e instituicbes das quais nao participavam ativamente. Pereira utiliza a expressao
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ciborgues indigenas em referéncia a “nova condigcdo nativa contemporénea, atravessada
por softwares e hardwares, sistemas informativos e fluxos comunicativos” (PEREIRA, op.
cit., p. 14).

Ao argumento de Ana Maria Galvéz Mozo (2004, p. 129), que afirma que a
identidade no ciberespaco ‘passa a ser algo composto mais por informacdo que por
matéria”, eu acrescentaria que o fato de serem decodificadas em bits e bytes® nao
significa que as representacdbes do eu que circulam no ciberespaco sejam
complementamente descoladas da vida off line. Defendo que ha uma interrelagdo entre os
mundos on line e off line e que podemos observar a interferéncia das relagdes criadas no
ultimo sobre o primeiro, o que faz das identidades virtuais menos originais e auto
referenciadas do que se possa pressupor. Como veremos no capitulo 6, os efeitos do
racismo e do epistemicidio também podem ser observados na forma como os sujeitos se

posicionam nas interagdes online.

Daniel Mallmann Vallerius (2011, p. 15) também concluiu que ha interrelacao
entre os mundos on line e off line ao investigar as representacoes sobre territério
presentes nos discursos expressos nas postagens de usuarios do Orkut. Por meio da
analise das postagens de membros de uma comunidade virtual formada por moradores
do bairro Cidade Baixa, em Porto Alegre/RS, Vallerius investigou como sédo construidas,
posicionadas e territorializadas suas identidades. Ele afirma, no entanto, que o
ciberespaco proporciona apenas uma nova dindmica a relacao entre 0s sujeitos e grupos
que dele participam, pois “as ideologias, os pensamentos e 0s conhecimentos que nela
transitam apresentam sua génese fora da internet” (lbid, p. 15). A experiéncia de
participar de cursos a distancia me permite duvidar dessa assertiva uma vez que o
contato das/os cursistas com novos conhecimentos, proporcionada a partir dessa
experiéncia formativa, permitiram o questionamento de conhecimentos e certezas prévios

assim como a construgdo de novos conhecimentos.

Por outro lado, o conceito de territorio virtual ou webterritério de Vallerius (op. cit.)
é util para pensarmos nessas novas formas de construcdo e gerenciamento do espaco
surgidas a partir da interacdo na rede e as formas de identificacdo dos sujeitos a esse
espacgo, o que nos leva a formular, para analise do curso a distancia, o conceito de

® Bit & a menor unidade de um sistema digital; byte é uma sequéncia de bits que representa uma
informacao.
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territorio privativo no ciberespaco, pois, além da restricio do acesso de estranhos a
comunidade por meio da exigéncia de login e senha, como nos webterritorios, temos a

exigéncia adicional de satisfacao de determinados pré-requisitos.

O exame do contexto empirico investigado nessa tese me permite afirmar que o
interesse em participar do curso, assim como ocorre nas redes sociais, € importante, mas
apenas nao é suficiente para acessar ao ambiente virtual de aprendizagem, uma vez que
€ exigido um perfil profissional especifico (ser docente da Educacdao Basica da rede
publica, em atividade). Além disso, os discursos surgidos a partir da interagcdo dos
participantes de um curso a distancia nos fornecem elementos para detectar um processo
de identificagdo que extrapola o webterritorio, pois esta referido tanto aos conteudos
trabalhados nesse espago como as experiéncias que ocorrem em contextos off line, como

os contextos familiar e laboral.

Outras/os autoras/es abordam a identidade no ciberespaco como fragmentada e
multipla, como toda identidade, mas dotada de um carater particular, que ndo depende do
COrpo para se expressar e permite romper com os estere6tipos de género, raca, classe e
outros. Esse é o tipo de abordagem presente no trabalho de André Stangl (2003) sobre
etnicidade digital.

Abordando a etnicidade e as possibilidades de interacao surgidas no ciberespaco
por meio da analise das listas de discussao virtuais e do Orkut, rede social criada em

173

2004, Stangl (2006, p. 8) constrdi seu conceito de etnicidade digital, que seriam “..re-
afirmagbes discursivas, livies dos inconvenientes fenotipicos ou das restricbes
geograficas”. Afirmando a diferenca como fundamento da comunicacdo, Stangl assume
que a interferéncia da opinido do outro e a variedade de opinides na rede permitem
manter o fluxo de comunicacao, ao mesmo tempo em que, num consideravel otimismo,
aposta na diluicao das fronteiras dos grupos de pertencimento e no enfraquecimento de
exclusivismos, favorecendo uma multiculturalidade digital. Portanto, o e-tno, a etnicidade
digital ou a cibermesticagem seria “um lugar onde, no ciberespaco, as trocas culturais se

ddo de forma mais intensa” (STANGL, 2003, p. 33).

Ao tratar da etnicidade virtual, descarto a concepc¢ao da rede como espaco de
diluicao de fronteiras, presente no conceito de etnicidade digital, por uma concepcao em

que esta é considerada um espaco em que tanto as fronteiras como as tensdes



134

provocadas pelo processo de producado e reproducdo da etnicidade estdo presentes. O
trabalho de Linda Leung (2007), um dos pioneiros na abordagem da etnicidade na
Internet*, caminha neste mesmo sentido ao argumentar que “las fuerzas que excluyen a
las minorias étnicas também actuan em el ciberespacio” (LEUNG, 2007, p. 19). E essas
forcas, como podemos observar na pesquisa de Vallerius (op. cit.) se revelam nao apenas
no impedimento do acesso ao ciberespaco, como na manifestacdo de intolerancia a

diversidade, seja ela racial, sexual, religiosa, de género ou outra.

Segundo o filésofo Ghiraldelli Jr. (2008), a no¢cao moderna de sujeito (eu) foi posta
de lado, mas a nogao de identidade (self) continua operacional, pois ainda € possivel
observar o conjunto coerente de narrativas que se repetem nos discursos dos individuos.
O que ficou para tras foi a visao estavel e unificadora do sujeito. Curiosamente, o conceito
de identidade passou a ser questionado com mais forca a partir do momento em que as
vozes dos “outros” passaram a ser ouvidas (MIGNOLO, 2010).

Ao analisar discursos das/os cursistas sobre historia e cultura afro-brasileiras,
retomo a distincdo operada por Martin Sokefeld(1999) entre self e identidade, que
concebe o self como a instancia do individuo, dotado de autonomia relativa,
independéncia, reflexividade e da habilidade de perseguir seus proprios objetivos. A
identidade, por sua vez, faria referéncia ao aspecto coletivo, a consciéncia de
compartilhar certas caracteristicas com os demais membros de um grupo. A habilidade de
gerenciar diferentes identidades seria um importante aspecto do self presente nas

interagbes entre os individuos.

Identidades podem ser consideradas blocos para a construcdo de uma
imagem do self. Esses blocos ndo sao simplesmente colocados como sao
dados, mas sdo ajustados e dao formas que podem ser incorporadas num
todo mais ou menos integrado. Isto é, identidades sao interpretadas pelo
agente humano de modos especificos (SOKEFELD, op. cit., p. 426).

Em seu empenho de teorizar sobre a capacidade de agéncia dos nativos,
Sokefeld(op. cit.) constrdi seu conceito de self narrativo. Para o antropoélogo, o self
narrativo resultaria na criacdo de uma imagem pessoal relacionada as identidades

abarcadas pelo self e seria demonstrado em situagdes em que o sujeito é levado a

* O trabalho foi publicado originalmente em 2005.
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escolher seu modo de acdo diante de um numero de alternativas possiveis. As
identidades estariam conectadas a imagens dadas ou compartilhadas, tais como
esteredtipos, expectativas e papéis, mas o self ndo seria esgotado por elas.

A habilidade de gerenciar diferentes identidades é um importante aspecto do self e,
onde ha uma pluralidade de identidades sendo abarcadas pelos individuos, algo se
mantém. Esta reflexividade pode implicar o sentido de consisténcia e continuidade
simplesmente porque a diferenca basica persiste: a diferenca entre o self e os outros, que
implica alguma agéncia, ou seja, “..a habilidade de agir sob sua propria conta”
(SOKEFELD, op. cit., p.424). Observar a construcao do self nos permite vislumbrar a
virada teédrico-metodolégica necessaria a uma perspectiva analitica atenta a capacidade
de agéncia dos sujeitos, uma vez que, no processo comunicativo, “cada receptor contribui
para produzir a mensagem que ele percebe e aprecia, importando para ela tudo o que
constitui sua experiéncia singular e coletiva” (BOURDIEU, 1998, 25). A influéncia de
aspectos estruturais no processo de agenciamento se manifesta no préprio ato de falar,
que “é apropriar-se de um ou outro dentre os estilos expressivos ja constituidos no e pelo
uso, objetivamente marcados por sua posicdo numa hierarquia dos grupos
correspondentes” (BOURDIEU, op. cit., p. 41).

A visado do ciberespaco como um territdério onde as desigualdades sao passiveis
de serem produzidas, a despeito da especificidade das interacdes, pode ser depreendida
do trabalho de Linda Leung (2007), Etnicidade virtual.

Leung (op. cit.) parte de sua experiéncia como tutora de um curso preparatorio
sobre novas tecnologias, na Universidade de East London, em 1996, para avaliar a
capacidade da rede de abrigar a diversidade de representacdes da etnicidade, surgidas a
partir da auto identificacao étnica das 14(catorze) estudantes pesquisadas, confrontada
com as paginas e sites da WEB por elas explorados. Leung circunscreve sua investigacao
sobre a Internet & World Wide Web® e argumenta que o ciberespaco é “um ponto de
negociacdo entre a resisténcia e o poder” (op. cit.,, p. 19). No ciberespaco existem

® Segundo Leung (op. cit.), a Internet é uma estrutura global que engloba: “- el correo electrénico, una forma
de comunicacion basicamente entre dos personas, aunque también se puede usar para difundir mensajes
a muchos receptores, - la conferencia por ordenador, que permite que multiples usuarios participen juntos
en una actividad o un debate, - el acceso a otras bases de datos remotas, - la transferencia de archivos, -
La World Wide Web, realmente una gran base de datos descentralizada que emplea El hipertexto para
navegar a través de complejos caminos para recuperar datos (Hammersley y Atkinson, 1995: 201)".
(LEUNG, 2007, p. 14)
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relacoes de poder que excluem as minorias étnicas, assim como na vida cotidiana fora da
rede, mas estas forgas nao funcionam a ponto de descartar exemplos de resisténcia. Em
seu estudo, Leung explora a rede como “..una herramienta de produccion, consumo y
representacion por parte de las minorias étnicas, a la vez que aborda las complejidades

de la propia etnicidad” (ibid., p. 32)°.

Nesta tese, concebo a etnicidade virtual como um fendmeno de producdo e
reproducao de diferencas no ciberespaco, construidas a partir do compartilhamento de
representacdes de descendéncia e cultura comuns a determinado contingente humano. E

como a etnicidade virtual se expressa?

A criacdo de uma comunidade virtual é o primeiro passo para que o0
compartilhamento das representacoes de descendéncia e cultura ocorra. Formada a partir
da convergéncia de interesses num espaco comum, ela estimula o estabelecimento de
relacbes de interdependéncia entre as/os participantes e gera um sentido de
pertencimento ao grupo assim formado. No entanto, apenas a existéncia de uma
comunidade virtual ndo garante a expressdo da etnicidade virtual, uma vez que ela
somente pode ser observada quando ocorre o compartiihamento de representagdes de
descendéncia e cultura, seja por meio da auto adscricdo da/o participante ao grupo do
qual se fala ou por meio da imputagcdo de marcadores culturais da diferenca a este
mesmo grupo por aquela/e que ndo se identifica como seu membro. Ainda que a
comunicacdo estabelecida na comunidade virtual rompa com as limitacbes espaco-
temporais, como o processo de producao da etnicidade virtual recorre a memoria, tempo
e espaco teimam em voltar a cena, pois ele depende das experiéncias vividas pelos
individuos e dos significados por eles atribuidos.

O territério virtual € comum a todas/os as/os cursistas, mas as representacdes de
descendéncia e cultura variam. Nesse sentido, os significados atribuidos as fronteiras séo
cruciais para analisarmos o que seus membros tém em comum e como se diferenciam
em relacdo aos demais (COHEN, 2001). Isto ndo implica a busca ou afirmagdo da
“originalidade” ou “genuinidade” negra, pois, como observou Manuela Carneiro da Cunha
(1989), “..a cultura ndo € algo dado, posto, algo dilapidavel também, mas algo

& __.uma ferramenta de producdo, consumo e representacdo pelas minorias étnicas, ao abordar as

complexidades da propria etnicidade" (tradugao minha).
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constantemente reinventado, recomposto, investido de novos significados” (CUNHA, op.
cit., p. 46).

2.2.1 Comunidade: obsoleta ou ressignificada?

O advento da informatica teria decisivamente deixado para tras a possibilidade de
criacdo espontanea de fronteiras, tornando a unidade cada vez mais artificial, construida
cada vez mais a partir de consensos. Ao analisar a teorizacdo de Tonnies sobre
comunidade, Bauman (2003) distingue consenso de entendimento comum. Consenso
seria “...um acordo alcangcado por pessoas com opinides essencialmente diferentes, um
produto de negociacbes e compromissos dificeis, de muita disputa e contrariedade, e
murros ocasionais”, enquanto que entendimento comum, concepgao presente no conceito
de comunidade de Tonnies, “..ndo precisa ser procurado, e muito menos construido: esse
entendimento ja ‘esta la’, completo e pronto para ser usado — de tal modo que nos
entendemos ‘sem palavras’ e nunca precisamos perguntar, com apreensdo, ‘0 que voceé

quer dizer?” (BAUMAN, op. cit., p. 15)

Apesar de o fundamento espontdneo da unidade em que se baseava a
comunidade ja ndo mais existir, Bauman se refere a possibilidade de uma existéncia
transformada, fundada em acordos. Por outro lado, Muniz Sodré e Raquel Paiva (2004)
consideram que, por ser um espaco afetivo e n&o necessariamente vinculado a

racionalidade, a comunidade pode contribuir para o combate ao preconceito racial.

O conceito de comunidade, para Brian Alleyne (2002), apesar de impreciso,
abriga a diferenga de modo duradouro e intransponivel e se transformou em doxa nos
trabalhos sobre identidade e etnicidade. Isto teria como efeito a naturalizacdo do fato de
que as pessoas tendem a se agrupar em torno de identidades especificas, o que faz do
conceito de comunidade, segundo Alleyne (op. cit.), um obstaculo epistemolégico que
obscurece a construcdo social que erige e sustenta as coletividades humanas, ja que

facilmente se transforma em uma explicagdo em vez de algo a ser explicado.

A validade do uso do conceito de comunidade também é discutida por Steven
Brint (2001), que identifica limitagdes no conceito formulado por Ferdinand Toennies
(Gemeinschaft und gesellschaft, 1887). Apesar das criticas, Brint reconhece que o

conceito ainda retém seu poder como simbolo e como aspiragdo e propde um modelo de



138

andlise das comunidades a partir da critica ao conceito formulado por Toennies, como

tentativa de conciliar comunitaristas e liberais.

Um sentido de comunidade, para Brint (2001), pode existir num agregado de
algumas ou dezenas de milhares de pessoas, apesar de comunidades de lugar serem
relativamente pequenas. As relagbes entre membros de uma comunidade ndo precisam
ser exclusivas ou extremamente frequentes. Brint (op. cit.) também nao considera
necessario que essas relacdes sejam completamente baseadas em afeto, lealdade,
valores compartilhados ou preocupacgdes pessoais para caracterizarem uma comunidade,
apesar de serem destacadas por ele como caracteristicas, presentes em distintos tipos de
comunidade. Para John Dewey (1994 [1916]), os individuos também ndo compdem uma
comunidade porque trabalham para um mesmo fim. E preciso que todos reconhegam o
fim comum e o interesse que regulam sua atividade especifica para que formem uma

comunidade.

Criticando os estudos de comunidade tradicionais’ por permanecerem presos a
um nivel descritivo, por falharem em produzir um conjunto cumulativo de generalizacdes
sobre organizacao social humana e por chamarem demasiada atencao para a imagem de
“gemeinschaft’ de Toennies, Brint (op. cit.) traca um esquema que pretende explicitar a
I6gica tedrica e as implicacdes empiricas dos principais subtipos de comunidades. Para o
autor, sao variaveis que estruturam as comunidades: 1°) ambito de interacao; 2°)
motivagdes para a interacao (experiéncias comuns, lagos de afeto e lealdade e interesses
pessoais); 3%2) comunidades que sao espacialmente dispersas ou concentradas 4°) grau
de importancia da interacao face a face, que vai desde comunidades baseadas sobre a

interacdo vis a vis as que ndo sdo (membros de comunidades virtuais, fas)®.

As comunidades virtuais assumem o carater de experiéncias de formacdo de
redes através da Internet, que extrapolam fronteiras geograficas e permitem a

convergéncia de individuos dispersos geograficamente em torno de interesses comuns.

! Surgidos na década de 1920, nos EUA, os estudos de comunidade normalmente a definiam como uma
sociedade pequena, com certo grau de isolamento dos grandes centros urbanos e, em consonancia com o
par comunidade/sociedade de Tonnies, supostamente dotada de maior solidariedade. A ideia de totalidade
estava fortemente presente nas analises realizadas, que descreviam de forma detalhada a realidade local
visando facilitar futuras intervencdes governamentais. No Brasil, os estudos de comunidade se tornaram
comuns entre as décadas de 1940 e 1960 e, assim como nos EUA, eram pautados pelas dicotomias
modernidade/tradicao, progresso/desenvolvimento, rural/urbano (CASTRO, 2001).

8 0 32 e 0 4° tipos sdo definidos por fatores motivacionais e ecoldgicos que influenciam as taxas de
interacao.
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Sao parte destas novas experiéncias o ciberfeminismo (BARROS, 2010; FERNANDEZ;
WILDING; WRIGHT, 2003; SOLLFRANK, 2009; WILDING, 1997) e o ativismo digital
(MORAES, 2001). Etnografias como a de Adriana Eriksen (2007), que investigou o
neonazismo na Internet, nos permitem compreender o universo simbdlico de um
movimento que se organiza como uma comunidade virtual, assim como as estratégias

utilizadas em seu ativismo digital.

Em seu estudo sobre comunidades virtuais e identidades étnicas, Vera Nincic
(2000) analisou uma comunidade virtual sérvia durante o periodo de crise no Kosovo
(lugoslavia), na década de 1990, descrevendo suas caracteristicas e seu papel na vida
dos sérvios na diaspora, apreendendo-a como um espago de criagdo, recriagao,
manutencdo e negociacdo da identidade étnica sérvia. Ao analisar os padrdées de
interacdo comunitaria virtual, Ninic argumenta que a internet tanto pode permitir o dialogo
entre povos distantes e diferentes como reunir povos de mesma origem que estdo
dispersos no mundo, fortalecendo o sentido de comunidade. O contexto offline, além de
especialmente importante para o estudo de uma comunidade virtual étnica, é considerado
fundamental para a compreensédo da forma como os membros entendem e interpretam o
contexto online, pois 0 que acontece fora da comunidade virtual exerce significativa

influéncia sobre o que acontece dentro dela.

Destacando a capacidade de agéncia dos sujeitos, Rogério da Costa (2005)
argumenta que, contemporaneamente, devemos pensar diferentemente sobre a maneira
como nos organizamos e descartar o “tom nostalgico” que assumem algumas analises ao
compararem o sentido de comunidade outrora existente e o desfazimento contemporéaneo
dos lagos comunitarios. Costa destaca o potencial integrador das novas tecnologias de
comunicacdo e a necessidade de nao mais definirmos as relacbes comunitarias em
termos de proximidade espacial, propondo o abandono dos parédmetros de localidade,
parentesco e vizinhancga, tipicos dos estudos classicos de comunidade, em favor de uma
andlise que privilegie os aspectos dinamicos das relagbes sociais, organizadas em redes.

Assim como Brint (op. cit.) e Costa (op. cit.), entendo que o conceito de
comunidade deve ser revitalizado analiticamente em decorréncia das transformacoes das
relacdes sociais e que as categorias proximidade espacial e/ou temporal devam ser como

abandonadas como seus marcadores exclusivos. Utilizo as variaveis identificadas por
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Brint em sua elaboracdo do conceito de comunidade e concebo, a partir destes
referenciais, 0 ambiente virtual de aprendizagem (AVA) como um espaco potencial para a
formagao de uma comunidade virtual. Esta comunidade toma como referéncia as relagdes
estabelecidas entre os individuos a partir de pontos de convergéncia que nao implicam
uma articulacao de diferencas de modo estavel e homogéneo - como pressuposto pelo
conceito de comunidade de Toennies, mas a construcdo de consensos - como sugere
Bauman (op. cit.). Ficam de fora dessa comunidade as/os cursistas vicarios, também
chamados de aprendizes vicarios ou lurkers - definidos por Fei-Ching Chen e Hsiu-Mei
Chang (2011) como aqueles que relutam a postar e a interagir, observando as interacoes
sem participar das discussdes. Essas/es cursistas ndo partilham sentidos com tutoras/es
e demais cursistas, o que nos permitiria identificar seu posicionamento em relacao aos

temas tratados.



CAPITULO 5
Etnicidade num espaco de formacao virtual

Como vimos no capitulo 4, nesta pesquisa a etnicidade virtual é abordada
como um fenémeno de producdo e reproducado de diferencas no ciberespaco,
construidas a partir do compartilhamento de representacbes de descendéncia e
cultura comuns a determinado contingente humano. Neste capitulo, por meio da
analise dos enunciados dos sujeitos da pesquisa sobre o ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileiras, examino a producao/reproducdo da etnicidade nas
interacdes ocorridas nos féruns de discussao e nos projetos pedagogicos. Algumas
categorias se destacaram nesses enunciados: Africa, identidade, histéria e cultura

negras.

Apesar de ocorrerem num contexto de interacao virtual, as representacoes
que dao fundamento a produgéo da etnicidade virtual relacionam-se intimamente ao
contexto offline. Neste sentido, o fato de serem sujeitos que integram uma sociedade
como a baiana, em que somente a partir da década de 1970 o questionamento o
mito que a representa como o “paraiso de todas as racas” (BACELLAR, 1994)
ganhou relevo, é significativo para entendermos as representacbes presentes no

ambiente virtual de aprendizagem do curso investigado.

5.1 Compartilhando representacoes de descendéncia e cultura no

ciberespaco

O siléncio da escola no que diz respeito a Histéria e Cultura Afro-brasileiras
e Africanas, mencionado no capitulo 1, alimentou a disseminacdo de uma série de
distor¢des sobre o tema, o que repercutiu nos niveis individual e institucional. Tendo
em vista o contexto de emergéncia dos cursos de formagdo para o ensino da
tematica, ao analisar os trechos cotejados a seguir, ndo pretendo confrontar as
versdes das/os cursistas ao que deveria ser a versao “correta” acerca dos temas,
mas identificar, por meio do exame dos temas mais recorrentes nos discursos das/os

cursistas nos foéruns de discussdo do AVA, elementos que nos permitam
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compreender como se manifestam tais lacunas e omissées na abordagem dos

temas tratados.

5.1.2 Identidade

Nilma Lino Gomes e Petronilha Gongalves Silva (2006) argumentam que as
experiéncias étnico-culturais sdo um aspecto central do processo de formacgédo de
professoras/es para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, que desafia as
acoes de formacado tradicionalmente desenvolvidas no campo da educacao por
mobilizar valores, histérias de vida, conhecimentos prévios e desenvolver
competéncias para lidarem com a diversidade étnico-racial. Tais experiéncias,
segundo as autoras, referem-se diretamente a construcao identitaria dos sujeitos
envolvidos. Analisando a forma como a identidade étnico-racial foi abordada no

curso, podemos tomar esse argumento como pressuposto?

No processo de apropriagdo, pelas/os cursistas, dos conteudos trabalhados
no Curso de Formacgdo para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras, a
mengao a identidade étnico-racial foi recorrente. Das falas, podemos destacar trés
posicionamentos discursivos distintos: 1) identidade negra afirmada pela/o cursista,
2) identidade negra atribuida as/aos colegas e estudantes com os quais trabalhavam
e 3) identidade étnico-racial relacionada ao discurso da mesticagem. Entre as/os
cursistas auto identificadas/os como negras/os, observei o0s dois primeiros
posicionamentos; entre as/os mesticas/os e as/os brancas/os, os dois ultimos. Nos
trés grupos de cursistas predominou o posicionamento 2.

Frequentemente, ao refletirem sobre a relacdo entre conhecimento de
Histéria e Cultura Afro-brasileiras e identidade étnico-racial, as/os cursistas
negras/os fizeram referéncia a situacdes de discriminacao racial por elas/es vividas
ou testemunhadas. Nessas narrativas, destaca-se 0 recurso de suas/seus
interlocutoras/es a negacéao, utilizada como estratégia discursiva de desqualificar
suas tentativas de chamarem atencdo para a reprodugcao de praticas racistas na
escola.

Quero aqui fazer um breve relato do que presenciei, semana
passada, na comemoracao do Dia das Criangas numa escola em que
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trabalho. A diretora decidiu contar uma histéria para as criangas, o
que nao era de conhecimento dos professores e ndao estava dentro
da programagéo da festa. Ela comegou exibindo um grande mural
com uma centopeia toda branca, e rodeada de flores de todas as
cores... para nao ser prolixa, vou resumir a histéria: a centopeia era
muito triste porque vivia cercada de elementos coloridos, como flores
e animais, e ela nao tinha nenhuma cor. As flores e os animais,
compadecidos com a situacao da centopeia, iam "dando" suas cores
para ela, que ia ficando muito alegre. Chegou a vez da cor preta... a
centopeia ndo quis a cor, pois a mesma representava o pecado e
tudo que é de ruim... Fiquei muito triste com a historinha contada
para as criangas, pois acredito que, la fundo, alguma crianga pode
associar a sua cor escura ao pecado e outras coisas ruins. Conversei
com a diretora, que por sinal € negra, e ela me disse que eu estava
ficando "fanatica"... (Dandara, negra, 2010)

A negacao, afirma Teun van Dijk (2010), € uma das caracteristicas centrais
do racismo contemporéaneo. A forma indireta da negacao, evidenciada no relato de
Dandara, € bastante comum e torna mais dificli o combate ao racismo em
sociedades como a brasileira, onde normalmente é retirada a credibilidade da fala de
quem se posiciona de forma contraria as manifestacdoes de racismo. Tais pessoas
costumam a receber a pecha de “fanaticas/os”, como na situagao acima, “radicais”,

“chatas/os”, imbuidas no rétulo “politicamente correto”.

Lembro que, certa vez, falei ao professor e a colega que ndo existia
isso, que em meu ambiente de trabalho ndo existia e eu ndo achava
pertinente trabalhar essas questbes por ndo haver esse tipo de
problema com meus alunos na escola. Indo para casa, comecei a
pensar e refletir sobre, descobri que tinha sido cega esse tempo
todo; j& havia presenciado varios episédios de racismo em minha
vida e em meu convivio com os alunos e ndo enxergava. Fiquei
decepcionada comigo frente ao meu professor e colegas. Decidi
saber mais e ja algum tempo tento ler, conhecer, lutar contra essa
ignorancia que me assolou um dia e que perdura entre muitas
pessoas que Nndo conseguem enxergar, como eu um dia nao
enxergava. (Joana, negra, 2009).

Outros recursos discursivos frequentemente citados nas falas das/os
cursistas negras/os foram o xingamento e desqualificagdo, como narra Bila (negra,
2009): Sofri muito racismo na escola quando crian¢a, com 0s apelidos abominaveis:
camelo ruim, cabelo de pixaim, cabelo de Bombril, nariz de porco, pele suja, cor de
burro quando foge... Na fala de Simone também podemos depreender esse tipo de

recurso:
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A minha infancia e adolescéncia foram vividas em um bairro de
classe média em Salvador. Minha familia era a unica familia negra da
rua, estudavamos e brincdvamos com todas as demais criancas
normalmente. Entretanto, € exatamente ai que reside um grande
paradoxo, na escola nunca éramos convidadas para desfilar no
pelotao de frente do desfile da primavera, nunca nenhuma de nés, eu
e minhas primas, fomos eleitas rainha do milho ou qualquer coisa
semelhante. No Ensino Primario, correspondente ao Ensino
Fundamental, na atualidade, ndo consigo me lembrar de nenhum
conteudo relacionado ao estudo da Africa, nem de africanidades,
nesse periodo, viviamos em plena ditadura militar, os conteudos
eram controlados pelo Estado brasileiro. Durante o Ensino
Secundario, Ensino Médio, hoje em dia, optei por um curso técnico
profissionalizante, também n&o tive acesso a conteldos sobre
Histéria da Africa e dos africanos no Brasil. Na adolescéncia, nunca
beijei nenhum dos meninos da rua onde morava. Até entdo nao
entendia, ao mesmo tempo ndo buscava maiores explicacées para
tais situacdes, até perceber que estas faziam parte de uma das mais
perversas falacias da sociedade brasileira: 0 mito da democracia
racial. Tinhamos sim condicdes econOmicas para viver naquele
bairro, contudo, ndo tinhamos “beleza” suficiente para representar
seu conjunto de moradores (Simone, negra, 2009).

Ao tematizarem a identidade étnico-racial, as/os cursistas recorriam a relatos
sobre o proprio processo de construcdo de suas identidades, destacando que a
necessidade de autodefesa em situacdes de discriminagdo, quando ndo motivou,
reforcou a afirmacdo das/os cursistas como negras/os. Numa conversa presencial
que tive com uma cursista, esta narrou que, gravida, ao atravessar a rua
displicentemente, quase foi atropelada por um automoével. Disse ter ficado em
estado de choque ao ser advertida pelo motorista: “Quer morrer, p... preta?!!l”. A
partir daquele momento, segundo ela, passou a perceber, de forma dolorosa, a sua
negritude.

Nos relatos de discriminacao racial sofrida pelas/os cursistas, a escola é
referida tanto como o espaco potencial para a transformacao das relagdes étnico-

raciais, como um local onde ocorre o reforgo da invisibilizagdo das/os negras/os.

...a Educacéo é a saida para muitos problemas, temos muito trabalho
de conscientizagdo, comprometimento, etc. para chegarmos 14 e
também acredito muito nessa possibilidade (Neuza, negra, 2009).
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O curriculo escolar tem sido um mecanismo de opressao cultural,
social, racial e de género. A forma como as disciplinas séao
selecionadas, disponibilizadas, creditadas e ensinadas indica que
sujeito a sociedade quer formar. (...) Mas, considerando que a escola
tem o poder de manter ou modificar paradigmas, a medida que forem
inseridas discussbes acerca das antigas praticas, dos dogmas
criados pelo eurocentrismos, mudaremos essa estrutura. (Bila, negra,
2009).

Religides de matriz africanas, como o candomblé, foram destacadas nos
discursos das/os cursistas como marcadores da identidade afrodescendente e forma
de resisténcia cultural. Contudo, devido a intolerancia religiosa identificada em
muitas escolas, a referéncia as religides na abordagem da tematica afro-brasileira

em sala de aula foi considerada um empecilho a participacao das/os estudantes:

Em se tratando de religido, € uma seara que penso ndo gosto de
mexer. Por qué? Acredito que para estudarmos a Africa/lei
10.639/03/11.645/08 n&o necessariamente precisaremos comecar
pela religido. Até porque a gente ndo domina e é uma questéo muito
especifica e delicada, € um de tipo de escolha pessoal. E 0 EU com
SAGRADO! Prefiro ndo abordar logo de inicio, melhor maturar. (...) O
entendimento precisa perpassar na compreensao de que por ser
diferentes ndo podemos julgar ser melhor ou pior, apenas
DIFERENTEEEEE!! Gente, trato essa questdo com muita delicadeza
(Amina, negra, 2010).

Ao investigar como a escola se relaciona com criancas adeptas do
candomblé no Rio de Janeiro, Caputo (2012) observou que a intolerancia religiosa
se manifestava por meio da reprovagdo das/os professoras/es a participacdo de
criangas no candomblé e da aprovagdo do ensino religioso de base catdlica nas
escolas. Tal reprovacdo também pode ser identificada na fala de Amina, ao supor
ser necessario o dominio do conhecimento sobre a religido para desconstruir
esteredtipos relacionados a tematica afro-brasileira em sala de aula. No entanto, ao
contrario do contexto estudado por Caputo (op. cit.), esse nao foi o discurso da
maioria. Mesmo que as religides de matriz africana nao fossem abordadas de forma
direita, como mencionado por Amina, a referéncia a religiosidade foi apontada como
necessaria por docentes como Bila (negra, 2009): “Apesar da escola ser laica, tenho
buscado formas de ajudar as criancas compreenderem o modo dos africanos se

relacionarem com o que é divino, mas tem sido muito complicado”.
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No contexto empirico investigado, a afirmacao identitaria pela/o prépria/o
docente foi apontada como fundamental no trabalho de reversdo de estigmas

associados a populacao negra.

Se eu, enquanto professora nao tenho minha identidade étnico-racial
resolvida e ndo busco conhecer um pouco mais sobre a histéria dos
meus iguais, como posso trabalhar a Lei 10639/03 em sala de aula?
Como ajudar e elaborar um curriculo que contemple tal assunto? Se
eu, enquanto negra, ndo gosto do meu cabelo, da cor da minha pele,
do meu nariz, etc., como poderei trabalhar a autoestima dos meus
alunos negros e pardos? (Joana, negra, 2010)

O processo de autonegacéao, tendo em vista especificidade do racismo no
Brasil e a forma como a populacao negra é representada, é considerado por Joana
um entrave ou um impeditivo do enfrentamento ao racismo. No entanto, a forma
como a cursista questiona a postura da/o educador/a restringe a tarefa de trabalhar
com os conteudos previstos na lei n? 10.639/03 a docentes negras/os. Se a
referéncia a identidade, como vimos, foi frequente nas falas das/os cursistas, de que
forma era construida a identidade negra?

A referéncia ao corpo como forma de demarcar a identidade negra pode ser
percebida nas referéncias aos penteados e ao vestuario. Juntos, esses marcadores
diacriticos contribuiriam para garantir a “originalidade” da beleza negra.

Na contemporaneidade, o que fica bastante latente no que diz
respeito a assumir a identidade cultural do negro esta na forma de se
vestir, de se pentear. Ha alguns anos atras, por exemplo, as
mulheres negras geralmente usavam o alisamento a ferro, na
tentativa de se colocar dentro de um “contexto estético”, hoje assume
a sua verdadeira identidade, com suas trangas e contas coloridas,
algo sem duvida muito mais original e mais belo. Claro que isso €
bastante substancial, pois temos mudangas muito mais profundas,
principalmente a mudanga de consciéncia, de se assumir como
sendo realmente o que somos (Mario, pardo, 2009).

Esse tipo de discurso, no entanto, foi confrontado por cursistas que
apresentavam narrativas de pertencimento étnico-racial que rejeitavam a ostentacao

de determinados atributos corporais como garantia de autenticidade étnica.
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Sou uma mulher negra e me adoro, adoro também mudar meu
visual, ja usei trangas afro, cabelo black power, ourigado, cortado
estilo “VO”, Chanel, liso, cacheados com bobbies, e ainda de cores
diferentes, acaju, violine, castanho claro e até mesmo loiro
acobreado. Hoje estou usando mega hair e ano que vem tranga afro
novamente. Sera que ndo sou uma negra assumida porque mudo
sempre meu penteado?

Eu penso que também é discriminacdo e até mesmo racismo,
quando criticamos mulheres negras que alisam os cabelos. A
tecnologia e a moda estao ai para todas. Nunca vi alguém criticar
uma mulher loira por usar tranca afro ou dar permanente em seu
cabelo pra ficar enrolado, ao contrario 0 que percebo é que todos
acham lindo.

Agora qual a diferenga ai? Se fosse o contrario sera que a critica
seria a mesma? (Construtiva).

Ouco sempre comentarios de pessoas que dizem que negras que
escovam ou alisam os cabelos ndo se aceitam. Sera que se aceitar €
usar trancas, black power, etc. Sera que a mulher negra ndo pode
fazer o que quiser de sua cabeleira?

A negra que alisa seus cabelos continua sendo negra e se assume
como tal mesmo com a textura do cabelo que ela quiser ter, ou a
loira deixa de ser caucasiana quando usa trangas? Percebo que em
todas as classes sociais existem pessoas complexadas pelo tipo de
corpo, de emprego, de familia, de rosto e de cabelo, mas s6 as
negras e seus cabelos incomodam? Penso que deveriamos respeitar
mais a individualidade das pessoas, sejam elas negras, brancas,
indias, orientais. Devemos respeitar as escolhas alheias isso sim sao
pluralidade e aceitacao das diferencas. (Lélia, negra, 2009)

A importancia do cabelo na construcdo das identidades, especialmente a
identidade negra, sumarizada na discussdo acima, remete ao momento de
emergéncia dos movimentos negros contemporaneos, na década de 1970, quando o
apelo ao corpo negro como instrumento de resisténcia ao racismo tornou-se
emblematico. Ao mesmo tempo, aponta para uma mudanga na forma como os
negros, especialmente as mulheres, passaram se posicionar diante deste icone. O
cabelo “natural”’, sem alisamento, deixa de ser considerada referencial exclusivo de
negritude, passando a coexistir com formas de expressao estética que, outrora,
seriam tipicas da/o “negra/o que nao se aceita”, afetando de distintas formas o

sentimento de pertencimento étnico.

Em virtude da exclusao social que atinge a populagéo negra no pais, o papel
das/os docentes seria o de fortalecer a autoestima e proporcionar a afirmacéo
identidade étnico-racial dessas/es estudantes.
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...devemos trabalhar a autoestima dos nossos alunos para que eles
tenham condigdo de exigir e lutar por uma sociedade justa e
igualitaria (Maria, negra, 2009).

Uma das solugdes esta na educagao das criangcas e dos jovens
ensinando como o racismo atrapalha, considerar na sala de aula os
conhecimentos produzidos pelos grupos oprimidos, reafirmar sua
capacidade intelectual, uma vez que a desconsideracao desses
conhecimentos é uma forma de fazer-lhes crer na sua falta de
capacidade, como faziam os opressores da escravidao (Lélia, negra,
2009).

Se a escola, como instituicdo, é vista como marcada pela reproducdo do
racismo, a educacdao pautada na busca pelo conhecimento e empenhada no
desenvolvimento de pedagogias alternativas seria o caminho para a construcao de
novos referenciais identitarios, o que fortaleceria as/os negras/os na luta por direitos.
Tais pedagogias teriam um alcance amplo, nao restrito exclusivamente a populacéao

negra.

Entre os negros, poderdo oferecer conhecimentos e seguranca para
orgulharem-se da sua origem africana; para os brancos, poderéo
permitir que identifiquem as influéncias, a contribuicéo, a participacao
e a importancia da histéria e da cultura dos negros no seu jeito de
ser, viver, de se relacionar com as outras pessoas, notadamente as
negras (Claudia, branca, 2010).

O interesse pela positivacao das identidades negras refletiu-se nos projetos
pedagogicos apresentados, que tiveram o seu alcance ampliado por meio do
envolvimento dos pais das/os estudantes, professoras/es de distintas disciplinas e

demais funcionarias/os das escolas.

o desenvolvimento deste projeto é de extrema importancia, pois
contribuira para a formacéao e consolidagdo da identidade negra, ndo
s6 dos envolvidos diretamente (gestores, professores, funcionarios,
alunos), como também daqueles que, indiretamente, através do
convivio, como familiares e amigos dos envolvidos, vislumbrardo
mudangas comportamentais significativas que afetardo suas vidas e
atitudes (Projeto de Dandara, negra, 2010).

...0 objetivo do Projeto é auxiliar a escola na construgdo da
identidade étnica dos alunos, pais e funcionarios, tornando visivel a
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tematica racial para a comunidade, promovendo assim a igualdade
racial (Projeto de Lélia e Maria, negras, 2009).

Promover a transformacgéo social do grupo e a valorizacdo de sua
identidade (Projeto de Ana, mestiga, 2009).

Implementar a¢des que contribuam efetivamente para a melhoria da
autoestima dos alunos, professores e equipe, possibilitando ainda a
integragao dos familiares dos alunos no dia-a-dia da escola (Projeto
de Neuza, mestiga, 2009).

Ao atribuirem a escola a tarefa de formar e consolidar identidades, as/os
cursistas minimizaram a importancia de outros espacos de formacao identitaria, a
exemplo da familia e dos movimentos sociais e o lazer. E considerada a participacdo
da familia das/os estudantes no cotidiano escolar, mas, em poucos projetos nota-se
a proposta de abordagem pedagdgica das experiéncias extraescolares das/os
estudantes. Examinando os projetos pedagdgicos, pude perceber que as propostas
de intervencdo escolar se baseavam numa visdo aparentemente estanque de
identidade:

... propor em nosso curriculo escolar tematicas que valorizem a
cultura afro-brasileira e resgatem a nossa identidade (Projeto de
Jorge, mestico, 2010).

A ideia de “resgate” remete a retomada de algo que foi arrebatado e pelo
qual se deve pagar um prego. Ao refletirmos sobre a sistematica omissdo dos
conhecimentos de histéria e cultura afro-brasileiras nos curriculos escolares e
identificarmos seus efeitos nas identidades de negras e negros no Brasil, assim
como em outros pontos da diaspora, podemos perceber que, na fala de Jorge, esta
ideia assume o carater metaférico, ndo fazendo referéncia direta e necessaria a
identidades essenciais fixas, mas a possibilidades de construcdo de identidades

positivamente valoradas.

Um aspecto relacionado a forma como os discursos étnicos foram
agenciados no ambiente virtual foi a narrativa em terceira pessoa utilizada por
cursistas que se identificavam como negras/os. Se na auto identificacdo registrada
na ficha de inscricdo no curso, a afirmacéo de um “eu negro/a” foi preponderante

(58% do total de cursistas em 2009 e 2010), nas narrativas que construiram sobre
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seus ancestrais, pude constatar o distanciamento foi evidenciado através das
expressdes “os negros” e “os africanos”, quando seria esperada a referéncia a “n6s”,
a “nossa histéria”. O fato de se auto identificarem como negras/os, como vemos, nao

necessariamente reflete a mobilizagao discursiva de uma identidade étnica de grupo.

E lamentavel a forma como a Africa e os negros eram representados
nos livros didaticos antigamente. Imagens amarradas ao trono na
historia da abolicdo muitas vezes eram a Unica que muitos
apresentavam, ou entao outras que retratavam o negro sempre como
submisso. (...) E preciso que 0 negro seja representado nos livros
didaticos como sujeito ativo da nossa histéria e ndo como lugar
subalterno. (Luiza, negra, 2010)

O racismo esta enraizado no inconsciente coletivo, ele esteve
presente na nossa formag&o. Foram séculos de escraviddo, nos
quais 0s negros eram considerados mercadorias. E uma heranga
chocante. (Bila, negra, 2010)

Comparando a categorizacdo de si proprias/os como negras/os e as
narrativas construida sobre Africa e afrodescendentes, pude perceber que a Africa
era discursivamente representada como um referente cultural em que passado e
presente, proximidade e distancia, positividade e negatividade se articulam. Quando
ocorria, a afirmacado de uma identidade negra era acompanhada do destaque a
proximidade cultural com a Africa e da positividade associada ao continente africano.

Tendo em vista a forma como ocorreu, no curso a afirmacao como negra/o
também pode ter sido motivada pelo interesse em satisfazer a expectativa do grupo
e, assim, criar um alinhamento ao seu discurso. Segundo Grad e Rojo (2008, p. 5),
“A construcdo discursiva da identidade também corresponde a uma atividade de
representacdo, como nos projetamos ou nos apresentamos (ou somos projetados e
apresentados) no processo de interacdo”.

Num movimento que foi do estimulo a afirmacdo a valorizacao das
identidades negras, os projetos apresentados frequentemente fizeram referéncia a
construgdo de uma identidade nacional que contemple a pluralidade cultural do pais.

Estudar e entender a histéria e a cultura dos africanos torna-se
importante para que os estudantes se reconhecam como afro-
descentes e entendam que o continente africano e as sociedades
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africanas representam a matriz que compdem a nossa sociedade
que denominamos de brasileira, para que tenhamos o entendimento
que os afrodescendentes devem reivindicar sua condigdo de
cidadania (Projeto de Jorge, mestico, 2010).

Considerando a importancia da educacédo no processo de formacdo das
identidades, podemos considerar que o0 contato com conteddos ausentes na
formacao das/os docentes provocou um movimento em dire¢do a reversao de
esteredtipos, mas nao necessariamente provocou a afirmagdo discursiva da

identidade negra.

Enquanto educadores, devemos ter o compromisso de resgatar a
cultura afro-brasileira, levando aos alunos a reflexdo da importancia
de se (re)construir a nossa identidade, valorizando a nossa
diversidade e reparando os erros cometidos no passado (Jorge,
mestico, 2010).

A busca pela construcdo de um discurso de negros e negras sobre si
préprios, segundo Munanga (1999), encontra obstaculos. Munanga aponta a
ideologia da mesticagem como um dos principais débices a associacdo de base
étnico-racial entre negros /as brasileiros/as. Reverberacdes da ideologia da
mesticagem também puderam ser localizadas nos discursos das/os cursistas, como
no caso de Jorge. A “nossa identidade” referida por Jorge ndo é a identidade negra,
mas a identidade brasileira, mestica, construida a partir da confluéncia de grupos
étnicos distintos. Também na fala de Francisca que, apesar de ter pai negro, se auto

identifica como branca, ha o reforco a ideia de sociedade mestica:

Estudei na Escola Rui Barbosa, no bairro de Nazaré, em nosso
curriculo nunca estudamos nada voltado a historia da Africa. Em
familia, apesar de pai negro, tios negros, capoeira era "coisa de
malandro" (Francisca, branca, turma 2009).

A variacdo na auto classificacdo por cor é explicada por Sansone (1992)
como parte de um sistema em que a subjetividade e a relatividade da cor atuam
como complicadores, pois nem sempre a categorizacao atribuida por outrem é
assumida por aquele/a que é categorizado. A fala de Francisca nos leva a refletir
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sobre como esse sistema opera numa mesma familia, que pode abrigar individuos

que se auto diferenciam por meio da cor, percebida de modo relativo’.

Como vimos neste topico, a identidade é destacada pelas/os cursistas como
uma categoria que se relaciona diretamente aos temas tratados, na medida em que
define quem séo os sujeitos a respeito de quem se fala quando se referem a
africanas/os e afrodescendentes. Esses discursos também apontam para a
construcao definicao dos tragcos diacriticos da identidade afrodescendente referidos
ao corpo, a religiao e a situagédo de exclusao social. Se considerarmos a forma como
enunciaram seus discursos, vimos que nao necessariamente ocorreu a afirmacéao
discursiva de identidade étnica pelas/o cursistas auto categorizados como
negras/os.

Charles Taylor (1994), ao refletir sobre identidade e reconhecimento, nos
ajuda na compreensdo desse quadro. Para Taylor, nossa identidade € formada pela
existéncia ou inexisténcia do reconhecimento ou pelo reconhecimento incorreto dos
outros. Kabengelé Munanga (doc www, s/d, p. 5) aponta os efeitos do néao
reconhecimento para negros e indigenas: “Durante geracées, a sociedade branca
tem feito deles uma imagem depreciativa a qual alguns deles ndo tiveram forca para
resistir, pois a introjetaram e criaram uma auto-depreciacdo que hoje se tornou uma
das armas mais eficazes de sua propria opressdo”. No contexto de interagao virtual,
observo que, ainda que nao haja concordancia com a imagem negativa criada sobre
nds, negras/os, a dificuldade em se afirmar negra/o pode ser considerada um dos

efeitos do nao reconhecimento.

5.1.2 Africa

A valorizagcdo da origem africana passou a caracterizar os discursos
produzidos pelos movimentos negros a partir da década de 1970. Ecos desses
discursos puderam ser observados nas interagdes ocorridas no curso, pois a Africa
foi a principal referéncia a pautar a construcdo dos discursos étnicos das/os
cursistas. Tais discursos se baseavam em representacdes distintas: das
representacbes negativas do continente - frequentemente associado a fome,

pobreza e doencas, as positivas — a exemplo da visdo da Africa como um continente

' Ao estudar representacoes de casais inter-raciais acerca de raga (BARROS, 2003), também pude
observar essa variacao.
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culturalmente rico e diverso. Independentemente do tipo de representagdes, as/os
cursistas assumiam o desconhecimento ou o pouco conhecimento sobre o
continente e frequentemente apontavam a familia e a escola como as principais

cerceadoras do conhecimento das referéncias histéricas e culturais africanas:

E interessante observar que essas personalidades [africanas] ndo
sdo mencionadas durante o ensino fundamental e médio e sdo pouco
lembradas na vida académica, tendo énfase maior apenas para
quem estuda Licenciatura em Histéria. Este € o retrato de como o
eurocentrismo tem influenciado, ao longo dos anos, a nossa vida
académica e, sobretudo, a nossa forma de olharmos para o
continente africano. (Jorge, mestico, 2010)

Fazendo uma observacdo em uma turma de 2%ano do Ensino Médio
de uma escola estadual, um aluno questionou a professora por que
0S escravos aceitavam a escravidao passivamente, em vez de lutar
assim como os indios fizeram. Ela rapidamente respondeu que esta
aceitagdo era porque os africanos ja estavam acostumados a serem
escravos na Africa (Hamilton, negro, 2010).

O longo periodo de invisibilidade do continente africano e suas populagoes,
assim como as representacoes distorcidas que tém marcado as abordagens sobre a
Africa na educacdo brasileira fizeram com que, para alguns/mas professores/as, a
Africa fosse considerada um pais, ndo um continente formado por mais de cinquenta
paises dotados de rica diversidade cultural. Também foram considerados Estados

africanos a Jamaica e o Haiti - paises insulares do Caribe.

A importancia da Africa na evolugdo da espécie humana foi ignorada por
muitas/os no AVA. Experiéncias civilizatorias anteriores ao contato com os europeus
ou de resisténcia ao colonialismo frequentemente foram obnubiladas diante do
destaque dado a penetragdo cultural europeia no continente. Com isso, a
diversidade cultural, politica e social dos africanos nao foi reconhecida ou abordada
de forma distorcida, ignorando os processos historicos ocorridos antes da chegada

dos colonizadores europeus ao continente.

Em 1987, ao apresentar os fundamentos da Pedagogia Interétnica, Manoel
Almeida da Cruz defendia a inclusdo do ensino de Histéria da Africa nas escolas
como forma de eliminar os esteredtipos acerca dos africanos. Passados mais de 20
anos, nota-se que a disseminacao da proposta de constru¢ao de novos marcos para

o pensamento sobre Africa e a elaboragdo de acdes pedagdgicas relacionadas ao



154

ensino de sua histéria ainda convive com a persisténcia de representacdes
estereotipadas. A escravidao, nos discursos de algumas/ns cursistas, foi uma marca
definidora da condicdo dos africanos no Brasil. Mesmo sabendo que indigenas
também foram escravizados, frequentemente era feita referéncia aos africanos como

escravos, como se fossem sinbnimos.

Tanto os indigenas quanto os escravos africanos foram elementos
essenciais para a formagao nao somente da populagédo, mas também
da cultura brasileira. (Jana, parda, 2009)

A despeito da reproducao de esteredtipos observada nas discussdes sobre
Africa e africanos, a prépria dinamica das discussdes nos féruns contribuia para que
diferentes narrativas surgissem e questionassem os esteredtipos sobre o tema,

como vemos sintetizada na fala de Dandara:

Quando se fala em escravos, é quase que mecanicamente feita uma
associagdo ao negro. Acredito que a existéncia dessa associagéo se
dé porque a Africa se consolidou como a maior fornecedora de
escravos até o fim do século XIX. (Dandara, negra, 2010).

Nos discursos sobre Africa construidos no ambiente virtual, os conflitos
contemporaneos foram relacionados a disputas politicas em que interesses
econbmicos externos e internos interagem, sendo criticadas a auséncia de
divulgacao internacional e a representacao destes conflitos pela escola e pela midia

como frutos da suposta inferioridade cultural africana.

Essas imagens foram cristalizadas, principalmente pelos meus livros
didaticos, pelos estudos curriculares sobre a Africa e pela televiséo, a
qual mostra sempre documentarios de uma Africa selvagem ou
novelas épicas mostrando os negros escravizados, ou
contemporéneas, mostrando-os sempre num papel de subserviéncia
ou de malandragem (Vide Globo) (Bila, negra, 2010).
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As/Os cursistas identificaram o controle discursivo exercido pela midia através
na manipulagdo® das noticias sobre Africa e africanos. A visdo negativa da midia no
que se refere a divulgacao de processos histéricos ocorridos em Africa também tem
na educacao escolar um contraponto, pois, a partir dela, os esteredtipos também
podem ser desfeitos.

O que estd sendo interessante neste curso é que estamos
descobrindo 0 que e como ensinar aos nossos/as alunos/as o0 que
até entdo nem sabiamos que existia. Observe que nem estamos
precisando dos livros didaticos para termos o que ensinar aos
nossos/as alunos/as. Isso sim € muito importante e prazeroso. E
claro que os livros didaticos tém que ter o compromisso de difundir o
ensino da Cultura Africana e Afro-brasileira no Brasil, mas fico feliz
em saber que nao ficaremos de bragos cruzados esperando por eles.
Ja estamos fazendo a nossa parte. Isso é muito importante... e
podemos muito mais (Jorge, mestico, 2010).

Além do discurso midiatico, as crencgas transmitidas pelos livros didaticos
foram apontadas como reforcos a&s imagens negativas sobre Africa, o que é
corroborado por pesquisadoras/es que investigaram a forma como Africa e
africanas/os sao representados nos livros didaticos (SILVA, 1995, 2001; OLIVA,
2009). Ao analisar criticamente os estudos sobre o livro didatico realizados até a
década de 1980 e fazendo um exame minucioso de 16(dezesseis) livros didaticos de
Lingua Portuguesa distribuidos as criancas nas escolas de Ensino Fundamental,
Ana Célia Silva (2004 [1995]) nos permitiu perceber como os esteredbtipos
alimentados pela ideologia do branqueamento repercutem na identidade de criangas
€ jovens negros, resultando na auto-rejeicao e na rejeicao dos seus assemelhados,
assim como a nao-percepcao destes esteredtipos pelas/os docentes contribui para a
reproducdo dos mesmos. Aprofundando os estudos sobre as representagdes do
negro no livro didatico, Silva (2010) investigou como os esteredtipos em relacao ao
negro podem ser identificados e corrigidos em sala de aula. Em estudo posterior,
Silva (2011) investigou as transformacdes ocorridas nas representacdes sobre o

negro no livro didatico e apontou os fatores que provocaram tais mudancas.

2 Segundo Dijk (2010, p. 235), enquanto na persuasao “os interlocutores séo livres para acreditar ou
agir como desejarem, dependendo se eles aceitam ou ndo os argumentos do persuasor”, na
manipulacao “aos receptores é dado, tipicamente, um papel mais passivo: eles sao vitimas da
manipulagdo”.
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Ao examinar livros didaticos sobre a histéria africana, Oliva identificou que,
até meados dos anos 1990, “..o0 continente africano aparecia sempre retratado de
forma secundaria, associado ao périplo maritimo dos séculos XV e XVI, ao trafico de
escravos € aos processos historicos do imperialismo, colonialismo e das
Independéncias na Africa” (OLIVA, op. cit., p. 144). Nos relatos das/os cursistas

sobre os livros utilizados em sala de aula, estas lacunas também foram apontadas:

Realmente, foi uma grande lacuna nos conhecimentos histéricos, a
exclusdo maldosa que os livros didaticos com a aquiescéncia das
editoras e de uma manipulacao orquestrada para nao dar visibilidade
as grandes contribuicbes em todos o0s aspectos que 0s povos
africanos legaram para a humanidade (Luana, mestiga, 2010).

E os livros didaticos das décadas de 70 e 80 falavam sobre Africa?
Na minha vaga lembranga (e olhe que lembro de varios momentos e
até assuntos estudados na minha infancia e adolescéncia em sala de
aula), sé lembro de figuras de negros acorrentados, e da pomposa
Princesa Isabel: a "nossa libertadora". VIVA O 13 DE MAIO! (Joana,
negra, 2010)

Por outro lado, a identificacdo de representacdes distorcidas sobre Africa e
africanos nos livros didaticos desfaz a expectativa de uso preferencial deste recurso
no trabalho pedagdgico, possibilitando a exploracdo de novas possibilidades no

tratamento da tematica.

O que estd sendo interessante neste curso é que estamos
descobrindo 0 que e como ensinar aos nossos/as alunos/as o que
até entdo nem sabiamos que existia. Observe que nem estamos
precisando dos livros didaticos para termos o que ensinar aos
nossos/as alunos/as. Isso sim € muito importante e prazeroso. E
claro que os livros didaticos tém que ter o compromisso de difundir o
ensino da Cultura Africana e Afro-brasileira no Brasil, mas fico feliz
em saber que nao ficaremos de bragos cruzados esperando por eles.
Ja estamos fazendo a nossa parte. Isso é muito importante... e
podemos muito mais (Jorge, mestico, 2010).

. acredito que esta auséncia da verdade nos livros, favorece o
crescimento do preconceito entre os povos. Noés, enquanto
educadores, somos responsaveis em criar estratégias que
possibilitem o real conhecimento da historia africana, omitida ou
"deturpada” nos livros atuais (Luiza, negra, 2010).
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Reconhecendo as dificuldades no trabalho com a tematica em sala de aula,
as/os cursistas apontaram a Internet como um recurso poderoso na reversao das

imagens distorcidas sobre o continente africano:

Antes da internet, sO tinhamos informagées que a midia
conservadora nos impunha sobre a Africa, porém, agora com esse
recurso podemos ter acesso a muitas informagbes sobre esse
continente ultra rico e diverso. (Dandara, negra, 2010).

Nem sempre o recurso a Internet ocorreu como forma de potencializar a
construcdo de um saber critico, pois muitas situacées de plagio de textos
encontrados em sites (muitos com informagdes de procedéncia duvidosa®) também
foram identificadas. Apesar de entender que a propria selecido de determinados
textos em lugar de outros indica certa filiagdo as ideias dos/as autores/as
escolhidos/as, o recurso ao envio de textos de outros autores em lugar das proprias
reflexdes sobre os temas propostos, também sinalizou o distanciamento das/os

cursistas em relacao ao tema discutido no momento.

Com a utilizacdo, pelas/os cursistas, de determinados adjetivos para a
caracterizacdo da Africa e dos africanos (riqueza, diversidade, sabedoria,
resisténcia, beleza, mistério, forca, alegria), percebe-se, de um modo geral, a

tentativa de desconstrucao de esteredtipos.

Acredito que o continente africano assim como os demais possuli
suas riquezas e pobrezas. Acredito que falar e pensar a Africa nao é
esconder os problemas existentes, mas é pensar e falar de forma
equilibrada, mostrando o outro lado dela, deixando claro que este
continente tem pontos positivos. Deixando o sensacionalismo de lado
(Hamilton, negro, 2010).

A falta de formacédo docente para o trabalho com estes conteldos torna
passiveis de serem reproduzidas representacoes distorcidas sobre o tema, o que
ainda contribui para a existéncia de espacos escolares marcados pelo preconceito
(SILVA JR., 2002). Isto pode ser exemplificado pelo relato de uma cursista, no inicio
do Mddulo I, ao discorrer sobre as representacées do continente: “..percebi a

% Um desses sites foi a Desciclopédia, um site com artigos de satira e humor sobre temas variados
(http://www.desciclopedia.org).
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importancia de conhecer a historia e vé(sic) que a Africa é muito mais que um pars,
mas sim uma grande nacdo” (Francisca, branca, 2009).

5.1.3 Histéria e cultura negras

Ao refletir sobre o processo de producao da Histéria, o historiador Michel-
Rolph Trouillot (1995) argumenta que os seres humanos participam da histéria como
autores e narradores, uma vez que a histéria tanto se refere ao que aconteceu como
ao que é narrado ou dito que aconteceu. A fronteira entre os dois é extremamente
fluida, mas nas narrativas das/os cursistas pode ser depreendida uma visdo acerca
da histéria em que estdo em confronto duas versdes: a oficial, mistificadora, e a

“verdadeira”, trazida a tona a partir dos conteudos trabalhados no curso.

O confronto dos conhecimentos construidos no curso com aqueles
construidos em suas trajetorias escolares produziu nas/os cursistas o sentimento de
que o conhecimento da “verdadeira historia” lhes foi negado. O conhecimento prévio
a respeito do tema assumiu um carater precario e mistificador. Ao se apropriarem do
que consideram o conhecimento “verdadeiro” a respeito da histéria dos negros na
Africa e no Brasil, as/os cursistas (re)elaboravam os referenciais simbélicos que
forneceu o suporte a atividade de producéo e reproducao de seus discursos étnicos.

Como toda a Histéria, a Histéria da Africa, também é contada pelos
vencedores/dominadores/imperialistas, dessa  forma, muitas
questdes, que tratam das virtudes dos povos dominados, sao
intencionalmente, "QUASE" totalmente "apagadas", "destruidas".
Como toda a Historia, a da Africa e de suas civilizagdes - aquela
histéria que nos & contada como sendo oficial - € marcada pelo
ETNOCENTRISMO europeu, onde seus povos fazem questao de
"demonstrar" sua suposta "superioridade" em relacdo aos povos
dominados, porém, mais uma vez, como sempre, 0 que houve em
relacdo a Africa, foi uma ampla falta de respeito as suas instituicoes
politicas, a sua religiosidade, as suas formas de comportamento, as
suas relagOes sociais e visbes de mundo, por serem diferentes dos
modelos "civilizados", dos povos europeus. E por esse motivo, que
faz-se necessario que atuemos junto as comunidades, através das
instituicOes as quais fazemos parte, para disseminar, divulgar, contar
a verdadeira Histéria da Africa, e dessa forma combatermos
veementemente esse mal que nos assola, que € o preconceito em
relagdo ao todo africano. (Mario, pardo, 2009)
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O conhecimento da verdadeira histéria da Africa foi muito prejudicado
pelos colonizadores que se esforcaram em destruir muitas evidéncias
da antiguidade do continente africano e disseminar a suposta falta de
intelectualidade e a incapacidade do negro de poder ter uma histéria
com grandes civilizagdes organizadas. (Luiza, negra, 2009)

A omissao das contribuicdes dos povos africanos na construgdo da
histéria da humanidade nos livros didaticos deste pais, nos campos
das ciéncias e tecnologia compromete a veracidade dos fatos e
conceitos que vem sendo veiculados ao longo da histéria. E
imperioso(sic) uma mudanca de paradigma. E € a escola que
cumprindo o seu papel de agente de transformagdo e
conscientizagao que deve assumir a responsabilidade em reconta-la.
Desta forma, criangas, jovens e adultos conhecerdo sua verdadeira
histéria, terdo orgulho de uma ascendéncia africana e assumiréo o
seu pertencimento com a identidade étnica racial. (Amina, negra,
2010)

A nocédo de uma ‘“historia verdadeira” em contraste com uma ‘“histéria
falsificada” também pode ser identificada no discurso de intelectuais como Marco
Aurélio Luz (2000), Carlos Moore (2008), Kabengelé Munanga (2008) e Elisa Larkin
Nascimento (2008), que examinam como o0 silenciamento em relagdo aos
conhecimentos produzidos por povos africanos contribuiu para a negacdo das
referéncias culturais africanas no Brasil. A nocdo de “verdade histérica” das/os
cursistas, mesmo que nao apresente a mesma sofisticagdo da abordagem dos
autores citados, também aponta para a necessidade de desenvolvimento de uma
narrativa histérica depurada dos vicios de representacdo etnocéntricos e

colonialistas, em que o continente é associado ao atraso e a inferioridade cultural.

Num ambiente marcado pela exclusao histérica de saberes construidos por
diferentes povos, como o brasileiro, tal perspectiva permite que os individuos
percebam a diversidade de experiéncias e formas de existir de contingentes
submetidos a processos de homogeneizagao cultural, fornecendo novas pautas para
a fundamentacado das lutas pela garantia de direitos. Por outro lado, caso néo seja
acompanhada por um estudo e reflexao sistematicos (o contrario do que ocorreu em
varias situacées no AVA), pode contribuir para a compreensao da histéria como
mero “recuperacao” do passado, perdendo de vista a sua relacdo com o presente,

assim como o seu carater processual e contextual.

A influéncia do presente na concepg¢ao da histéria do negro no Brasil pode

ser percebida nas propostas de abordagem historica apresentadas pelas/os
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cursistas. A proposta de “recuperacdo” do passado para a solugdo de problemas

como o racismo e a discriminacao foi recorrente.

Hoje, estamos diante de um Brasil plural e multifacetado, resultado
da formacao de diversos povos, com habitantes de diversas origens,
ragas e classes sociais. E para contemplar esta diversidade devemos
estender o nosso conhecimento a todos, democratizando o ensino e
fazendo com aqueles que foram rejeitados no passado se sintam
parte desta historia. Portanto, a lei 10.639/03 surge exatamente para
que seja incluido nos nossos curriculos escolares a histéria e a
cultura daqueles que fazem parte desta diversidade chamada Brasil,
fazendo com que todos se reconhegcam enquanto povo que compde
uma nacgao (Jorge, mestico, 2010).

Ao mesmo tempo, o racismo também foi abordado como algo relacionado ao
passado da populacdo negra, o que pode ser depreendido da fala de Jorge, que
confronta o a multiculturalidade do Brasil contemporaneo a “rejeicao” pretérita aos/as
negros/as. Outro aspecto que se destaca nos discursos das/os cursistas € o recurso

a termos universalistas como povo em referéncia as populacdes negra e africana.

O povo negro foi massacrado, tratado como mercadoria, visto como
sem alma. Teve suas principais caracteristicas ridicularizadas, tanto
no fisico, como no modo de viver e de ser. Diante de tanto massacre,
como se afirmar negro(a)? Eu luto para ser chamada de negra, mas
compreendo que O pPOvVO Negro quis mascarar o suas caracteristicas
porque ddi muito ndo ser valorizado. (Bila, negra, 2009).

Vejo um povo sofrido que devido as conturbagdes do seu continente
nem tem tempo para pensar nas questbes histéricas que envolvem
seu povo. (...) Serd que os africanos, que sao vitimas da fome das
guerras civis, e vivem em acampamentos de refugiados tem tempo
para pensar nas situagdes histéricas que culminaram em sua atual
situagdo?” (Milton, negro, turma 4 — 2009).

Nas propostas de inducdo de uma nova configuragdao das relagdes étnico-
raciais, a nocdo de cultura, cultura negra em especial, assumiu um lugar de
destaque. Fruto da extrapolacdo do jargdo antropolégico das fronteiras da
Antropologia, a popularizagdo do conceito de cultura na educagao ocorreu através
de um dialogo interdisciplinar. Num momento em que a cultura invade o repertério
conceitual das pessoas comuns e assume diferentes significados (KUPER, 2002), é

importante uma atencéo especial ao sentido atribuido as culturas negras.
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A referéncia as culturas negras, frequentemente referidas no singular nas
narrativas das/os cursistas sobre o processo de formacdo social brasileiro,
fundamentou-se numa visdo denominada por Susan Wright (2004) de “velha ideia de
cultura”, caracterizada por determinados tracos ou atributos relativamente fixos e
que pressupbe a existéncia de uma “cultura auténtica”. A visdo da cultura negra
como fenémeno processual, que se faz e refaz cotidianamente, em muitas situagdes

de interacdo néao foi observada.

Por outro lado, apesar de nao ter predominado nos discursos das/os
cursistas, o questionamento a essa forma de conceber a cultura negra também pode
ser identificado nas falas de cursistas que ja possuiam formacdo na area, como

podemos observar nas falas de Amina (negra, 2010) e Dandara (negra, 2010):

. a valorizagdo dos elementos negros como simbolos nacionais,
constituindo uma identidade nacional durante o século XX, girou em
torno da musica que exaltavam o samba, a danca, a capoeira, as
mulatas, reduzindo a cultura negra apenas a um aspecto da
ludicidade, da sexualidade. Por que s6 usaram este aspecto para
fazer valer a contribuicdo africana na formagéao deste pais? E no
campo das ciéncias e tecnologias, porque ndo reconheceram para
divulgagao na sociedade?

Hoje, mais que nunca, existe a necessidade da nossa pratica
pedagdgica contemplar agées que possibilitem a nossa sociedade
uma visao mais ampla dos nossos elementos culturais. Nés, através
do ambiente escolar, precisamos inserir no dia-a-dia dos jovens a
cultura negra de forma nao fragmentada. Infelizmente o que se nota
€ que este contato s6 acontece em determinadas épocas do ano.
Precisamos conviver diariamente com estes elementos culturais, pois
acredito que assim muitos dos paradigmas e preconceitos existentes
em nosso meio serao desconstruidos.

O alerta quanto a necessidade de uma visdo processual sobre a cultura
negra nos é dado por Nilma Lino Gomes (2003), que a concebe como a recriacao da
Africa no Brasil. Gomes destaca que “..a producgdo cultural oriunda dos afticanos
escravizados no Brasil e ainda presente nos seus descendentes tem uma
efetividade na construgcdo identitaria dos sujeitos socialmente classificados como
negros” (GOMES, op. cit.,, p. 78), mas aponta um perigo envolvido na discussao

sobre cultura negra no espacgo educacional: “..restringir [a discussao] ao simples
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elogio as diferencas ou ficar reduzida aos estudos do campo do curriculo e da
cultura escolar, corremos o risco de ndo explorar toda a riqueza que tal inflexao
pode nos trazer”. Com o conceito de africanidades brasileiras®, Petronilha Gongalves
e Silva (2008) também enfatiza a necessidade de considerarmos de modo dinamico
0Ss processos € valores que geram os modos peculiares de viver dos/as negros/as.

Nos projetos pedagdgicos, de um modo geral, a referéncia a personalidades,
manifestacdes culturais, politicas e religiosas negras ocorreu sem que 0S espacos
nos quais se inserem/inseriam fossem problematizados. Apesar de envolverem
distintas disciplinas, de modo geral, ndo foram identificadas abordagens
interdisciplinares, incorporando os conteudos de modo transversal. Assim como
Lorene dos Santos (2010), em sua pesquisa sobre os saberes e praticas sobre a
tematica africana e afro-brasileiras em escolas da educacdo basica, também
identifiquei processos de homogeneizacdo que dificultam a percepcao da cultura
como um fenémeno dinamico. Nessas representacdes de cultura negra, dificiimente
seriam contemplados individuos evangélicos que se afirmam negros ou que nao

associam sua negritude a determinada expressao estética.

Seria simplista, no entanto, afirmar que tais abordagens indicam uma
concepcao equivocada sobre histéria e cultura negras. Além das deficiéncias na
formagdo das/os docentes, elas revelam os efeitos do racismo epistémico
(CARNEIRO, 2005), que impede ao conhecimento de saberes alternativos, e da
negacao do racismo (DIJK, 2010), traduzida na resisténcia as mudancas dos

curriculos escolares, encontrada nas escolas onde lecionam.

Ao mesmo tempo em que é enunciada como espaco potencial de
transformacao dessa situacdo, a escola surge nos discursos como um espaco que
oferece resisténcia a mudancga das relagdes étnico-raciais por abrigar profissionais
desinteressados na abordagem de temas relacionados a histéria e cultura negras,
especialmente aqueles que fazem referéncia direta a Africa. Nesse sentido, dois

aspectos devem ser observados:

4 Goncalves e Silva (2008, p. 151) definem africanidades brasileiras como “...as raizes da cultura
brasileira que vém origem africana (...) de um lado, nos referindo aos modos de ser, de viver, de
organizar suas lutas, proprios dos negros brasileiros e, de outro lado, as marcas da cultura africana
que, independentemente da origem étnica de cada brasileiro, fazem parte do seu dia-a-dia”.
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o a abordagem parcial dos conteddos seria fruto de uma negociacdo em
que o interesse individual das/os docentes consegue suplantar, ao
menos momentaneamente, a falta de abertura institucional ao trabalho
com esses temas;

o A énfase as/aos docentes e gestoras/es, considerados individualmente,
como entraves a abordagem dos temas contribui para a invisibilizagéo
do racismo e, de certa forma, secundariza o papel do Estado nesse
processo, que praticamente ndo é mencionado nos discursos das/os
cursistas ao tratarem dos obstaculos a mudanca do curriculo escolar.

O material empirico analisado nos permite inferir que as narrativas das/os
cursistas apontam para a percepcao da negatividade socialmente atribuida a
identidade negra e para a imputacdo desta negatividade ao processo de
invisibilizacdo dos referenciais culturais e historicos africanos na instituicao escolar,
na familia e na midia. A valorizacdo da cultura negra e a desconstrucdo da
negatividade a ela imputada ndo necessariamente implicaram na afirmagao
discursiva da identidade negra pelas/os cursistas como sua identidade étnica de
grupo (CRAIG, 2012), que muitas vezes operou apenas como um rétulo. Como
afirma Branddo (1985, doc. www.), “..as identidades podem ser geradas,
preservadas, extintas, transformadas, dependendo ndo tanto de uma voluntaria
vontade simbodlica do grupo, mas das atribulagbes pelas quais passa na realizacao
cotidiana de sua propria historia”. No caso da populagcédo negra, a invisibilidade ou a
representacdo distorcida proporcionada pela educacado pode ser considerada uma
dessas atribulagdes.

As particularidades de um curso realizado a distancia, que exige a
identificacdo dos individuos inscritos como pré-requisito para o acesso e a interacao,
aléem de facultar o acesso a determinadas pessoas com um perfil previamente
definido, de certa forma inibe a manipulacao das identidades da mesma forma que
ocorre em féruns e salas de bate papo, por exemplo.

A despeito das especificidades da interacdo online, no curso estudado
também foi possivel identificar as logicas de producdo e de reproducdo de
identidades (WIEVIORKA, 2006) subjacentes aos discursos étnicos. Wieviorka (op.
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cit., p. 145) nos diz que, na producédo do fendmeno da diferenca cultural, as l6gicas

£

de reproducdo “..asseguram a sobrevivéncia sem alteracdao das diferencas” e as

l6gicas de producéo “..fazem das diferencas constru¢ées em mudanca, invengoes,
inclusive quando elas tomam o aspecto de tradicdo”. As logicas de reproducao
puderam ser identificadas nas representacées sobre histéria e cultura afro-
brasileiras que orientaram o posicionamento discursivo das/os cursistas e suas
referéncias a uma identidade negra preexistente, definida por caracteristicas
especificas, como a danca, a musica, a religidao. As légicas de producao, por sua
vez, estiveram presentes nos discursos das/os cursistas que se contrapuseram a

uma concepcao fixa de histéria, cultura e identidade negras.



Conclusao

A preocupacao central desta pesquisa foi investigar as implicacbes de um
curso a distancia voltado para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras, por meio
de um estudo de caso do Curso de Formacao para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileiras, realizado pelo Centro de Estudos Afro-orientais, nos anos de 2009 e 2010.

Devido a natureza dos fendmenos investigados, foi adotada uma abordagem
multidisciplinar, construida principalmente a partir do didlogo com as areas dos Estudos
Etnicos, Comunicagdo, Educacdo (particularmente, Educagdo a Distancia) e
Antropologia. As contribuicdes da pesquisa para as areas postas em dialogo podem ser
apreendidas de distintas formas: nos Estudos Etnicos e na Antropologia, a partir da
analise da etnicidade num contexto ainda pouco explorado - o ciberespaco, e do modo
como a experiéncia formativa num curso a distancia repercute na maneira como as/os
participantes concebem a historia e cultura negras; na Comunicacéo, uma contribuicao
€ dada aos estudos de recepgao com a investigacao da apropriacao, ressignificacao e
disseminacdao de discursos étnicos mediadas pelas tecnologias de informacdo e
comunicagéao (TIC); na Educagéo, a partir da analise de como os significados atribuidos
pelas/os participantes de um curso a distancia se relacionam com o que propdéem como

projeto pedagdgico a ser implementado nas escolas onde trabalham.

Com a construcdo de um panorama histérico do processo de inclusao de
individuos negros na instituicdo escolar, reconstrui o contexto que ensejou a
emergéncia de ac¢des de formacao de professores a distancia, que proporcionam maior
alcance geografico do que as iniciativas realizadas presencialmente. Vimos que o
movimento que culminou com a obrigatoriedade da inclusdo de contelddos relacionados
a histéria e cultura afro-brasileiras e africanas nos curriculos escolares aponta para
uma mudanca significativa do processo educativo, uma vez que permite que a mera
escolarizagdo dos negros possa ser traduzida em educagcdo. Por outro lado, ao
problematizar as implicagdes da interacdo em EAD, mostrei como o tema do curso € 0
seu contexto histérico de emergéncia definem seus limites e possibilidades, revelando
a fragilidade da énfase exclusiva a organizacdo do curso como indicador de sua
efetividade.
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Ao discutir as implicagbes da EAD na formag&o para o ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileiras, pude perceber que a expectativa criada em torno da Educacgao
a Distancia como estratégia para superar os problemas educacionais existentes no
nosso pais sera hiperdimensionada se considerar apenas 0s aspectos organizacionais
dos cursos e 0 uso intensivo de tecnologias digitais como indices para afericao de
qualidade. Se pensarmos que uma das principais caracteristicas desta modalidade
educacional na atual geracdo é o uso do computador e que apenas 21,8% da
populacdo brasileira tem algum tipo acesso a Web (IBGE, 2010), veremos que o
alcance da EAD ainda é muito restrito. Entretanto, a disseminacédo do acesso a novas
tecnologias por si s, ndo resolve as imensas caréncias que temos no processo de
ensino/aprendizagem, vide as dificuldades que decorrem da falta de contato com os
equipamentos e do mau uso por parte daqueles que, tendo acesso facilitado, adotam

uma postura reprodutivista ("recortar e colar").

Diferentemente do que defendem teorias como a de Michael Moore, que teve
importancia crucial para o debate sobre EAD num momento em que preponderava a
preocupacao com o controle, o teste e a medicao padronizada do sucesso do aluno a
distancia, apenas a estrutura do curso ndo garante sua efetividade. A prépria natureza
do tema escolhido interfere em seu desdobramento, uma vez que este € condicionado
por fatores como as representacdes sociais relacionadas ao tema e as ideologias que

as sustentam.

Na discussao sobre o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras a distancia, a
énfase deve ser dada ndo apenas a organizacdo dos cursos ou a interacao
professor/estudante ou estudante/estudante, mas ao curriculo entendido numa
perspectiva mais ampla, tendo em vista que o conhecimento corporificado no curriculo
€ um artefato social e histérico resultante de um processo de conflitos entre
concepgoes sociais distintas (GOODSON, 2008). O dialogo, num curso desta natureza,
€ preferivel a construcao solitaria do conhecimento em virtude da necessidade de
questionamento e desconstrucdo, através da interacdo, de esteredtipos e preconceitos
em relacdo ao tema. A interacao professor/estudante, estudante/estudante também é
dotada de caracteristicas particulares em cursos desta natureza, cabendo
manipulagdes ao estilo goffmaniano (GOFFMAN, 1975) quanto ao entendimento da

necessidade de combate do racismo e o seu efetivo enfrentamento em sala de aula.
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Em que pesem as limitacées, o potencial de multiplicacao que esta modalidade
de ensino possui € consideravel, o que pode fazer com que, em médio prazo, contribua
efetivamente para a democratizacdo da educacdo, inclusive com legislagdo que
abranja todos os niveis de ensino. Na EAD, nos deparamos com problemas similares
aos observados na educacgao presencial, mas, justamente pelas possibilidades de por
em interacdo pessoas provenientes de distintas realidades sociais, nos lugares mais
distantes, pode se tornar uma poderosa ferramenta na busca coletiva de superacao
dos problemas que nos afetam. Por outro lado, a afirmacéo de que a realizacdo de um
curso na modalidade presencial, por si s6, garante a qualidade e a efetividade de um
curso, € iluséria. O ensino presencial também apresenta problemas: professores
despreparados, alunos desinteressados, que copiam trabalhos alheios ou que recorrem
a empresas especializadas na producao de trabalhos académicos, estrutura deficiente.

Com relacéo a adequacao - ou néo - do uso das TIC no processo de formagao
de professores para o ensino de temas da Diversidade, concordo com Belloni quando
afirma que a integracdo das TIC na educacdo transcende questbes exclusivamente
técnicas: “Os fins e 0s modos desta integracdo dependem das escolhas da sociedade:
deve a escola educar também para a cidadania ou so para a reprodu¢cdo?” (BELLONI,
2005, p. 29) Ao incorporarmos contribuicbes afinadas a uma proposta de
transformacéo, advindas das areas da Educacéo e dos Estudos Etnico-raciais, tivemos
no Curso a Distancia de Formacao para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras
os norteadores teorico-metodoldgicos nos permitiram investir com maior vigor na

primeira alternativa.

Por outro lado, em que pese o aparato legal que legitima o trabalho com a
tematica nas escolas do pais, nem mesmo a existéncia de leis tem garantido a
efetivacao plena do ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas. Além do
racismo - poderoso entrave ao cumprimento das leis e a formulacdo de politicas
direcionadas a grupos socialmente vulneraveis - nos deparamos com o despreparo dos
professores para o trabalho com a tematica. Contamos também com entraves em nivel
individual, observados na resisténcia de profissionais que consideram a abordagem do

tema desnecessaria ou modismo.

Identificar as motivagdes das/os docentes para a participagdo num curso de
formacao a distancia que trata da diversidade étnico-racial nos permitiu avaliar como a

combinacgao de interesses pessoais e coletivos interfere no desenvolvimento de acdes
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desta natureza. Ao mapear e analisar discursos/representacdes sobre africanos e afro-
brasileiros presentes nos momentos de interacdo entre professores e cursistas, foi
possivel observar a operacionalidade do conceito de etnicidade virtual na analise das
interacdes no ciberespaco. O exame dos discursos das/os cursistas trouxe elementos
para a compreensado de com a identificacdo étnico-racial se expressa no AVA. Por ser
um espaco de interacdo, o espaco virtual também pode ser marcado pela etnicidade.
Desta forma, pudemos compreender que a distancia fisica nao impede a manifestacao
de alteridades, pois a divisdo basica eu/outro insiste em se mostrar através de

marcadores diacriticos pouco usuais em situacdes de interacao virtual.

A autonomia das/os estudantes, promessa dos cursos a distancia, também foi
problematizada ao longo desta investigacdo. Mesmo que 0s sujeitos da pesquisa
tenham se inscrito voluntariamente no curso, a selegcdo, a organizacdo e a
apresentacao dos conteudos trabalhados sdo uma prerrogativa da instituicdo que
promove a acdo — o Centro de Estudos Afro-Orientais (CEAO/UFBA), o que
proporciona as/aos participantes uma espécie de roteiro a partir do qual constroem
seus percursos de aprendizagem no ciberespaco. Por outro lado, concordando com
Stuart Hall (2003) no que se refere ao carater multilinear e multidirecional do processo
comunicativo — e educacgao implica comunicacao - os circuitos de comunicacdo devem
ser pensados como uma totalidade complexa, que fogem a apreensao unidirecional
dos significados pelos sujeitos e rompem com a pretensdo de que os significados
atribuidos pela instituicdo a histéria e cultura afro-brasileiras sejam compreendidos

exatamente da mesma maneira como foram concebidos em seu projeto pedagdgico.

Parti do pressuposto de que a ag¢ao educativa é intencional e guarda a
expectativa de que objetivos previamente determinados sejam alcancados. No contexto
empirico estudado, esta intencao é observavel na proposta de ruptura com o racismo
epistémico que tem caracterizado a representacdo de negros e negras no campo
educacional brasileiro. Tomando de empréstimo as reflexdes de Marx ([1857] 2004),
diria que ao consumir também produzimos e, neste processo, transformamos o
consumido. Neste caso, ha o consumo transformador das ideias acerca de Histéria e
Cultura Afro-brasileiras, um “consumo produtivo”, pois as/os participantes do curso
(membros da equipe docente e cursistas) apreendem e reelaboram as ideias acerca
dos temas estudados baseadas/os em suas experiéncias individuais e coletivas e, a
partir delas, constroem seus discursos — que podem ou nao assumir o carater

identitario étnico.
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Concordando com Hall (2003) no que se refere ao carater multilinear e
multidirecional do processo comunicativo — e educacdo implica comunicacdo - o0s
circuitos de comunicagdo devem ser pensados como uma totalidade complexa, que
foge a apreensado unidirecional dos significados pelos sujeitos e rompe com a
pretensdo de que os significados atribuidos pela instituicdo a histéria e cultura afro-
brasileiras sejam compreendidos exatamente da mesma maneira como foram

concebidos em seu projeto pedagdgico.

Como vimos ao longo deste estudo, devido as especificidades do contexto
virtual, a etnicidade pode ser pautada por uma légica de “producédo” e de “reproducao”
(WIEVIORKA, 2006), uma vez que as interagdes virtuais permitem ao self atualizar
novas possibilidades narrativas e desestabilizar tragos diacriticos usuais na referéncia
a negritude, como os marcadores corporais. Por outro lado, no processo de
apropriacdo e reelaboracdo de discursos sobre historia e cultura afro-brasileiras
ocorrido num curso a distancia através da Internet, a ideia de “histéria verdadeira”,
acompanhada por uma visao fixa de cultura, aponta para a légica de “reproducao” que
também pode orientar tais interacdes, redimensionando o poder do ciberespaco de

eliminar fronteiras, atribuido pelos mais otimistas.

A principal contribuicdo desta pesquisa € fornecer subsidios para a reflexao
sobre limites e possibilidades do ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras a
distancia. Adicionalmente, evidencia como a etnicidade se expressa em ambientes
virtuais de aprendizagem. No entanto, devido a fecundidade deste objeto de estudo,

novas investigagdes devem ser realizadas.

Considerando-se os resultados dessa pesquisa, percebe-se que discussoes e
pesquisas sobre a interferéncia do racismo tanto no que se refere ao impedimento de
relagbes igualitarias de acesso ao conhecimento, interna e externamente aos
ambientes onde estes conhecimentos sdo produzidos, como nas propostas educativas
que reforcam as desigualdades sociais precisam ser desenvolvidas. Ao contrario do
que preconiza Stangl (2006), antecedido por outros “ciberentusiastas”, o ciberespaco,
entendido como a interacdo e mistura das diferengas culturais pode néo ser o locus
privilegiado de manifestacdo da multiculturalismo. Divirjo de Stangl também no que se
refere ao conceito de multiculturalismo, aqui entendido como um modelo de gestao das

diferencas culturais
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Em que pese o entendimento da importdncia da analise da EAD como
estratégia de ampliacdo do acesso a educacdo adotada pelos ultimos governos
federais e o reconhecimento da interferéncia de organismos internacionais na sua
adocao como politica publica, o foco desta pesquisa, de carater microssocioldgico,
foram as interagdes ocorridas em ambientes formativos a distancia. Estudos devem ser
realizados com o objetivo de avaliar mais detidamente os aspectos politicos e
econdmicos relacionado ao ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras a distancia
como politica publica.
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ANEXOS



EDITAL N 1 SECAD/MEC, DE 16 DE ABRIL DE 2008

CHAMADA PUBL!CA PARA SELECAO DE INSTITUIQ()ES DE ENSINO SUPERIOR PARA
IMPLEMENTACAO DA REDE DE EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE NO AMBITO DO
SISTEMA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL - UAB

A UniZo, por meio do MINISTERIO DA EDUCAGCAO, por intermédio de sua Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, em parceria com a Secretaria de Educacdo a Distanciae a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Ensino Superior torna publico e convoca as instituicoes de
ensino superior a (i) se inscreverem na Rede de Educag&o para a Diversidade do programa de formagdo paraa
diversidade no &mbito da Universidade Aberta do Brasil — UAB; (ii) apresentarem propostas de cursos nas
areas da diversidade; e (iii) apresentarem propostas para a gestdo do portal da rede, de acordo com o que se
estabelece no presente Edital:

I DO OBJETO

11 O presente Edital tem por objeto:
1.1.1. Convocar ingtituigdes de ensino superior e respectivos nlcleos de pesquisa para a
constituicdo da Rede de Educacéo para a Diversidade;
1.1.2. Selecionar propostas de cursos de formagdo continuada a disténcia nas modalidades de
extensdo, aperfeicoamento e especializacdo a serem ofertados por instituicdes de ensino superior nos
polos municipais de apoio presencial daUAB; e
1.1.3. Selecionar propostas para a gestdo do portal darede de formac&o paraa diversidade.

I DO OBJETIVO DA REDE

2.1 O presente Edital tem por objetivo constituir a Rede de Educagéo para a Diversidade (Rede) no ambito
do Sistema da Universidade Aberta do Brasil para a implementacdo de um programa de formac&o que visa a
oferta de cursos de formag&o para professores e profissionais da educagdo nas &reas da diversidade.

2.2 O objetivo da Rede de Educagéo para a Diversidade (Rede) é estabelecer grupo permanente de formacdo
inicial e continuada a distancia para a disseminacdo e desenvolvimento de metodologias educacionais de
insercéo dos temas das &reas da diversidade, quais sgjam: educacdo de jovens e adultos, educacéo do campo,
educacdo indigena, educacdo ambiental, educacdo patrimonial, educacdo para os Direitos Humanos, educacéo
das relacBes étnico-raciais, de género e orientacdo sexual e temas da atualidade no cotidiano das préticas das
redes de ensino publica e privada de educag&o basica no Brasil.

2.3 O programa de formagao para os temas da diversidade € uma iniciativa do Ministério da Educagdo, com o
intuito de criar as bases para uma rede nacional de instituicdes de ensino superior dedicada a disseminacéo
dos temas da diversidade nas redes de ensino publicas e privadas de educacdo basica no Pais por meio de
formac&o qualificada pelos cursos do Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, assim entendido como a
articulagdo entre as institui¢cdes publicas de ensino superior, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios,
bem como demais interessados e envolvidos, e que atuara na area de formagdo inicia e continuada de
professores, gestores e outros profissionais da educagéo basica.

2.4 S&o atribuigdes da Rede: ampliar as oportunidades de formagéo de educadores e gestores educacionais
gque atuem na educacdo bésica e nos cursos de formagdo de professores; elaborar contelidos; ofertar um
programa de cursos de formagdo para a diversidade; manter nicleos de pesquisa nas éreas da diversidade
definidas pelo Programa; e estabel ecer normas para o funcionamento e certificacdo dos cursos of ertados.

Il DA TERMINOLOGIA

3.1 Paraosfinsdeste Edital, entendem-se as seguintes expressdes por:

3.1.1 Cedente: Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizac8o e Diversidade;

3.1.2 Comissdo Técnica: comissdo de coordenacdo do programa de formacdo para a diversidade designada
formalmente pela Cedente para realizar os procedimentos de pré-selecédo previstos neste Edital;



3.1.3 Comissdo de Temética de Selecdo: comissdo de especialistas designada formalmente pela Cedente
pararealizar os procedimentos de selecéo previstos neste Editdl;

3.14 Comité de Acompanhamento: comité instituido por ato préprio da Cedente para acompanhar o
andamento dos projetos selecionados e liberar 0s recursos;

315 Curso de formacdo continuada: compreende cursos seqiienciais, extensdo, especializacdo (lato
sensu), aperfeicoamento, mestrado, doutorado;

3.1.6  Cursodeformagdo inicial: compreende cursos seqiiéncias e graduacdo (inclusive os tecnol 4gicos).
3.1.7 Educacdo adistancia: modalidade educaciona prevista no artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - Lel 9.394/96 - na qual a mediacdo didético-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizacgo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos;

3.1.8 Pdlo de Apoio Presencial: estrutura para a execucdo descentralizada de algumas das funcbes
didético-administrativas de curso, parceria, consorcio, rede ou sistema de educacdo a distancia, geralmente
organizada com o concurso de diversas ingtituicBes, bem como com o apoio dos governos municipais e
estaduais;

3.1.9 Proponente: responsavel pelo envio de proposta relativamente as PARTES A, B e C deste Edital;
3.1.10 Representante de Consorcio: instituicdo escolhida por seus pares, para essa funcdo, observadas as
condicBes da PARTE B deste Edital;

3.1.11 Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB): denominacdo representativa genérica para a rede
nacional experimental voltada para pesguisa e novas metodologias de ensino para a educagdo superior
(compreendendo formag&o inicia e continuada);

3.1.12 Rede de Educacdo para a Diversidade (Rede): denominag&o representativa genérica para 0 conjunto
de ingtituicdes publicas de ensino proponentes de cursos de formacao inicial ou continuada a serem ofertados
na modalidade de educacdo a distancia e que segjam selecionadas nos termos da PARTE A deste Edital ou
Parte B deste Edital;

3.1.13 Programa de Formagao para a Diversidade: denominagdo representativa genérica para o conjunto de
cursos a serem ofertados no @mbito do Sistema da Universidade Aberta do Brasil.

3.1.14 Ncleo de pesquisa: denominagdo representativa genérica para os departamentos, institutos, grupos
de pesquisa, programas especificos das institui¢des plblicas de ensino proponente de cursos organizados por
area de conhecimento ou tematica que desenvolvem atividades de pesquisa, ensino e extensdo sobre a &rea do
conhecimento ou temética especifica;

3.1.15 Tutor a distncia: orientador académico com formacdo superior que serd responsavel pelo
atendimento dos estudantes via mei 0s tecnol égicos de comunicagao (telefone, e-mail, teleconferéncia, etc.); e
3.1.16 Tutor presencia: orientador académico com formagdo superior que sera responsavel pelo
atendimento dos estudantes nos pélos de apoio presencial.

PARTE A
4 DA INSCRICAO NA REDE DE FORMACAO PARA A DIVERSIDADE

4.1 DOS PROPONENTES

411 Poderdo se inscrever na Rede de Educacéo para a Diversidade institui¢cdes de ensino superior e seus
respectivos nlcleos de pesquisa que atuem nas areas de educacdo de jovens e adultos, educacdo do campo,
educacdo indigena, educacdo ambiental, educacdo patrimonial, educacdo para os Direitos Humanos, educacéo
das relacOes étnico-raciais, de género e orientacdo sexual, educacdo integral, educagdo quilombola, educacéo
indigena.

412 A inscricdo dar-se-a por meio de cadastramento eletrénico, via internet, no enderego:
http://uab.mec.gov.br/ até 90 dias da data de publicagéo deste edital.

4.1.3  Poderdo se cadastrar mais de um nuicleo de pesquisa por institui¢do de ensino superior.

414  Asingtituicdes cadastradas estdo habilitadas a participarem de encontros e féruns de discusséo sobre
os temas da diversidade.

415 Paa 0 ano de 2008, somente as instituicBes publicas de ensino superior estdo habilitadas a
apresentarem propostas de cursos e de gestéo da rede, de acordo com a PARTE B desse edital.




PARTE B

5 DA ELABORAGAO E OFERTA DOS CURSOS DO PROGRAMA FORMAGAO PARA A
DIVERSIDADE

5.1 DOS PROPONENTES
51.1 Poderdo apresentar propostas para participacdo do projeto de elaboracdo e oferta de cursos para o
Programa de Formagdo para a Diversidade na modaidade de educacdo a disténcia, individua ou
coletivamente organizados por meio de parcerias.
a) universidades federais, estaduais e municipais cadastradas na Rede de Educacdo para a
Diversidade e integrantes do Sistema Universidade Aberta;
b) centros federais de educacdo tecnolégica, credenciados para oferta de educacdo a distancia,
cadastrados na Rede de Educacéo para a Diversidade e integrantes do Sistema Universidade Aberta;
5.1.2 Os proponentes organizados coletivamente por meio de parcerias devem atender aos seguintes
requisitos:
a) constituir-se formalmente por intermédio de instrumento de parceria ou termo de colaboracdo
gue contenha, pelo menos:
b) identificag@o das institui¢Bes consorciadas e correspondente personaidade juridica;
¢) assinaturado dirigente maximo das instituicdes consorciadas ou da instituicdo representativa;
d) definir as responsabilidades do Representante da Parceria;
€) definir, no instrumento de acordo de cooperacdo técnica, com a concedente, a instituicdo
representante do consdrcio ou parceria, a qual exercerd a funcdo de entidade executora, ficando as
demais consorciadas no papel de intervenientes.
5.1.3  Os proponentes participaréo de trés seminarios de desenvolvimento de contelidos a distancia para o
desenho dos cursos para professores e gestores das redes de ensino.
514 A preparacéo e implementacdo do curso serd coordenado por consultor ad hoc ou técnico do
Ministério da Educagéo a ser definido pela Comissdo Técnica do Programa Formag&o para a Diversidade.
5.1.5 O curso proposto e os contetidos serdo avaliados por Comissdes Teméticas de Selegdo compostas por
representantes de organizagdes ndo-governamentais, do MEC e de instituicbes de ensino superior, a serem
congtituidas pela Cedente, especificamente para os fins deste Edital.
516 Uma vez elaborado o curso, as ingtituicdes de ensino superior participantes do processo de
elaboracdo ofertardo o curso para atender a demanda de formagéo nos temas da diversidade.
51.7 IngtituicBes de ensino superior que ndo participaram de propostas de elaboragcdo de curso poderdo
apresentar propostas para of erta de cursos ja desenvolvidos conforme projeto politico-pedagdgico do curso.
5.1.8  Os projetos das proponentes deverdo obedecer ao projeto-politico pedagdgico dos cursos propostos
disponivel no sitio < http://uab.mec.gov.br >
5.1.9 Os proponentes participardo de um semindrio de capacitacdo de coordenadores para o curso a ser
ofertado pela Cedente.
5.1.10 Cabe & instituicdo proponente garantir a aprovagcdo do curso junto as instancias responsaveis da
universidade para o reconhecimento e certificagéo do curso elaborado.
5.1.11 A oferta dos cursos deverd ocorrer a partir de agosto de 2008, com excecéo da oferta do curso de
educacdo ambiental que esta prevista para julho de 2008.
5.1.12 As institui¢Bes selecionadas se comprometem a participar do Seminério sobre a Rede de Educacdo
paraa Diversidade e do Seminario de desenvolvimento de contelidos a distancia.

6 DASPROPOSTASPARA OS CURSOS POR AREAS TEMATICAS
6.1 DOSPROPONENTES
6.1.1  Os proponentes poderdo apresentar propostas para a elaboracéo e oferta ou somente para a oferta dos
seguintes cursos:
a) Curso de Educacdo na Diversidade e Cidadania, carga-horéria 180 h;
b) Curso de Educacdo de Jovens e Adultos na Diversidade, carga-horéria 180 h;
¢) Curso de Educagéo do Campo, carga-horaria 360 h (3 mddul os de 120h);
d) Curso de Educacio para as Relacdes Etnico-Raciais, carga-horéria 180 h;
€) Curso de Educacdo Ambiental, carga-horaria 180 h.
f) Curso de Educacéo Integral e Integrada, carga-horéria 180 h.
g) Curso de Género e Diversidade na Escola, carga-horéria 200 h.
h) Curso de Formacéo de Tutores, carga-horaria 40 h.
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6.1.2 A proposta da instituicdo de ensino superior devera ser estruturada em observancia aos seguintes
aspectos:
6.1.3  Projeto pedagdgico do curso com base nas diretrizes do curso disponivel no endereco eletrénico <
http://uab.mec.gov.br >;
6.1.4  Descricdo do curso que poderd ser ofertado com base na diretriz do curso proposto (com todos os
componentes curriculares, respectivos ementarios e demais componentes pedagdgicos do curso), bem como a
indicagdo do quantitativo de vagas a serem of erecidas;
6.1.5 A proposta do curso devera prever custos de transporte e didrias para a participagdo do coordenador
do curso, assistente e responsavel pela gestdo do curso em dois encontros presenciais a serem realizados em
Brasilia, DF.
6.1.6  N&o serdo financiadas despesas de capital .
6.1.7 Cronograma completo de execucdo do curso proposto prevendo, em particular, as etapas de
aprovacao interna nainstituicdo de ensino; realizacdo da selecdo de alunos e inicio do curso;
a) Descricdo das necessidades especificas relativas ao polo de apoio presencial: quanto a infra-
estrutura fisica e logistica (Iaborat6rios, bibliotecas, recursos tecnol 6gicos e outros);
b) Indicagdo do quantitativo de pélos e suas localizagOes;
¢) Descricdo dos recursos humanos: corpo docente especifico para educacdo a distancia (professor
conteudista e coordenador), tutores e outros;
d) Detalhamento de orgcamento estimado e cronograma de desembol so;
€) Descricdo de outros recursos necessérios: que poderdo ser exigidos dos Municipios, dos Estados
ou do Distrito Federal para cada um dos cursos, e para cada um dos p6los propostos.
6.1.8  As propostas deverdo ser apresentadas na forma do modelo previsto no Anexo | deste Edital,
disponivel no sitio eletrénico < http://uab.mec.gov.br >.
6.1.9 Os Proponentes poderdo apresentar mais de uma proposta para cursos, hipétese em que cada
proposta de curso devera ser apresentada i ndividual mente, conforme o disposto na parte V1, desse Edital.

PARTEC

7 DA PROPOSTA PARA GERENCIAMENTO DO PORTAL DA REDE DE FORMACAO PARA A
DIVERSIDADE
7.1 DOS PROPONENTES
7.1.1 Poderdo apresentar propostas para gestdo do portal da Rede de Educacdo para a Diversidade
individual ou coletivamente organizados por meio de parceria
a) universidades federais, estaduais e municipais participantes da Rede de Formagdo para a
Diversidade;
b) centros federais de educagdo tecnolégica, credenciados para oferta de educacdo a distancia e
cadastrados na Rede de Formagéo para a Diversidade.
7.1.2 Os proponentes organizados coletivamente por meio de parceria devem atender aos requisitos
definidos no item 5.1.2, desse Edital.
7.1.3  Osprojetos de gestdo do porta deverdo contemplar os seguintes itens:
¢) Gestdo do Portal;
d) Manutencdo dos contelidos do Portal;
€) Manutencdo das Atividades do Portal;
f)  Coordenagdo das Comunidades de Aprendizagem para os Cursos oferecidos,
0) Manutengdo de central de atendimento aos cursistas da rede da diversidade;
h) Cumprimento dos requisitos basicos constantes no documento Diretrizes do Portal da Rede

disponivel no site < http://uab.mec.gov.br > apartir do dia 20 de abril.

8 DO PROCESSO DE ANALISE PARA SELECAO DOS PROJETOS

8.1 DOS PROPONENTES

811 As propostas seréo analisadas e selecionadas por uma Comissdo Técnica, a ser congtituida pela
Cedente, especificamente para os fins deste Edital.

8.1.2 A andlise serareadlizada conforme os seguintes critérios:
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a) consisténciado projeto proposto e sua adequacdo as diretrizes do curso ou as diretrizes do portal

darede proposto;

b) competéncia e experiéncia académica da equipe docente responsavel;

c) coeréncia com a demanda na érea geogréfica de abrangéncia, consideradas as necessidades

sociais e demandas para o desenvolvimento local;

d) atendimento da demandado curso no pélo municipal de apoio presencial;

€) proposicdo de contrapartidas; e

f) adequac&o da proposta or¢camentéria.
8.1.3 Todos os direitos dos cursos produzidos no ambito desse edital sdo reservados ao Ministério da
Educacéo, devendo as instituicdes apresentar documentacéo de cessdo de direitos dos autores envolvidos na
elaboracdo do curso no ato da apresentacéo da proposta;
814 Todos os materiais de referéncia propostos quando reproduzidos para uso no émbito do curso
deverdo ser acompanhados com documentacdo de cessdo e/autorizacdo de uso, respeitando as normas do
direito autoral (Lei N°9.610, de 19 de fevereiro de 1998);
8.15 Todas as citagdes e referéncias bibliogréficas, inclusive a edicdo dos materiais dos cursos deverdo
seguir as seguintes normas da ABNT: NBR10520 - Informac&o e documentagdo - CitacBes em documentos;
NBRIS02108 - Informagéo e documentacdo - NUimero Padrdo Internaciona de Livro (ISBN); NBR6029 -
Informagéo e documentacdo - Livros e folhetos; NBR10525 - Informagdo e documentacédo - NUmero Padrdo
Internacional para Publicagbes Seriadas — ISSN; NBR10526 - Editoragdo de traducBes, NBR10719 -
Apresentacdo de relatdrios técnico-cientificos; NBR12225 - Informagdo e documentacdo - Lombada;
NBR14724 - Informagdo e documentagéo - Trabal hos académicos; NBR15437 - Informag&o e documentacdo
- Pbsteres técnicos e cientificos; NBR6021 - Informagdo e documentacdo - Publicacdo periddica cientifica
impressao; NBR6022 - Informagdo e documentacdo - Artigo em publicacdo periddica cientifica impressa;
NBR6023 - Informagdo e documentacdo - Referéncias — Elaboracdo; NBR6025 - Informagdo e documentacdo
- Revisdo de originais e provas; NBR6027 - Informacdo e documentacdo - Sumério — Apresentacso;
NBR6034 - Informagdo e documentacéo - indice; e NBRIS0O2108 - Informagio e documentagio - NUmero
Padréo Internacional de Livro (ISBN).
8.1.6 O Ministério da Educacdo podera condicionar a aprovacdo da proposta de projeto de curso superior a
respectiva adequacdo as Diretrizes Gerais dos cursos disponiveis no sitio eletronico < http://uab.mec.gov.br >
e as especificidades dos pdlos municipais de apoio presencial nos quais 0s cursos serdo oferecidos, nos termos
apresentados neste Edital, em particular quanto as adequactes necessérias para compatibilizagdo com as
diretrizes do Sistema da Universidade Aberta do Brasil.
8.1.7 Durante o processo de avaliagdo, a Comissdo Técnica podera recomendar adequagdes das propostas
de projetos, no orgamento estimado e nos cronogramas previstos.
8.1.8  Aspropostas de curso pré-selecionados quando da elaboracéo dos contelidos apresentardo contelidos
dos cursos elaborados para a Comissdo Tematica de Selecdo que avaliara os contelidos e podera recomendar
adequacdes das propostas dos cursos para aprovacao.
8.19 A andlise daComissao Temética serarealizada conforme os seguintes critérios:

a) consisténcia do projeto pedagdgico com contelido do curso proposto;

b) consisténcia do conteldo com o materia bibliografico de referéncia e com as atividades e

exercicios de fixacdo propostos;

¢) adequacdo da proposta de trabalho de final de cursos com a realidade local dos professores e

gestores atendidos;
d) apresentagdo da documentacdo referente a cessdo de direitos autorais para 0 Ministério da
Educacdo.

9 DA FORMALIZACAO DOS PROJETOS SELECIONADOS

9.1 DOS PROPONENTES

9.1.1 O Ministério da Educacdo podera apoiar financeiramente os projetos de cursos selecionados
mediante celebracdo de convénios especificos ou processos de descentralizacdo de recursos para as
instituicBes de ensino superior, observando-se sempre a legislacdo aplicavel e o interesse da Administracdo
Pdblica

9.1.2  Os projetos de cursos superiores na modalidade de educagéo a disténcia, selecionados na forma deste
Edital, poderdo ser formalizados em convénios cel ebrados entre a Cedente e 0s respectivos proponentes.

9.1.3 Os orcamentos previstos na proposta de projeto deverdo discriminar as despesas por item de
dispéndio.
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9.14 O cronograma de desembolso devera destinar, como Ultima parcela, a ser paga por ocasido da
validagdo dos projetos de cursos superiores na modalidade de educacdo a distancia, no minimo 40% (quarenta
por cento) do valor total financiado pelo Ministério da Educacéo.
9.15 Os recursos para financiamento dos convénios estdo consignados na dotagdo orcamentaria do
Ministério da Educagéo nos seguintes programas:

a) Programa 1073 - Universidade do Século XXI

b) Programa 1377 — Educac&o para aDiversidade e Cidadania

¢) Programa 1060 — Brasil Alfabetizado
9.16 A Cedente acompanhard a execucdo dos projetos financiados e sera responsével pela validagéo e
pelo ateste dos mesmos.

10 DIRETRIZES GERAIS

10.1.1 Aspropostas de projetos de cursos e de gestéo do portal serdo individual mente entregues em papel e
em meio eletrénico (via internet, no sitio eletrénico < http://uab.mec.gov.br >) em envelopes separados, e
deverdo ser assinadas pela autoridade maxima da instituicéo de ensino superior.

10.1.2 Cada envelope deverd ser identificado externamente por uma pégina de informagdo conforme
model os abaixo:

Para propostas relativas a PARTE B do Edital:

Ministério da Educagéo

Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
Assessoria do Gabinete do Secretério

Edital de Selegdo N° 01/2008

<Area Temética>

<Nome do curso: >

<Nome do Proponente: (ou consorcio)>

<CNPJ do Proponente>

Para propostas relativas a PARTE C do Edital:

Ministério da Educacéo

Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
Assessoria do Gabinete do Secretério

Edital de Selegdo N° 01/2008

Proposta de Gestao do Portal

<Nome do Proponente>

<CNPJ do Proponente>

10.1.3 A apresentacdo de propostas de projetos devera obedecer ao seguinte cronograma:

Fase | — PARTE A: Cadastramento Datadeinicio e datafinal

1. Cadastramento de IES Até 90 dias apds a data de publicacdo deste edital.
Fase || — PARTE B: Propostas de Cursos

1. Recebimento de Propostas Até 30 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
2. Andlise das Propostas Até 34 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
3. Divulgacéo dos Resultados Até 35 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
4. Formalizag&o dos convénios Até 40 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
Fase Ill — PARTE C: Gestdo do Portal

1. Recebimento de Propostas Até 30 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
2. Andlise das Propostas Até 34 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
3. Divulgacéo dos Resultados Até 35 dias apbs a data de publicacdo deste edital.
4. Formalizag&o dos convénios Até 40 dias apbs a data de publicacdo deste edital.

10.1.4 O encaminhamento das propostas devera ser feito sob a referéncia “EDITAL DE SELECAO n°
01/2008 SECAD/MEC" para 0 seguinte endereco:
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MINISTERIO DA EDUCACAO

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
Assessoria do Gabinete do Secretario

Edital de Selegdo N° 01/2008 SECAD/MEC

Esplanada dos Ministérios - Bloco L — Sala 707 — 70 andar

CEP 70.047-901 - Brasilia/lDF

10.1.5 Cadaenvelope deveraconter uma Unica proposta de projeto.

11 DA RESPONSABILIDADE DASPARTES

11.1Cabera & Cedente:
a) receber as propostas referentes as PARTES A e B deste Editdl;
b) congtituir a Comissdo Técnica de Projetos e a Comissdo Tematica de Selecdo de Projetos;
¢) conduzir o processo de selecdo dos projetos, conforme definido neste Edital;
d) liberar os recursos financeiros para crédito em conta corrente do Proponente, conforme
determina alegisacdo pertinente (IN/STN 01/97) e legislagdo correlata (LDO, L RF, etc);
€) prestar, quando necess&rio, assisténcia técnico-financeira durante a execucdo do projeto,
diretamente ou por delegagéo;
f) constituir Comité para acompanhar, avaliar, orientar, controlar e fiscalizar a execu¢do do objeto
dos acordos firmados;
g) exercer funcdo gerencial fiscalizadora dentro do prazo regulamentar da execucéo/prestag@o de
contas, ficando assegurado aos seus agentes 0 poder discricionario de reorientar acfes e de acatar ou
ndo justificativas quanto a eventuais disfuncfes havidas na sua execucao;
h) analisar e emitir parecer sobre a prestacdo de contas referente a aplicacdo dos recursos alocados,
sem prejuizo darealizacdo de auditorias internas e externas; e
i) fornecer asingtituicdes interessadas as orientacdes pertinentes ao projeto.

11.2Cabera aos Proponentes apoiados:
a) utilizar os recursos financeiros aprovados para 0s cursos exclusivamente na execucdo das agoes
indicadas no projeto;
b) cumprir todas as normas de execugdo previstas no documento de formalizagdo do apoio
financeiro, inclusive em termos de relatérios e informes, registros contabeis e prestagdo de contas,
em conformidade com os procedimentos legais;
¢) disponibilizar ao Comité de Acompanhamento e aos representantes da Cedente acesso a todas as
informacBes pertinentes & gestéo pedagdgica, administrativa e financeira do curso, colaborando com
o trabalho de acompanhamento e avaliacéo dos projetos; e
d) responsabilizar-se pela alocacdo de pessoa com vistas a execucdo das metas e atividades
propostas, quando for o caso;
e) certificar 0os cursos a serem ofertados nas modalidades de extensdo, aperfeicoamento e
especializacdo por meio de seus 6rgaos superiores;
f)  reconhecer e certificar os cursos ministrados no &mbito dessa rede;
g) emitir certificagdo e encaminhar certificado diretamente ao professor ou gestor formado.

12 DASDISPOSICOES GERAIS:
12.1Esclarecimentos e informacfes adicionais acerca deste Edital poderéo ser solicitados pelos e-mails:
uab@mec.gov.br; redediversidade@mec.gov.br.
12.20 resultado final da selecdo sera divulgado na pagina Internet da Cedente (http://www.mec.gov.br/secad),
por oficio aos Proponentes e por publicacéo no Diario Oficial da Uni&o.
12.3Impugnacdo da Chamada Piblica

a) Asimpugnagdes serdo apreciadas em instancia Unica pela Comissdo | nstituida;

b) Asimpugnactes da presente Chamada Piblica ndo terdo efeito suspensivo;

¢) O prazo paraimpugnacéo ao Edital serade 05 (cinco) dias (iteis contados de sua publicacéo.
12.4Revogagdo ou Anulacdo da Chamada Publica: a qualquer tempo, a presente Chamada PUblica podera ser
revogada ou anulada, no todo ou em parte, por motivo de interesse publico ou exigéncia legal, sem que isso
implique direito aindenizago ou reclamag&o de qualquer natureza.
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12.50s Proponentes sujeitar-se-8o as disposicles da legislacdo pertinente no que diz respeito a execucdo de
despesas com o0s recursos destinados ao projeto pelo instrumento legal especifico (convénio, descentralizagéo,
outros).

12.60s Proponentes arcardo com todos os custos decorrentes da el aboracdo e apresentacdo de suas propostas.
12.7A Cedente reserva-se o direito de resolver os casos omissos e as situacfes ndo previstas nesta Chamada
Pdblica.

12.8Fica estabelecido o foro da cidade de Brasilia, Distrito Federal, para dirimir questdes oriundas da
execucdo do presente Edital.

ANDRE LAZARO
Secretério de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade



ANEXO | — MODELO DE PROPOSTA DE CURSO

PROJETO DE CURSO NA MODALIDADE DE EDUCACAO A DISTANCIA

PROPONENTE: UF:
Razéo Social:
CNPJ/MF:
Endereco:
Telefone: Fax:
e-mail:
DESCRICAO DO PROJETO
1 Curso proposto:
2 Quantitativo de vagas:
3 Projeto pedagdgico:
4 Cronograma de execuc¢ao:
5 Descri¢édo das necessidades para atendimento nos pélos:
6 Indicacéo do quantitativo de polos e suas localizagées:
7 Detalhamento do orgamento estimado:
8 Cronograma de desembolso:
9 Proposicdo de Contrapartida:
10 QOutros recursos:
11 Outras informacdes relevantes:

EVENTUAIS ANEXOS:

(o]
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I- REDE DE EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE
1.1 Introdugdo

O Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de Educag¢do Continuada,
Alfabetiza¢do e Diversidade (Secad), em parceria com a Secretaria de Educagdo a
Distancia (Seed) e a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
(Capes), institui a Rede de Educa¢do para a Diversidade (Rede) com agdes a serem
implementadas por institui¢cdes publicas de educagado superior (IPES).

O objetivo da Rede de Educacdo para a Diversidade (Rede) é estabelecer grupo
permanente de instituicdes publicas de educacdo superior dedicadas a formacdo
continuada, semipresencial, de profissionais da rede publica da educacdo bdasica e a
producdo de material didatico-pedagogico especifico.

A implementacdo da Rede articula os sistemas de ensino para a inclusdo dos temas da
diversidade nas praticas de ensino das redes publicas estaduais e municipais de
educacdo basica no Brasil, promovendo, ainda, em parceria com as IPES, a producédo de
conteudos e o desenvolvimento de metodologias educacionais que integram as
tematicas da diversidade.

As tematicas da diversidade contemplam, no &mbito do Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB): Educagdo para a Diversidade, Educacdo de Jovens e Adultos na
Diversidade, Educacdo do Campo, Educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais, Educacio
Ambiental, Educagdo Integral e Integrada, Género e Diversidade na Escola, Saude na
Escola, Educagdo para os Direitos Humanos, Produg¢dao de Material Didatico para a
Diversidade, Educagdo Escolar, Culturas e Histdria dos Povos Indigenas e Mediadores
de Leitura, temas da atualidade no cotidiano das praticas das redes de ensino publica da
educacio basica no Brasil.

Para tanto, com a adesdo de institui¢des publicas de educagdo superior, pertencentes ao
Sistema UAB, e das Secretarias de Educacdo dos Estados, Municipios e Distrito
Federal, o MEC coordena e oferece suporte técnico e financeiro ao Programa de
Formacao para a Diversidade, implementando cursos por meio do Sistema Universidade
Aberta — UAB/CAPES.

1.2 Objetivos

Sédo atribuicdes da Rede de Educagao para a Diversidade:
e ampliar as oportunidades de formacdo de educadores e gestores educacionais da
rede publica da educagdo basica;
e ofertar cursos nas modalidades de extensdo, aperfeicoamento e especializagio;
elaborar metodologias e conteudos especificos;
e fomentar a adesdo e o desenvolvimento de propostas das IPES nos temas e areas
da diversidade;
e fomentar e avaliar a inser¢do dos temas da diversidade nos programas de
educagdo da rede publica de ensino;
e cstabelecer normas para o funcionamento e certificagdo dos cursos ofertados.

1.3 Publico-Beneficiario

e Professores de Educagdo Bésica e outros profissionais da educacdo das redes
publicas de ensino;

e Pesquisadores nas areas da diversidade;

e (estores dos sistemas de ensino federal, estaduais e municipais.
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IT - PROGRAMA DE FORMACAO PARA A DIVERSIDADE
2.1 Programa

Destinado a professores, gestores e demais profissionais da educacdo bdsica, o
Programa de Formacdo para a Diversidade, oferecido na modalidade semipresencial,
tem como objetivo auxiliar os educadores a vencerem os desafios do reconhecimento,
da valorizagdo e da inser¢ao das tematicas da diversidade nas praticas pedagdgicas e no
cotidiano das salas de aula e atuarem, de forma adequada, conforme as especificidades,
demandas e necessidades de seus alunos.

Os cursos de formagdo continuada podem ser desenvolvidos como cursos de
aperfeicoamento e extensdo, com carga-hordria minima entre 30h, e cursos de
especializacdo, com carga-hordria igual ou superior a 360h, podendo ser composta a
partir do curso basico (180h) somado a um outro curso especifico (acima de 180h),
conforme especificado no subitem 2.2.2 (Das diretrizes para a elaboracido de propostas)
deste manual.

2.2 Execugao

Os programas de formacdo sdo implementados por meio de parcerias da Secad com o
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (Capes), a Secretaria de Educacdo a Distancia (Seed) e a
Secretaria de Politicas para as Mulheres (SPM/PR) e Secretaria Especial de Politicas de
Promogao da Igualdade Racial (SEPPIR/PR).

As institui¢des interessadas em participar de propostas para o Programa de Formacdo
para a Diversidade deverdo seguir os seguintes tramites:

2.2.1 Das propostas de cursos

Uma vez cadastradas no Sistema UAB, as institui¢des publicas de educacdo superior
poderdo participar com uma ou mais propostas de cursos, obedecendo aos critérios
estabelecidos em edital. As propostas de cursos de formac¢ado continuada a distancia nas
modalidades de extensdo, aperfeicoamento e especializacdo a serem ofertados por
institui¢des publicas de educagdo superior nos polos municipais de apoio presencial da
UAB devem obedecer aos critérios estabelecidos no edital, as diretrizes do Sistema
Universidade Aberta do Brasil e as diretrizes pedagogicas dos cursos, disponiveis neste
documento. Serdo ofertados os seguintes cursos:

a) Curso de Educagdo para a Diversidade, carga-horaria 180h;

b) Curso de Educagdo de Jovens e Adultos na Diversidade, carga-horaria 180h;

¢) Curso de Educacdo do Campo A e B, carga-horaria 180h (Dois cursos de 180h);
d) Curso de Educagao para as Relagdes Etnico-Raciais, carga-horaria 180h;

e) Curso de Educacdo Ambiental, carga-horaria 180h.

f) Curso de Educacdo Integral e Integrada, carga-horaria 220h.

g) Curso de Género e Diversidade na Escola, carga-horaria 200h.

h) Curso de Educag@o em Direitos Humanos, carga-horaria 200h

1) Curso de Producdo de Material Didatico para a Diversidade, carga-horaria 180h
J) Curso de Educacgdo e Saude, carga-horaria 180h

k) Curso de Educacdo Ambiental: Escolas Sustentaveis e Com-Vida, carga-horaria 90h



Manual Operacional da Rede de Educacio para a Diversidade 8

1) Curso de Formacao de Gestores para Programas de Educacdo Escolar Indigena,
carga-horaria 180h

m) Curso de Formagao de Professores na Tematica Culturas e Historia dos Povos
Indigenas, carga-horaria 240h

n) Curso de Formagao de Mediadores de Leitura, carga-horaria 90h

2.2.2 Das diretrizes para elaboracdo de propostas

Os projetos podem apresentar propostas para a oferta de cursos ja elaborados ou a
serem elaborados. Os requisitos e critérios para cada projeto de curso s@o especificos de
cada drea, entretanto, como todos os cursos fazem parte da Rede de Educacdo para a
Diversidade (Rede), propde-se que as IPES articulem-se entre si, por intermédio da
Rede, para otimizar a oferta, ampliar a capacidade de implementa¢@o a nivel nacional
dos cursos, e estabelecer regras e procedimentos para reconhecimento de modulos e
certificagdo dos cursos.

A Rede propde o desenvolvimento de um sistema integrado de oferta no qual um Curso
Bésico — o Curso Educagdo para a Diversidade, de 180h —, pode ser considerado e
reconhecido como pré-requisito para a certificacio em nivel de especializacdo para
todas as areas especificas.

Assim, a proposta de um curso de Especializacdo deve indicar a implementa¢do do
Curso Basico (180h) mais um Curso Especifico (Educagdo Ambiental, Educagdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Integral e Integrada, etc). O cursista que concluir o curso de
aperfeicoamento em Educag¢do para a Diversidade (180h) e um outro curso de
aperfeicoamento (acima de 180h) em outra area, na mesma universidade, poderd
solicitar um certificado de especializacdo em Educag@o para a Diversidade com énfase
na area especifica.

Devem ser incorporadas aos projetos, adequacdes de carga-hordria e de conteudo
necessarias para atender aos requisitos legais da certificagdo em nivel de especializacdo.
As IPES selecionadas serdo convidadas a compor um Comité Académico da Rede para
estabelecer o regimento e normas para reconhecimento e certificagdo no ambito da
Rede.

2.2.3 Das Parcerias

O Programa de Formacdo para a Diversidade no ambito do Sistema da Universidade
Aberta do Brasil conta com os seguintes parceiros:

Fundo Nacional da Educagdo (FNDE),

Institui¢des Publicas de Educag@o Superior (IPES),

Secretaria de Educagdo a Distancia (Seed),

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad),
Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres (SPM/PR),

Secretaria Especial de Politicas de Promogéo da Igualdade Racial, (SEPPIR/PR),
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais

Cabe ao FNDE o auxilio financeiro para pagamento das bolsas aos tutores, professores
e equipe de colaboradores para o desenvolvimento dos projetos. As IPES sio
responsaveis pela elaboracdo dos conteudos, selecio e formagdo dos tutores,
implementag@o e supervisdo dos cursos. Cabe a Secad e a Seed, juntamente com a
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Diretoria da UAB/Capes, a insercdo dos cursos da Rede de Educacdo para a
Diversidade no Sistema Universidade Aberta (UAB). Cabe as Secretarias estaduais e
municipais a identificagdo da demanda de formac¢do continuada dos profissionais de
educacdo dos sistemas de ensino publico, por meio do Programa de A¢des Articuladas
(PAR), disponivel no Portal do MEC, e sua articulacdo com as institui¢des publicas de
educacdo superior na realizagcdo dos projetos de formacao.

2.2.4 Da Tutoria

Cabe a instituicdo proponente realizar a selecdo e o contrato de tutores para o
acompanhamento e implementacdo dos cursos, mantendo uma média de 1 (um) tutor
para cada 30 (trinta) cursistas. O numero de tutores pode variar de acordo com o
numero de alunos. Entre as caracteristicas essenciais do tutor, estio o dominio do
conteudo técnico-cientifico e a habilidade para estimular o interesse e iniciativa do
cursista como agente de seu proprio aprendizado e ao disposto em resolugdo especifica
do FNDE.

A escolha dos tutores deve considerar a capacidade técnica do candidato, seu
conhecimento sobre o tema do curso e seu dominio de informatica.

A instituicdo deve estabelecer carga horaria semanal de trabalho para a dedicag@o das
atividades de tutoria, sem prejuizo das atividades presenciais a serem realizadas
excepcionalmente aos finais de semana, conforme o cronograma e proposta pedagogica
de cada curso.

As institui¢des proponentes deverdo realizar Semindrio Regional de formag¢@o dos
tutores para o curso, focalizando nos conteudos especificos e nas atividades de
coordenacdo e tutoria EAD.

2.2.5 Da construgdo dos conteudos

Para a elaboracdo dos cursos pelas IPES, a Secad realizara 2 (dois) semindrios
nacionais:

e Seminario da Rede de Educacdo para a Diversidade: Criacdo Tematica e
Tutorial.

e Seminario da Rede de Educacéo para a Diversidade: Ambiente Virtual.

Os Semindrios, que contardo com a participagdo da Secad, Seed, UAB e outras
Secretarias, pretendem:

e (Consolidar as Planilhas de Custos por curso e por I[PES;

e abordar os pardmetros para elabora¢do dos conteidos: conceitos e temas
geradores (comum para todo o territério nacional) e temas especificos por
regiao;

e discutir a plataforma Moodle e os instrumentos pedagdgicos que podem ser
inseridos;

e discutir os critérios de selecao de tutores ¢ coordenadores;

e planejar o semindrio de formacdo dos tutores;

e validar os municipios escolhidos e planejar uma comunicagdo oficial para os
gestores municipais;

e definir os critérios para escolha dos cursistas especificos para cada curso;

e discutir as diretrizes e organizar em conjunto com as IPES uma sistematica de
avaliacdo de cursos;

e formar Comité Académico para a certificag@o e o reconhecimento dos cursos.
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2.2.6 Do material didatico

O material didatico em EAD deve ser concebido na plataforma Moodle, com base nos
principios da interagdo, da problematiza¢do, da resolugdo de problemas e da
cooperagdo. Deve apresentar como principais caracteristicas: linguagem dialdgica, leve
e acessivel; ferramentas de interatividade, tais como chats, foéruns, correio eletronico,
videos, /inks da internet, clips, etc..

Para a elaboracdo do material didatico devem ser considerados os objetivos a serem
alcangados pelos cursistas. A partir dos objetivos, o material didatico-pedagogico
devera ser estruturado de forma que possibilite a relagdo autdbnoma do cursista com esse
material. Os objetivos e os conhecimentos prévios do publico-beneficidrio devem
orientar a producdo de textos basicos, orientar as atividades e possibilitar a avaliacdo de
aprendizagem.

A Rede de Educacdo para a Diversidade fornecerd, para cada curso ofertado pelo
sistema UAB, layout padrdo e diretrizes curriculares para os modulos dos cursos a ser
utilizado pelas institui¢gdes publicas de educagdo superior na producdo do material
didatico-pedagdgico, até que se alcance um desenho nacional a ser definido como curso
padrdo da Rede.

2.2.7 Da gestdo dos cursos

A equipe gestora central do curso ¢ composta pela Secad, Seed e Capes-UAB. O FNDE
sera responsavel pela disponibilizagdo dos recursos para o pagamento de bolsas aos
tutores, professores e equipe de colaboradores por meio de descentralizagdo dos
recursos para as IPES e de convénios. Cabe as IPES o desenvolvimento do curso na
plataforma Moodle, de acordo com as diretrizes pedagdgicas de cada curso, a produgdo,
reproducdo e distribuicdo do material didatico-pedagogico, a visita e o atendimento aos
polos, a selecdo, a formagdo e o cadastramento de tutores e bolsistas no sistema UAB,
a selecdo, avaliagdo e certificacdo dos alunos.

Para os cursos de 180h ou mais, cada IPES sera responsavel pela realizacdo de 3 (trés)
encontros presenciais estaduais/regionais com os cursistas.

2.2.8 Da Avaliagdo

As IPES selecionadas devem obrigatoriamente conduzir, no &mbito de seus cursos, um
processo avaliativo com carater pedagdgico e de melhoria de qualidade da oferta e do
ensino.

A Secad orientara, em conjunto com o Comité Gestor da Rede a organizagdo deste
trabalho e disponibibilizard no Portal do MEC documentos orientadores e de subsidios
para o desenvolvimento do trabalho.

O Resultado Final do Processo Avaliativo de cada IPES devera ser sistematizado e
enviado para o Ministério da Educacdo em forma de relatorio, cuja orientacdo técnica,
incluindo as informagdes sobre a forma de entrega e prazos, também sera
disponibilizada no Portal do MEC.
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2.2.9 Etapas para a sele¢@o e implementacdo das propostas

1  Apresentacio de Propostas Apdés a publicagdio do edital, as instituicdes
proponentes, integradas ao Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), terdo o prazo de 40 (quarenta)
dias para enviarem suas propostas impressas, em
conformidade as diretrizes ¢ modelo (Item 2.3), para a
Coordenagdo da Rede de Educagdo para a Diversidade,
Caixa Postal 9641, Brasilia/DF e, também por meio
eletronico para 0 enderego:
rede.diversidade@mec.gov.br

2 Sele¢do de Propostas Os projetos sdo selecionados, conforme edital, e os
resultados serdo publicados no portal da Rede:
www.mec.gov.br/secad/, no prazo de 30 (trinta) dias
apdés o encerramento de envio de propostas,
convocando as IPES a apresentarem a documentacdo
ao Sistema UAB e FNDE.

3 Participacio no Seminario da Rede de As instituicdes selecionadas participardo de Seminario
Educacio para a Diversidade da Rede em Brasilia com o objetivo de esclarecer
davidas, conhecer os procedimentos da Rede,
estabelecer Comissdo Académica e consolidar as
Planilhas de Previsio Orcamentaria ¢ Memorias de

Célculo por cursos e por IPES.

4  Apresentaciio de Documentag¢do Apds o Semindrio Nacional, as institui¢des
UAB/FNDE selecionadas encaminham documentagio a
Coordenagdo da Rede/Secad, em até 30 (trinta) dias, de
acordo com modelo de planilhas de Previsdo
Orgamentaria ¢ Memoria de Calculo, por curso e
Planilha Orcamentaria Consolidada, por IPES e
Termos de Cooperagdo ao FNDE para firmar
descentralizagdo e convénios.

5 Selecio e Cadastramento no Sistema de AS IPES devem estabelecer calendario para a selecdo
Bolsas do FNDE - SGB de tutores e equipe técnica, de acordo com os
requisitos necessarios, por meio de editais ou outros.
Os Coordenadores UAB das instituigdes selecionadas
devem cadastrar os tutores e¢ professores bolsistas no
Sistema de Gestdo de Bolsistas da UAB, no sitio

http://uab.mec.gov.br

6 Formacio de Tutores As IPES devem prever e realizar os cursos de formagio
para seus tutores, conforme orientacdes do Sistema
UAB.

14 Selecio e Matricula de alunos As institui¢des proponentes selecionam e matriculam

0s prospectivos alunos nos cursos.

15 Oferecimento do Curso As institui¢des selecionadas confirmam a matricula dos
cursistas ¢ oferta do curso articulado as demandas do
PAR. Durantete a implementagdo do curso (de 180h,
200h ou 220h), as instituigdes promoverdo 3 (trés) os
seminarios presenciais do curso.

16 Avaliacdo As IPES organizam e conduzem o processo avaliativo
e apresentam a Secad Relatério de Avaliagdo dos
Cursos da Rede de Educag@o para a Diversidade.
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VI - CURSO DE EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

6.1. Apresentacao

O Curso de Educacdo para as Rela¢des Etnico-Raciais visa qualificar os profissionais da
educacdo para atender as determinag¢des da Lei n°. 10.639/2003, Lei n°. 9.394/1996,
Resolucdo n°. 01/2004 e Parecer 03/2004, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais ¢ para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Africana, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da temética “Histdria e Cultura Afro-Brasileira”.

E um curso de formagio continuada de profissionais de educagdo basica, com carga
horéria de 180h distribuida em cinco mddulos. Ofertado na modalidade a distancia por
meio do sistema da Universidade Aberta do Brasil, o curso possui 40h presenciais e
140h a distancia, e visa formar professores e profissionais da educagdo capazes de
compreender os temas das relagdes €tnico-raciais e introduzi-los transversalmente na
pratica pedagogica da escola. A duracdo média prevista € de 5 (cinco) meses.

6.2. Contextualizagao

Na ultima década, o debate sobre a dinamica das relagdes raciais na sociedade brasileira
e as agdes afirmativas tem se ampliado na esfera publica. Nesse sentido, 0 momento
atual mostra-se promissor para redimensionar as ag¢des voltadas a superagdo das
desigualdades entre negros(as) e brancos(as) e potencializar um comprometimento
manifesto do Estado brasileiro, que ¢ signatario, desde 1968, de varios tratados e
convengdes internacionais voltadas para o enfrentamento e a eliminacdo da

. .. ~ )
discriminacao racial”.

Os indicadores educacionais, em particular, expdem com nitidez a intensidade e o
carater estrutural do padrdo de discriminagdo racial no Brasil. Ao longo do século XX
observa-se um continuo aumento dos niveis de escolaridade média dos brasileiros(as),
no entanto a diferenca de escolaridade média entre brancos(as) e negros(as) se mantém
perversamente estavel entre as geragcdes. De acordo com os dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (IBGE, 2000), a escolaridade média de um jovem negro
com 25 anos de idade gira em torno de 6,1 anos de estudo; um jovem branco da mesma
idade tem cerca de 8,4 anos de estudo. O diferencial é de 2,3 anos. Apesar da
escolaridade de brancos e negros crescer de forma continua ao longo do século, a
diferenca de 2,3 anos de estudo entre jovens brancos e negros de 25 anos de idade é a
mesma observada entre os pais desses jovens. E, de forma assustadoramente natural, 2,3
anos de estudo ¢ a diferenga entre os avos desses jovens.

A auséncia da cultura afro-brasileira, africana e indigena nos curriculos escolares marca
seu comprometimento com uma cultura e ideologia homogeinizadora, que tem
historicamente negado e/ou reprimido os valores e as tradi¢cdes dos afro-brasileiros e

2 .. . T . ~
Os Tratados de Direitos Humanos garantem direitos aos individuos; estabelecem as obriga¢des do Estado

em relagdo aos direitos; criam mecanismos para monitorar a observancia dos Estados em relagio as suas obrigagdes e
permitem que os individuos busquem compensacdes pela violagdo dos seus direitos. O Brasil ¢ signatario da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, Conven¢do da ONU sobre a Elimina¢do de Todas as Formas de
Discriminagéo Racial (1968), Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos (1966), Convengao III da OIT sobre
Discrimina¢@o no Emprego e na Profissdo (1968) e, mais recentemente, da Carta da III Conferéncia Mundial Contra o
Racismo, a Discriminagdo Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas (2001).
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dos demais grupos discriminados da sociedade brasileira. E uma engrenagem a servigo
da manutencdo das estruturas vigentes, constituindo-se, desse modo, em um terreno
fértil para que os/as estudantes brancos/as, negros/as e indigenas, homens e mulheres,
adultos e criangas reforcem preconceitos e ideologias racistas adquiridos na escola e em
outras institui¢des socializadoras, como a familia.

No intuito de trabalhar para a concretizagdo de agdes voltadas a superagdo das
desigualdades entre negros e brancos, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (LDB
9394/96) foi alterada pela Lei 10.639/2003, que instituiu como obrigatdrio o ensino da
histéria e cultura da Africa e dos afro-brasileiros, refor¢ando a fungio da escola de
promover o respeito e a valorizagdo da diversidade brasileira.

A formagdo continuada visa capacitar professores e gestores do Sistema de Ensino de
Educagdo Basica Brasileira para atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira, contidos no Parecer 003/2004, aprovado pelo Conselho Nacional de
Educag¢do (CNE), que regulamenta a alteracdo trazida pela Lei 10.639/2003 a Lei
9.394/1996, nos seus artigos 26A e 79B. O citado Parecer 003/2004 buscou tragar
orientagdes curriculares nacionais para os diversos niveis da educagdo brasileira. A
pluralidade cultural ¢ um dos temas transversais sugeridos por esse material, que
representou, a época, uma tentativa de evidenciar as diferengas culturais e raciais, com a
perspectiva de integra-las ao curriculo, dialogando com as antigas reivindicacdes do
movimento negro.

Segundo o Decreto 2.494/98, a Educacdo a distancia ¢ uma forma de ensino que
possibilita a auto-aprendizagem, com a mediagdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de informagdo,
utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacdo. O aprendizado em EaD envolve comprometimento, argumentacdo e
busca. Vale ressaltar que ¢ preciso ter continuidade nesse tipo de aperfeicoamento,
ocorrendo dessa forma a agregacdo de novos conteidos, o que leva a uma atualizagdo
dos professores.

A EaD apresenta algumas vantagens organizacionais, tais como:

*0 aumento da capacidade de vagas para atender a um numero muito maior de pessoas,
srapidez na atualizacdo de curriculos para atender a uma demanda crescente de novos
conhecimentos e tecnologias,

sredugdo na alocagd@o de recursos financeiros.

Para os cursistas também existem algumas vantagens em oferecer cursos de formacdo
de professores na modalidade EaD, pois este possui um processo de aprendizagem mais
flexivel, onde o cursista pode estudar em sua propria casa ou na propria escola que
leciona. O curso EaD também possibilita maior interagdo com colegas de outras cidades
e estados do pais por meio da viabilizagdo de redes de professores que discutem os
temas estudados.

Devemos levar ainda em consideracdo, o tamanho da demanda por esse tipo de
formacdo que sO podera ser atendida com a conjuncdo de varias metodologias e
estratégias de formacdo. A modalidade EaD apresenta um potencial enorme estimado de
atendimento a 70% da demanda nacional.
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6.3. Objetivos

Realizar formagdo continuada a distancia para capacitagdo de professores e gestores em
educacdo do Sistema de Educa¢do Basica Brasileira, para atendimento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais e para o ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira.

Essa formacao visa:

« Introduzir e aprofundar a discussdo da temética da Educacio para as Relacdes Etnico-
Raciais (ERER);

* Capacitar gestores e professores nos conteidos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira.

* Qualificar gestores para incluir a tematica das relacdes étnico-raciais (cultura afro-
brasileira e africana) nos programas de formagdo da educagado estadual;

* Qualificar gestores e professores para inclusdo da tematica nos projetos politico-
pedagogicos das escolas;

* Proporcionar a inclusdo digital de gestores e professores.

6.4. Publico-Beneficiario

Preferencialmente, 2.000 gestores e potencialmente 160 mil (cento e sessenta mil)
professores do Ensino Fundamental (1* a 9 séries e Ensino Médio) dos sistemas de
ensino.

A proposta ¢ trabalhar com as IPES parceiras,prioritariamente selecionadas para atender
as regides do pais, quando possivel.

As institui¢des publicas devem observar o principio constitucional de gratuidade e de
igualdade de condig¢des de acesso ao ensino (Art. 206, CF).

6.5. Abrangéncia

O curso pretende alcangar gestores das secretarias estaduais e municipais (109 maiores
municipios brasileiros e os prioritarios do IDEB) e de no minimo 3 (trés) professores de
cada escola selecionada de acordo com as seguintes condigdes:

* Escolas cujos entes federados tenham manifestado adesdo ao “Compromisso Todos
pela

Educacao”.

* 60% do total das escolas devem estar localizadas na capital e 40% no interior,
prioritariamente, em municipios de baixo IDEB (olhar Quadro 2).

Os professores selecionados deverdo ter algum tipo de acesso a internet banda larga,
seja na propria escola, em Polos da Universidade Aberta do Brasil (UAB), Nucleos
Tecnoldgicos de Educacdo (NTE) ou Pontos de Cultura com computadores disponiveis
para usudrios da rede de ensino durante cerca de 90 (noventa) minutos/dia (ver Quadro
2).

Essas condi¢des foram colocadas para que se pudessem priorizar aquelas escolas que
estdo participando do Plano de A¢des Articuladas (PAR).
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A definicdo de matricula de trés profissionais da educag¢do por escola visa criar um
grupo de trabalho em cada escola que possa ativamente participar da Comunidade de
Aprendizagem do curso e estabelecer mecanismos para disseminagdo e integragdo da
escola como um todo no processo de aprendizagem das tematicas da ERER.

6.6. Estrutura do Curso

6.6.1. Carga horaria

O curso esta planejado para ter um total de 180 horas, sendo 40 horas presenciais e 140
horas na modalidade EaD com dura¢do média de 5 meses numa distribui¢do de 36
horas-aula/més que resulta em uma dedicagdo média de 90 minutos/dia.

6.6.2 Mdbdulos e Conteudos

A estrutura do curso € dividida nos seguintes mddulos:

Modulo

Qtde Horas

Submodulos/Conteudos

Modulo 1 —
Conceitual EAD e
Ferramenta Moodle

20 horas

e & horas — Presencial (Moodle)

e & horas — Presenciais (EAD + ERER - A Lei
10.639/03 e a diversidade na escola brasileira)

e 4 horas — A distancia (EAD + ERER + Lei
10.639/03 ¢ a diversidade na escola brasileira)

Modulo 2 — Introducdo
Conceitual para ERER

48 horas

e 16 horas — A LDB, a Lei 10.639/03, o Parecer
03/2004 ¢ a Resolugdo 01/2004 do CNE;
Discriminagdo,  preconceito  racial e
comportamento social.

e 16 horas — Historico do Movimento Negro no
Brasil, da Declaragdo de Durban até a Lei
10.639/03; a divida social do Brasil com a
populagdo negra ap6s o 13 de maio.

e 16 horas — Relag¢des raciais n escola; Curriculo
e responsabilidades; Fiscalizando a tv, o livro
didatico e escola: a mensagem oculta do
racismo

Moédulo 3 —
O Ensino de Historia
da Africa em debate

48 horas

e 12 horas - A Africa como bergo da
humanidade

e 12 horas - A Geografia Africana: diversidade
regional e correntes migratdrias

e 12 horas — A presenga mulgumuna e européia
no continente: aspectos gerais

e 12 horas — Presencial (Avaliacdo Formativa)

Moédulo 4 —
Histoéria e Cultura
Afro-brasileira

48 horas

e 16 horas — A participacdo africana na
formagao sociocultural brasileira

e 16 horas — A resisténcia negra: os quilombos e
a regionalidade; a saude da populagdo negra

e 16 horas — O papel dos africanos na
construgio socioecondmica do Brasil

Moédulo 05 —
Avaliagdo
(Presencial)

16 horas

e Seminarios locais presenciais nos polos
regionais

TOTAL

180 horas

(48 horas presenciais e 136 horas a distancia)
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Os Seminarios Locais para Avaliacdo — Modulo 5 — serdo realizados nos polos onde os
participantes se reunirdo para a apresentacio de projetos desenvolvidos nas escolas, que
devem ser em forma de planos de curso, atividades interdisciplinares e planos de
unidades tematicas.

Os semindrios devem possibilitar a troca de informacdes entre os projetos
desenvolvidos. Além da avaliagdo dos participantes, sera realizada uma avaliacdo de
resultado, quando serd aplicado um questiondrio para verificar o grau de satisfagdo e
aceitabilidade do cursista em relagdo ao curso.

6.6.3 Constru¢do dos Contetidos

Os contetdos dos blocos serdo discutidos juntamente com Institui¢des Superiores de
Ensino parceiras, a Seed e a Secad em um seminario de desenvolvimento do curso a
distancia que chamaremos de Seminario da Rede de Educagdo para a Diversidade com
nimero de participantes definidos a partir de 02 profissionais da IPES selecionada e 01
profissional da area de Educagdo para as relagdes étnico-raciais de cada IPES parceiras,
1 (um) profissional da érea tecnoldgica e os demais integrantes da equipe de
coordenagdo da Secad.

Nesse semindrio, pretende-se:

» Abordar os pardmetros conceituais e temas geradores (comum para todo o territdrio
nacional) para elaboracdo dos conteudos, assim como os temas especificos por regido;

* Definir o formato das apostilas EaD;

* Conhecer a plataforma Moodle e os instrumentos pedagodgicos que podem ser
inseridos;

* Discutir os critérios de sele¢do de tutores e coordenadores;

* Planejar o seminario de formagdo dos tutores;

* Validar os municipios escolhidos, a escola como unidade de anélise e planejar uma
comunicacao oficial para todos os diretores;

* Definir os critérios para escolha dos cursistas (professores e gestores);

* Definir um sistema de monitoramento e avaliagdo tinico para todos os estados.

6.6.4 Material Impresso e Outras Midias

Os professores responsaveis pela elaboragdo do material didatico serdo denominados de
Professores Conteudistas.

Nas 5 (cinco) apostilas (moédulos de 1 a 5), os contetidos e formatacdo especifica para
linguagem EaD, irdo relacionar teoria e pratica de maneira integrada a plataforma
utilizada. A linguagem e o projeto grafico serdo concebidos para atrair ¢ motivar o
aluno e, na utilizagdo de diferentes midias, o material devera permitir a interagdo numa
seqiiéncia didatica dos modulos.

O detalhamento e integracdo de outras midias no curso se dardo simultaneamente a
elaboragdo dos contetidos e as possibilidades tecnologicas do ambiente virtual de
aprendizagem. As apostilas serdo enviadas por correio para os tutores e estes fardo a
distribuicdo aos participantes. Além das apostilas, poderdo ser distribuidas outras
publicacdes da Secad aos tutores e as bibliotecas das escolas envolvidas, funcionando
como complementares ao curso e servindo de referéncias para trabalhar os conteudos.



03/04/13 EAA: Simulago de preenchimento de Questionario

CURSO A et Lt
DISTANCIA AFRO-BRASILEIRAS

Vocé acessou como Zelinda Barros (Sair)

Moodle/UFBA » EAA » Questionarios » Simulagao de preenchimento de Questionario » Revisdao da

prévia

Info Resultados Visualizagéo prévia Editar

[ Atualizar Queoetionario ]

Simulacdo de preenchimento de Questionario

[ Iniciar novamente ]

Revisao da prévia

Iniciado em [ domingo, 12 julho 2009, 19:29
Notas | 0/3

Nota | 0 de um maximo de 10(0%)

15 Por que vocé decidiu fazer este curso?
Notas: --
" Resposta:

2 & Vocé acredita que a EaD é a modalidade mais adequada ao estudo de Histéria e Cultura Afro-

i
Notas: brasileira?
0/
Resposta:
X
Errado
Resposta correta: Sim
Notas relativas a este envio: 0/1. Penalidade de 0.1 neste envio
3 De que forma vocé pretende multiplicar os conhecimentos adquiridos no curso?
Notas: --
" Resposta:

@ Documentacéo de Moodle relativa a esta pagina

Moodle/UFBA » EAA » Questionarios » Simulagao de preenchimento de Questionario » Revisiao da

prévia

Vocé acessou como Zelinda Barros (Sair)

EAA
www.moodle.ufba.br/mod/quiz/review.php?q=382&attempt=10013

n



23/05/13 UNIAFRO 2010 - Espago de Ambientagéo Gri6 : Questionario - Avaliando nosso curso

CURSO A DEMSPAMAE CULTORA
DISTANCIA AFRO-BRASILEIRAS

Vocé acessou como Zelinda Barros (Sair)

‘MoodIeIUFBA » UNIAFRO 2010 - Espaco de Ambientacdo Grié » Questionarios » Questionario - Avaliando nosso curso » Tentativa 1

Info Resultados Visualizagéo prévia Editar

Visualizacdo prévia de Questionario - Avaliando nosso curso

Iniciar novamente

Atualizar Questionario

15 Por que vocé decidiu fazer este curso?

Notas: /1
Resposta:
[ Trebuchet ~| [1@8pt) v| [Gngua v] B I U & | % )
ESEE (M M|z Td| —heoce QOQS/E| < @A
Caminho:

24 Vocé acredita que a EaD é uma modalidade adequada ao ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira? Justifique sua resposta.

Notas: -/1

Resposta:

3 & De que forma vocé pretende multiplicar os conhecimentos adquiridos no curso?
Notas: --/1

Resposta:

www.moodle.ufba.br/mod/q uiz/attempt.php?q=1024
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http://www.moodle.ufba.br/help.php?module=moodle&file=editorshortcuts.html&forcelang=
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=5088&cmid=72051&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D1024%26amp%3Bpage%3D0%23q5088
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=M
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=M
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=Cultura
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=5081&cmid=72051&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D1024%26amp%3Bpage%3D0%23q5081
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=M
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=M
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=M
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/view.php?q=1024
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/report.php?q=1024
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/edit.php?cmid=72051

23/05/13 UNIAFRO 2010 - Espago de Ambientagéo Gri6 : Questionario - Avaliando nosso curso

4 5 O que vocé achou do ambiente do curso?
Notas: -/1

Resposta:

Salvar sem enviar] [ Enviar pagina ] [ Enviar tudo e terminar]

(i) Documentag@o de Moodle relativa a esta pagina

‘MoodIeIUFBA » UNIAFRO 2010 - Espaco de Ambientagao Grié » Questionarios » Questionario - Avaliando nosso curso » Tentativa 1

Vocé acessou como Zelinda Barros (Sair)

UNIAFRO 2010 - Espago de Ambientagao Grid

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=1024

2/2


http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=5128&cmid=72051&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D1024%26amp%3Bpage%3D0%23q5128
http://www.moodle.ufba.br/mod/glossary/showentry.php?courseid=10731&concept=M
http://www.moodle.ufba.br/
http://www.moodle.ufba.br/course/view.php?id=10731
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/index.php?id=10731
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/view.php?id=72051
http://docs.moodle.org/19/pt_br/mod/quiz/attempt
http://www.moodle.ufba.br/user/view.php?id=1865&course=10731
http://www.moodle.ufba.br/login/logout.php?sesskey=xVUb2zKE1U
http://www.moodle.ufba.br/course/view.php?id=10731

09/10M13 EA2009: Avaliagdo Geral do Médulo | - Histéria da Africa
; como Zelinda Barros (Sair

Atualizar Questionario

Avaliagdo Geral do Médulo | - Histéria da Africa

Questionarios

Moodle/UFBA » EA2009 »
Editar

Info Resultados Visualizagao prévia

Visualizagdo prévia de Avaliagdo Geral do Médulo I - Histéria da Africa
Iniciar novamente
Nota: Este questiondrio atualmente nédo é disponivel para os estudantes

Quais eram suas expectativas em relagdo ao Médulo | — Histéria da Africa?
BZUS|=x|@|wvc

14
Resposta: Trebuchet v [v] [Lingua [+
EEEE (| =Ty —beedew DOQG@R| |3
Caminho:
24 . . - y T
Em relag&o as suas expectativas anteriores ao inicio do Médulo, o desdobramento das atividades do Médulo | — Histéria da Africa,

ajudaram a satisfazé-las?

Resposta:

34

Caso sua resposta tenha sido NAO ou EM PARTE, a que fatores vocé atribui esta avaliagéo?

Resposta:

Em relag&o ao atendimento das solicitagées feitas por e-mail 8 COORDENACAO, vocé acha que:
1/4

4=
www.moodle.ufba.br/mod/q uiz/attempt.php?q=490



09/10/13 EA2009: Avaliagdo Geral do Médulo | - Histéria da Africa

Resposta:

5 & As dificuldades apresentadas por vocé 8 COORDENACAO foram eliminadas a partir da orientagéo dada por ela?
Resposta:

6 = Qual é a avaliagdo geral que vocé faz da COORDENACAO do curso durante o Médulo | — Histéria da Africa?
Resposta:

7%
Que sugestdes vocé da para a melhoria da atuagdo da Coordenagao do Curso no proximo Médulo?
Resposta:
g
8 Em relag&o ao atendimento das solicitagdes feitas por e-mail a/ao sua/seu TUTOR(A), vocé acha que:
Resposta:

94 . , L - o
As dificuldades em relagéo ao conteudo apresentadas por vocé a/ao sua/seu TUTOR(A) foram eliminadas a partir da orientagéo
dada por ele(a)?

Resposta:

10 =
Eu compreendo bem as mensagens do tutor.

Resposta:

11 5

O(A) tutor(a) me encoraja a participar.

Resposta:

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=490

2/4



09/10/13

12 5

13 %

14 %

15 %

16 %

17 %

18 %

19 %

EA2009: Avaliagdo Geral do Médulo | - Histéria da Africa

Faco reflexdes criticas sobre os conteudos do curso

Resposta:

O(A) seu/sua TUTOR(A) utilizou recursos didaticos para tornar mais facil o entendimento dos contetdos trabalhados no Médulo |
— Historia da Africa?

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Néo

O(A) seu/sua TUTOR(A) discutiu/apresentou estratégias para o trabalho com a tematica trabalhada no Médulo em sala de aula?

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Ndo

O(A) seu/sua TUTOR(A) demonstrou dominar os contetidos trabalhados durante o Médulo | — Histéria da Africa?

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Néo

O(A) seu/sua TUTOR(A) indicou textos e outros materiais de apoio para o trabalho com a tematica abordada durante o Médulo | —
Histéria da Africa?

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Néo

A atuagéo do(a) seu/sua TUTOR(A) contribuiu para te deixar mais segura(o) para o trabalho em sala de aula com a tematica
abordada no Médulo | - Histéria da Africa?

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Néo

Eu explico as minhas idéias aos outros participantes.

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Néo

Peco aos outros alunos explicagbes sobre as idéias deles.

Escolher uma O a.Sim
resposta. O b.Nao

Salvar sem enviar Enviar tudo e terminar

{iy Documentag&o de Moodle relativa a esta pagina

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=490

3/4
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EA2009: Avaliagdo Geral do Médulo | - Histéria da Africa

Vocé acessou como Zelinda Barros (Sair)

EA2009 |

44



21/04/13 EA2009: AVALIAGAO FINAL DO CURSO PELA/O CURSISTA

Zelinda Barros (Sair

Moodle/UFBA » EA2009 » Questionarios » AVALIAGAO FINAL DO CURSO PELA/O CURSISTA Atualizar Questionaro

Info Resultados Visualizagao prévia Editar

Visualizagio prévia de AVALIAGAO FINAL DO CURSO PELA/O CURSISTA

Nota: Este questionario atualmente ndo é disponivel para os estudantes

1 & AMBIENTE DE APRENDIZAGEM

Notas: 1
o 1) Avalie a plataforma Moodle (que abriga o ambiente de aprendizagem no qual foi realizado o curso) segundo

seus componentes:

a) Rapidez de acesso e navegacao

Escolher uma C  Plenamente Satisfatéria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
O  Insatisfatéria
2 = b) Atualizagdo das informacdes e orientagdes académicas (notificagdes, calendario, avaliagdes)
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatoria
O Razoavel
O  Insatisfatéria
3 c) Clareza na linguagem e apresentacédo das informacgdes:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
O Insatisfatoria
4 = d) Material de apoio (variedade e volume de informagdes educacionais e materiais didaticos)
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatério
O Razoavel
O  Insatisfatério
5 e) Orientacdes quanto ao uso e acesso ao ambiente:

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=677 1/8


http://www.moodle.ufba.br/user/view.php?id=1865&course=10155
http://www.moodle.ufba.br/login/logout.php?sesskey=TbxfOZ7Qb3
http://www.moodle.ufba.br/
http://www.moodle.ufba.br/course/view.php?id=10155
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/index.php?id=10155
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/view.php?id=48621
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2604&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2604
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2605&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2605
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2606&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2606
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2607&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2607
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2608&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2608
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/view.php?q=677
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/report.php?q=677
http://www.moodle.ufba.br/mod/quiz/edit.php?cmid=48621

21/04/13 EA2009: AVALIAQAO FINAL DO CURSO PELA/O CURSISTA
Notas: 1

Escolher uma C Plenamente Satisfatorias
resposta. O Satisfatorias
C Razoaveis
O  Insatisfatdrias
6 = 2) Quanto a infraestrutura do pélo (local onde aconteceramos momentos presenciais), em relagdo aos itens a
Notas: 1 seguir, vocé considera que seja:
a) Desempenho dos programas (software):
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. © Satisfatério
© Razoavel
O Insatisfatorio
7 = b) Desempenho dos computadores:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatdrio
O Razoavel
O Insatisfatério
8 = c) Facilidade de acesso e permanéncia no ambiente virtual de aprendizagem:
Notas: 1
Escolher uma C Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatoria
O Razoavel
O  Insatisfatéria
9 d) Qualidade das instalagdes (ambiente fisico) utilizadas para o desenvolvimento das atividades:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatoria
O Razoavel
O  Insatisfatéria
10 = e) Atendimento e orientagdes do/a Tutor/a Presencial quanto ao uso das tecnologias e instalagdes:
Notas: 1

Escolher uma Plenamente Satisfatéria

@]
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
@]

Insatisfatoria

11 % TUTORIA A DISTANCIA E ENCAMINHAMENTO DIDATICO DO CURSO

Notas: 1
3) De modo geral, o atendimento pedagoégico (disponibilidade, dialogo, tempo de retorno) dado pelo/a Tutor/a a
Distancia foi:
Escolher uma C  Plenamente Satisfatério

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=677


http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2609&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2609
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2610&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2610
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2611&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2611
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2612&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2612
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2613&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2613
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2614&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2614

21/04/13 EA2009: AVALIAGAO FINAL DO CURSO PELA/O CURSISTA

resposta. O Satisfatorio

C Regular

O Insatisfatério

12 = 4) O dominio dos contetidos do tutor em relagdo ao tema da diversidade e cidadania e a tematica especifica do
Notas: 1 curso pode ser considerado:
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatdrio
O Razoavel
O  Insatisfatério
13 & 5) Quanto a metodologia adotada pelo/a Tutor/a distancia, como vocé avalia:
Notas: 1 a) Orientacdo para realizacéo de atividades e construgéo de textos:
Escolher uma C  Plenamente Satisfatéria
resposta. O Satisfatoria
O Razoavel
O Inadequada
14 = b) Dominio dos recursos de educagéo a distancia (plataforma Moodle e demais tecnologias):
Notas: 1
Escolher uma C Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatério
O Razoavel
©  Inadequado
15 & c¢) Atendimento permanente, incentivo a participacéo:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatério
O Razoavel
O  Inadequado
16 = d) Clareza quanto aos critérios e encaminhamento de avaliagéo:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
C  Nenhuma
17 = 6) Como vocé qualificaria a avaliagdo da aprendizagem praticada pelo/a Tutor/a no curso:
Notas: 1
Escolher uma C  Meramente punitiva e/ou burocratica
resposta.

C  Essencialmente quantitativa e/ou acumulativa

©  Como processo que promoveu o didlogo, mas que pouco contribuiu com a sua aprendizagem

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=677 3/8


http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2615&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2615
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2616&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2616
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2617&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2617
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2618&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2618
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2619&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2619
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2620&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2620
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© Como processo baseado no didlogo e que contribuiu para a construgdo de novos saberes e
praticas docentes

18 MATERIAL DIDATICO E SELECAO DE CONTEUDOS DO CURSO

Notas: 1
oS 7) Quanto ao material didatico, em seus varios aspectos, pode-se afirmar que:
alinguagem é:
Escolher uma C  Plenamente Satisfatéria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
O Inadequada
19 & orientagdo metodoldgica:
Notas: 1
Escolher uma O Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
O  Insatisfatéria
20 = aprofundamento tedrico na abordagem dos temas:
Notas: 1
Escolher uma ©  Plenamente Satisfatério
resposta. O Satisfatorio
O Razoavel
C  Nenhum
21 = apresentacdo do material didatico na plataforma Moodle:
Notas: 1
Escolher uma O Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatoria
© Razoavel
O Inadequada
22 8) Quanto a selegao de contetidos propostos pelo curso, vocé avalia:
Notas: 1 . . Lo
a pertinéncia em relagdo aos temas e objetivos:
Escolher uma O Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
O Inexistente
23 adequacéo da bibliografia ao contetdo:
Notas: 1
Escolher uma O Plenamente Satisfatoria
resposta.

© Satisfatoria

www.moodle.ufba.br/mod/quiz/attempt.php?q=677 4/8
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http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2622&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2622
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http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2625&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2625
http://www.moodle.ufba.br/question/question.php?id=2626&cmid=48621&returnurl=http%3A%2F%2Fwww.moodle.ufba.br%2Fmod%2Fquiz%2Fattempt.php%3Fq%3D677%26amp%3Bpage%3D0%23q2626
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O Razoavel
O Inexistente
24 = estimulo a problematizacdo dos temas trabalhados:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatério
O Razoavel
O Inexistente
25 & fomento a pesquisa ou aprofundamento de estudos:
Notas: 1
Escolher uma © Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatério
C  Razoavel
C Inexistente

26 = EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM E FORMAGAO PROFISSIONAL

Notas: 1 9) Existéncia de espagos e momentos destinados a discussao de situagoes cotidianas da escola e alternativas
para reorganizagao do trabalho pedagoégico:
Escolher uma C  Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatoria
O Razoavel
O Insuficiente
27 = 10) O seu desempenho como cursista, com relagido aos itens abaixo, pode ser considerado:
Notas: 1 Tempo destinado para aprofundamento de estudos, pesquisas e leituras realizadas:
Escolher uma C  Plenamente Satisfatério
resposta. O Satisfatério
O Razoavel
O Insuficiente
28 = Rendimento na produgéo escrita:
Notas: 1
Escolher uma ©  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatdrio
O Razoavel
O Insuficiente
29 = Frequéncia de acesso ao ambiente virtual de aprendizagem e participagéo nas atividades:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatéria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
Insuficiente
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o
30 = Nivel de atividades propostas que foram concluidas:
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatorio
resposta. O Satisfatdrio
O Razoavel
O Insuficiente
31 = 11) Quanto a contribui¢cdo do curso para sua formagao continuada nesta area, pode-se considerar que foi:
Notas: 1
Escolher uma (O Satisfatéria e contribuiu para ampliar/aprofundar conhecimentos acerca do tema.
resposta. O Satisfatéria, mas ndo contribuiu para ampliar conhecimentos anteriores
O Razoavel
O Insuficiente
32 12) Quanto a apropriacdo da metodologia de Educacao a distancia e uso das tecnologias digitais, aponte em
Notas: 1 que nivel o curso realizado contribuiu para sua formagao continuada:
Escolher uma O Satisfatoria e contribuiu para ampliar conhecimentos acerca de novas metodologias.
resposta.  Satisfatorio, porém ndo contribuiu para ampliar ou aprofundar conhecimentos anteriores
O Razoavel
C Insuficiente
33 13) Em que situagdes é possivel aplicar os conhecimentos adquiridos no curso, especificamente sobre a
Notas: 1 questdo da educagao para a diversidade, em sua atividade profissional escolar (se desejar, marque mais de
' uma alternativa):
menos uma [0 Em situacdes pedagodgicas de sala de aula
resposta.
[0 Em situagdes de organizacéo do trabalho pedagdgico (fora de sala de aula)
[0 Nao é possivel aplicar os conhecimentos adquiridos no cotidiano escolar.
34 14) Como vocé se identifica?
Notas: 1
Escolher uma O Negro/a
resposta. O Branco/a
O Pardo/Mestigo
© Indigena / Indio-descendente
©  Nenhuma das alternativas
35 & Os conhecimentos construidos no decorrer deste curso contribuiram para algum tipo de mudan¢a na sua
Notas: 1 identificagao étnico-racial?
Escolher uma O Sim, pois passei a me identificar como negro/a.
resposta. C  Sim. Ja me identificava como negro/a, mas hoje conhego melhor e valorizo minha

ancestralidade negra.

O Nao, mas, como branca/o, passei a conhecer melhor e a valorizar a contribuigdo das culturas
negras.
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C A participagao neste curso ndo causou mudangas na minha identificagéo étnico-racial

36 = Ao final deste curso, vocé acha que esta melhor preparado para trabalhar com temas relacionados a Educagéo das
Notas: 1 Relagdes Etnico-raciais?
Escolher uma & Sim
resposta. O Nao
37 = Durante o curso, vocé participou de discussdes ou atividades coletivas que propusessem o aprofundamento da tematica
Notas: 1 (se desejar, marque mais de uma alternativa):
Escolha pelo [0 com outros/as colegas de sua escola
menos uma [0 com outros/as colegas de seu municipio
resposta.
O Nao participei
38 = Vocé acredita que pessoas vitimas de discriminagao ou violéncia na escola podem ter seu desempenho escolar
) afetado?
Notas: 1
Escolher uma C  Sim
resposta. O Nzo
© Eunao tenho opinido formada a respeito
39 & As atividades propostas no projeto politico-pedagodgico de sua escola ja contemplam acdes de educacdo para a
Notas: diversidade?
otas: 1
Escolher uma & Sim
resposta. O Nao
C O projeto politico-pedagdgico esta em fase inicial de reformulagéo
C O projeto politico-pedagdgico esta em fase final de reformulacéo
40 £ Vocé acredita ser possivel implementar ou ampliar propostas desta area em sua escola?
Notas: 1
Escolher uma C  Sim
resposta. O Nzo
O Atualmente, ndo
41 = Como vocé pretende contribuir com o projeto politico-pedagégico de sua escola? Se desejar, marque mais de uma
Notas: 1 0opgao.
Escolha pelo Repensar minha pratica pedagogica com vistas a sua reorganizagao
menos uma N . o .- . R =
Discutir o projeto politico-pedagdgico com vistas a sua reformulagéao
resposta. projefop pedageg ¢

Propor atividades/projetos com os cursistas

Propor atividades/projetos com professores e/ou servidores

Propor atividades/projetos com a comunidade externa e 6rgdo de governo
Fazer novos cursos e intensificar minha formagao continuada

Propor ou participar de atividades de pesquisa na area

Nossa escola ainda ndo oferece condi¢gdes de implementar novas propostas

OoOOo0ooooagao

Ainda ndo me sinto em condi¢gdes de sugerir ou operacionalizar novas propostas
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42 = Considerando os mais diversos aspectos deste curso, como vocé avalia esta experiéncia de educagéo continuada?
Notas: 1
Escolher uma C  Plenamente Satisfatoria
resposta. O Satisfatéria
O Razoavel
O Insatisfatoria
43 & Escreva abaixo comentarios e sugestdes que julgar pertinentes.
Notas: 1
Resposta: [ Trebuchet v| [1@pt) || v| [Ungua v| B I U & | % ¥ |[@]| v 4
E=E==s MM |iZ=EE T —Dese BO0G@R ©
Caminho:

[ Salvar sem enviar] [ Enviar tudo e terminar

@ Documentacédo de Moodle relativa a esta pagina

Vocé acessou como Zelinda Barros (Sair)

EA2009 |
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