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RESUMO

A luta por uma educacdo antirracista esta entre as reivindicacdes dos movimentos
sociais negros que culminaram e definiram os programas de acdes afirmativas
desenvolvidas pelo governo brasileiro, incluindo alunos, professores e instituicdes no
ambito da educacéao superior. Esta pesquisa investiga invisibilidade dos professores
(as) negros (as) na universidade publica brasileira, tendo como territério a
Universidade da Integragcédo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB),
criada em 2010, com o proposito de inclusdo de alunos e professores brasileiros e
africanos. Para encontrar resposta para a questdo central desta pesquisa, fez-se
necessario conhecer a histéria de vida de seis professores negros brasileiros e
africanos que atuam na UNILAB, com objetivo de compreender sua trajetoria dos
professores (as) negros (as) e negras, a fim de saber se essa presenca infima é
produzida pelo racismo. Além disso, buscamos conhecer também se a UNILAB esta
incluindo mais professores negros que a média nacional das universidades, que nao
ultrapassa 1,0%. Nossa conclusao € que a UNILAB deve manter-se comprometida e
autbnoma para dar voz as demandas dos afro-brasileiros e africanos silenciadas
pelo colonialismo, capitalismo e racismo, produzindo criticas ao eurocentrismo e
socializando conhecimentos emancipatérios com base em epistemologias
descolonizadoras.

Palavras-chave: Cosmovisdo Africana. Educacdo Superior. Invisibilidade do
Professor Negro. Racismo Académico. UNILAB.
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RESUMEN

La lucha por una educacion anti-racista estd entre las reivindicaciones de los
movimientos sociales negros que culminaron y definieron los programas de acciones
afirmativas desarrolladas por el gobierno brasilefio, incluyendo alumnos, profesores
e instituciones en el ambito de la educacion superior. Esta pesquisa investiga la
invisibilidad del profesor negro y negra en la universidad publica brasilefia, teniendo
como territorio la “Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB)”, creada en 2010, con el propdsito de inclusion e integracion de
alumnos y profesores brasilefios y africanos. Para encontrar respuesta para la
cuestion central de esta pesquisa, se hizo necesario conocer la historia de vida de
seis profesores negros brasilefios y africanos que actuaron en la UNILAB, con el
objetivo de comprender la trayectoria de los profesores negros y negras, a fin de
saber si esa presencia infima es producida por el racismo. Ademas de eso,
buscamos saber también si la UNILAB esta incluyendo mas profesores negros que
el promedio nacional de las universidades que no ultrapasan 1%. Nuestra conclusion
es que la UNILAB debe mantenerse comprometida y autbnoma para dar voz a las
demandas de los afro-brasilefios y africanos silenciadas por el colonialismo,
capitalismo y racismo, produciendo criticas al eurocentrismo el socializando
conocimientos emancipadores con base en epistemologias descolonizadoras.

Palabras-llave: Cosmovisién Africana. Educacion Superior. Invisibilidad del Profesor
Negro. Racismo Académico. UNILAB.
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ABSTRACT

The struggle for an antiracist education has been among the claims of the black
social movements that has culminated and defined the affirmative action programs
developed by the Brazilian government, including students, professors and
institutions in the college education ambit. This research investigates the invisibility
the black male and female professor at the Brazilian state-owned university, using as
territory the “Universidade da Integracéo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira”
(Afro-Brazilian International Lusophony Integration University) UNILAB, founded in
2010, with the purpose of including and integrating Brazilian and African students
and professors. In order to find the central question of this research, it was necessary
to know the history of the lives of six Brazilian and African male and female
professors that acted at UNILAB, with the objective of understanding the path of such
professors, as well as to know if this scarce presence is due to racism. Besides that,
we are willing to know if UNILAB has been including more black professors than the
national average, which don’t exceed 1%. Our conclusion is that UNILAB must keep
itself committed and autonomous to give voice to the Afro-Brazilians and Africans
demands, silenced by colonialism, capitalism, and racism, producing critiques to
eurocentrism, socializing emancipatory knowledge based on decolonizing
epistemologies.

Keywords: African Cosmovision. College Education. Invisibility of Black Professor.
Academic Racism. UNILAB.
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APRESENTACAO

Espirito Santinho

fui criada na ilha
sem ser sozinha
fui desde pequenininha
criada nailha
Sem ser ilhada
fui a porta, o poeta o porto
0 vivo morto do congo
a madrinha da congada
comi cresci na panela de barro
erasOeueela
ela me namora
eu namoro ela
nossa senhora da penha
fogo e fé, fogao avido a lenha
pra de noite no terreiro
orixa séo Benedito
0 que perdi na forga
ganhei no grito
porque eu fui desde criancinha
cacula americano
sulamericano
saci, meaipe siri,alegre
espirito tanto calor e quente
espirito quantum ardente
espirito santo com febre
de sacudir o Brasil
pequena ponte sudeste
pequeno polegar mindinho
e mercosul
merconordeste
esperto santo moleque
capivara lobisomem

paneleira € deus ensaiando o homem

menino e boneca de pano
sulamérica brasil
fui criada na ilha
com muito sol na virilha
amo batalha e vitoria
maria ortiz
maria da gloria
ela me namora
eu namoro ela
SOu eu praia da costa
eu canto eu encanto
eu cachoeiro
eu praia do canto
fui criada na ilha desde criancinha
minha mae vem la de minas
meu pai hasceu baiano
capixaba mesmo s6 eu que sou

17
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povo mais novinho dos brasis
esse pais sabido
esse pais maneiro e mundano
o cacula do mundo
caculamericano

(LUCINDA, 1997, p.27)
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INTRODUCAO

Em tempos atuais, quando se discute a educacéo e, em especial, 0s negros’
na educacao, ainda se faz necessaria a busca de respostas sobre questdes como a
presenca infima de professores (as) negros (as) nas universidades publicas
brasileiras. Para se encontrar algumas dessas respostas faz-se necessario
conhecer a historia do professor negro na educacado superior brasileira, em seus

aspectos de excluséo, resisténcia, inclusdo e exercicio de seus direitos.

Assim nasce esta pesquisa: com objetivo de compreender essa trajetoria na
Universidade da Integracdo da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB), apresenta-se a
tese Memoria dos Professores Negros e Negras da UNILAB: Tecendo Saberes e
Praxis Antirracistas.

A escolha por essa tematica ocorreu depois da revisao bibliografica sobre
educacdo de afro-brasileiros produzida no periodo de 2003 a 2016, em que foi
encontrada quantidade expressiva de trabalhos cientificos que abordam temas
como: Sistema de Escraviddo, Populacdo Negra, Religibes de Matriz Africana,
Género, Etnia e Racga, Lei n°® 10.639/2003, Acdes Afirmativas, entre outros. Essa
escolha ganhou forca a partir do ano de 2003, com a apropriacdo de textos nos
quais sdo apresentados dados, conceitos e criticas a hegemonia instalada no
ambiente académico das universidades publicas, conforme o pensamento de
Carvalho (2003):

A luta pelas cotas para negros no ensino superior brasileiro tem
aberto inimeras questdes sobre as relacdes raciais no Brasil que
haviam sido silenciadas quase totalmente ao longo de todo o século
vinte. Entre tantas questfes, revela-se agora o quanto nossa classe
académica esteve impune pela exclusdo racial que se instalou no
nosso meio desde a consolidacdo das primeiras universidades
publicas na década de trinta. E a essa impunidade e a esse
silenciamento crénico que dou o nome de racismo académico.
(CARVALHO, 2003, p. 2)

Uma das justificativas apresentadas por esse autor para ampliar o
entendimento acerca da importancia e da necessidade de professores (as) negros

(as) no quadro das universidades € a auséncia desses profissionais como modelos

! Para definicdo da categoria “negro” sera utilizado o termo proposto pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), sabendo que tal designacdo abrange pessoas pretas e pardas,
segundo autodeclaracéo.
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para alunos que também sdo negros, além de muitas vezes pobres, de tal modo que
esses alunos nao encontram nas universidades modelos que os ajude na construcao
simbdlica da sua autoimagem positiva, o0 que poderia colaborar no enfrentamento

dos embates que normalmente sofrem no meio académico.

Os dados quantitativos a respeito do baixo indice de professores (as) negros
(as), como serdo mostrados a seguir, reforcam a tese de Carvalho (2006, p. 3):

[...] quantos colegas negros tenho e quantos negros fazem parte do
guadro de docentes da UnB? Apds constatar que convivia ha mais
de uma década com 60 colegas brancos no Instituto de Ciéncias
Sociais da UnB decidi realizar, em 1999, um censo racial informal,
com ajuda de colegas e estudantes negros. Chegamos a uma
concluséo que ainda me estarrece: a UnB, que havia sido inaugurada
em 1961 com pouco mais de duzentos professores e que ao longo
de décadas havia ampliado esse numero para 1.500, conta com
apenas 15 professores negros. Ou seja, apds 45 anos de expanséao
constante do seu quadro de docente, a universidade que foi
concebida como modelo de inovagéo e de integracdo do pais e com
0 continente latino-americano ainda ndo absorveu mais que 1% de
académicos negros.

No entanto, essa ndo é uma realidade apenas da Universidade de Brasilia
(UnB). Na tese de doutorado de Maria Solange Pereira Ribeiro (2001), defendida na
Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, sobre os docentes negros
das universidades publicas do estado de S&o Paulo (Universidade Estadual de
Campinas/Unicamp, Universidade Federal de Sdo Carlos/UFSCAR, Universidade de
Sédo Paulo/USP e Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Unesp),
todas as dificuldades em conseguir identificar 17 professores negros nessas

universidades.

Outra pesquisa, que também demonstra resultado semelhante, foi
apresentada no GT Curriculo, na Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), com o tema “A trajetdria de um professor negro
na Universidade — questdes culturais e curriculo”. As autoras Thais Silva, Rebeca
Rosa e Simone Costa relatam a “invisibilidade” da presenga de um professor negro

na Universidade Estadual do Rio de Janeiro.

A obra “Trajetérias de docentes do ensino superior: agdes afirmativas no
contexto da Universidade Federal de Minas Gerais” também da referéncia teérica na

revisao de literatura desta pesquisa. Nessa obra, a autora Ana Amélia Laborne, que
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é professora da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais

(UFMG), relata sua dificuldade na obtencdo de dados que corroborassem suas

hipoteses.
Diante da inexisténcia de dados sobre a classificacdo racial dos
professores da UFMG foi necessario, em um primeiro momento,
realizar uma coleta de dados quantitativos que pudesse facilitar o
contato com esses sujeitos. Dentre os 224 (duzentos e vinte e
guatro) docentes que responderam ao questionario aplicado nas
faculdades que compuseram a amostra, a saber: Faculdade de
Medicina, Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, Instituto de
Geociéncias e Faculdade de Letras, 181 (cento e oitenta e um) se

declararam brancos, 29 (vinte e nove) pardos, e apenas 1 (um) se
declarou preto. (LABORNE, 2009, p. 61)

Laborne (2009) conclui seu texto afirmando que a emergéncia e a
necessidade de uma ampla pesquisa do perfil étnico-racial na UFMG ajudardo a
produzir politicas concretas de inclusdo racial. E que mesmo com status de “ser
professor universitario”, essa credencial ndo impede que os professores (as) vivam

situacdes declaradas de preconceito no meio académico.

Todavia, foi o artigo do professor da Universidade de Brasilia (UnB), Nelson
Olokofa Inocéncio, no qual narra seu percurso académico e politico, que constituiu o
referencial principal desta tese. Ao fazer referéncia a construgdo do intelectual
negro, Inocéncio (2006) assinala a importancia dos movimentos sociais negros para
ajudar na compreensdo da identidade racial e na luta a ser travada no ambiente

universitario.

Na andlise que produz sobre o acesso e permanéncia de jovens negros na
universidade, Gomes (2004) toma como base o relatério do Instituto de Pesquisa
Econbmica Aplicada (IPEA), de 2001, que apresenta dados da pesquisa na qual
apenas 2% da populacdo negra consegue ingressar na universidade. Esse relatorio
aponta dados alarmantes sobre a desigualdade racial no Brasil e no ensino superior,
tanto que essa autora indaga que “ndo basta apenas nos perguntarmos o que fazer
com 0s 98% que ndo entram, mas é preciso indagar o que tem sido feito com os 2%
gue conseguem entrar.”. (GOMES, 2004, p. 40)

Segundo esse autor, a universidade publica brasileira tem que contemplar a
diversidade étnico-racial da populacdo em todos os seus cursos e ndo pode se

concentrar apenas em algumas areas. “Para isso, temos que criar condigbes para
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gue jovens negros e pobres entrem e permanegam com sucesso dentro da
universidade.”. (GOMES, 2004, p. 41)

Desse modo, ao compreendermos que a UNILAB constitui um caso Unico no
Brasil, que atende aos apelos historicos e as pautas pelas quais lutou o Movimento
Negro durante o século XX, e também por ser a primeira universidade fundada com
a intencdo de integracdo dos paises membros da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP), relacdo essa que é salutar no sentido de recompor a
malha educacional e histérica da formacao nacional brasileira, acreditamos que esta
pesquisa podera contribuir para enriqguecer o entendimento sobre a universidade
publica, sobretudo porque se parte da hipétese de que a UNILAB constituiria um
lugar privilegiado para que um debate profundo acerca das desigualdades
estruturais brasileiras se estabelecesse e conduzisse no rumo da equidade clamada

h& muito pelos movimentos sociais.

Compreendemos, tal como Catani (2008, p. 5-7), que ‘o tema da
universidade, hoje, é um dos mais candentes e de grande relevancia social. [...] Em
suma, ocorreu (e esta ocorrendo) um profundo processo de renovacdo no campo da
educacao superior brasileira.”. Contemplando a UNILAB como um desses casos de
‘renovagao”, embora constitua uma das maiores inovagdes no campo educacional
desde que a instituicdo universitaria se produziu no Brasil, compreende-se que a voz
do (a) professor (a) negro (a) da UNILAB pode trazer luz sobre um debate que ha

muito reclama atencao.

A pergunta onde esta o professor (a) negro (a) na universidade se respondera
com as vozes desses profissionais, apresentando suas historias, trajetérias,
vicissitudes e enfrentamentos. Desse modo, compreende-se que ndo se perguntara
mais “onde” ele esta, porque a invisibilidade de que foi — e é — alvo sO pode ser

apagada se sua materialidade se fizer presente.

A trajetoria educacional no pais, quando retomada, leva a constatacéo de que
a universidade brasileira foi criada para formar as elites aristocraticas e de mérito.
No entanto, estamos em novos tempos e a “[...] universidade necessita abranger
toda uma diversidade de comportamentos e de concepcdes [...] Deve estar
preparada para dialogar com a sociedade que a financia.” (CATANI, 2008, p. 12-13).

Acrescente-se a esse pensamento que, mais que dialogar, a Universidade tem a
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funcdo de educar para a compreensao historica da sociedade em que estd inserida,
produzindo criticas e sinalizando com mudancgas. No caso brasileiro, faz-se
necessario compreender o que se produziu nas relacbes sociais do pais e, por
consequéncia como o racismo influenciou nas diferentes oportunidades oferecidas

aos para negros.

A temaética de inclusédo do (a) professor (a) negro (a) como objeto do projeto
de doutorado apresenta, por tais motivos, extrema relevancia social, pois atende
aos reclamos sociais, historicos e culturais de um novo tempo que se configura. A
escolha pela instituicdo Universidade Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB) como campo de pesquisa, no entanto, € posterior a definicdo de
nosso objeto. Inicialmente, aventava-se a hipotese do territério de desenvolvimento
da pesquisa ser a Universidade Federal do Espirito Santo/UFES, local de minha
graduacdo e de experiéncia como professora substituta em cursos de graduacao,
pos-graduacdo e atividades de extensdo. No entanto, dois fatores foram
determinantes para a mudan¢a do campo: conhecer o Observatério de Educacédo
(OBEDUC) e a pesquisa intitulada “Projeto Universidade Popular do Brasil”, que tem
como objeto de estudo as universidades recentemente criadas e implantadas no
Brasil (primeira do século XXI), de modo a detectar os diferenciais a que se propdem
como alternativas as universidades classicas (modelo humboldtiano e napolebnico)
da primeira metade do século XX (OBEDUC, 2012). (BRASIL, 2014a)

Assim, adotamos como territério de pesquisa, a partir daquele momento, a
UNILAB, uma vez que se poderia, teoricamente, encontrar quantitativamente a
diversidade étnica e de género de professores, em especial, encontrar 0s negros
brasileiros, africanos, portugueses, orientais e indigenas, todos trabalhando em uma
instituicdo que se propfe a integracdo de povos, culturas e saberes em torno da

lusofonia.

Mas o que justificaria o foco no (a) professor (a) negro (a)? O Brasil é o pais
fora do continente africano que tem a maior populagédo negra do mundo e, ao longo
de sua histéria, vem produzindo um quadro de extrema desigualdade entre negros e
brancos. Cavalleiro (2005, p. 9) amplia o debate dizendo que “até bem pouco tempo

o Estado brasileiro ndo incorporava as categorias racismo e discriminagédo racial
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para explicar o fato de os negros responderem pelos mais baixos indices de

desenvolvimento humano, e os brancos pelos mais elevados.”

A reducdo desse quadro de desigualdade torna-se emergencial para nés
negros (as) brasileiros (as). E uma das formas encontradas pelo movimento negro
brasileiro para combater o racismo tem sido a educacao, mesmo tendo observado, a
“faléncia” da escola como espag¢o democratico de socializacdo e inclusdo social,
porque 0s movimentos sabem que a educacao é um direito social e que oportuniza
mudancgas profundas. Apesar de, efetivamente, ndo estar garantindo inclusdo com
dignidade para os negros e os pobres brasileiros, ainda assim é a educacdo o
principal canal de ascensdo social para essas populacdes negra, e 0 acesso
possibilita sua participacéo na vida social e na economia. Por integracdo econdmica,
compreende-se 0 acesso aos bens culturais e sociais que, por sua vez, deveriam ser

consequéncia natural da ascensao social, como o é para outras racas.

No entanto, como ja dito, as universidades sdo instituicbes que sempre
tiveram o0 ensino voltado para a elite, tornando-se pouco acessiveis as camadas
populares. Dessa forma, a integracdo econdmica nao garante, como suposto, a
inclusdo educacional dos negros, dai a sua infima presenca nos quadros de
professorados, pois se mal conseguem integrar os quadros discentes, que dira os
quadros docentes. Na UNILAB, porém, por meio de uma observacéao preliminar, foi
possivel perceber a presenca de alguns professores negros brasileiros e africanos,
ainda que nao sejam majoritarios, pois comparado seu numero ao de professores
brancos, eles ainda constituem minoria, mesmo a instituicdo tendo como objetivo a

integracéo Brasil/Africa.

Dai entendermos gue 0 acesso ao ensino superior € uma das areas que mais
realca a desigualdade social existente no Brasil. A busca da reducdo das
desigualdades socioecondmicas faz parte do processo de democratizacdo da
universidade e da propria sociedade. Esse processo nao pode se efetivar, apenas,
no acesso a educacdo superior gratuita. Torna-se necessario refletir sobre a
desigualdade racial com profundidade. E, como afirma Carvalho (2006), a condi¢ao
de excluséo racial extrema na docéncia superior deve ser considerada quando se
reflete sobre os modelos de relacdes raciais existentes no Brasil, sobretudo no meio

académico.
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Paradoxalmente, foi no ambiente académico que se forjaram as principais
teorias que negam a segregacdo racial na sociedade brasileira. Porém, as
estatisticas revelam o contrario, bastando observar os dados referentes ao
exterminio de jovens negros, 0os numeros de negros no quadro de desemprego,
contraposto aqueles em postos de comando e um sem numero de pesquisas que

apontam para uma desigualdade crbnica no pais.

O debate sobre essa infima presenca de professores negros nos quadros das
universidades publicas ressurge em meio a discusséo de politicas publicas de acéo
afirmativa. Proporcionalmente, quando se analisam os dados conjuntos dos
professores negros de algumas das principais universidades federais do pais (por
exemplo, a Universidade de Brasilia/lUNB, Universidade Federal do Rio de
Janeiro/lUFRJ, Universidade Estadual do Rio de Janeiro/UERJ, Universidade
Estadual de Campinas/Unicamp, Universidade de Sao Paulo/USP, Universidade
Federal de Sdo Carlos/lUFSCAR, Universidade Federal de Minas Gerais/lUFMG,
Universidade Federal de Goias/lUFG, Universidade Federal do Pard/UFPA;
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/lURGS e a Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais/PUC-MG), constata-se que h& um contingente de
aproximadamente 18.400 professores (as), a maioria com titulacdo correspondente
ao doutorado. Esse universo esta racialmente dividido entre 18.330 brancos (as) e
70 negros (as), ou seja, entre 99,6% de docentes brancos (as) e 0,4% de docentes
negros (as). (CARVALHO, 2006)

Ressalte-se que a universidade publica no Brasil ndo cumpre o seu papel de
promover a diversidade que compde a sociedade brasileira, ao contrario,
historicamente, valoriza um Unico componente civilizatério — branco, masculino e
heterossexual, configurando-se como espaco de reprodugcdo, ampliacdo e
institucionalizacao do racismo, conforme Junqueira (2007, p. 18):

Foi na trama de suas praticas educacionais, politicas e
administrativas, tecida na articulacio com outros setores da
sociedade, que ela prestou importante contribuicdo para a

construcao social da invisibilidade da diversidade étnica e racial (e
nao somente essas) da populagao brasileira.

A partir de dados histéricos, nota-se que 0s movimentos sociais negros, nos

anos 1980, compreendiam que a auténtica democracia racial ndo incorpora a
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exploracéo capitalista e, para ndo repetir vicios histéricos de subalternizacdo e
exploracdo dos negros, entenderam a real necessidade de acéo concreta junto do
Estado. Dai o surgimento das politicas de acfes afirmativas, que ao reconhecerem e
repararem danos causados pelo racismo buscam eliminar as desigualdades sociais,
e promover justica social e igualdade, além de compensar as perdas provocadas

por discriminagao.

Os movimentos negros brasileiros tém, em sua trajetoria, tracado politicas de
combate a discriminacdo racial e de reparacdo de desigualdades na educacédo. O
salto qualitativo dado ao longo dos anos deve-se, principalmente, a acao de
pesquisadores e educadores negros, que colocaram essa discussao nos programas
de suas disciplinas ou em atividades culturais, como é o caso de Josildeth Gomes
Consorte, Teresinha Bernardo, Sueli Carneiro, Maria Aparecida Bento, Maria
Aparecida Santos Correa Barreto, Edileuza Penha de Souza, Nilma Lino Gomes,
Petronilha Beatriz Goncalves e Silva, Guerreiro Ramos, Edison Carneiro, Abdias
Nascimento, Luiz Costa Pinto, Clovis Moura, Milton Santos, Henrique Cunha Jr.,
Kabengele Munanga, Marcos Ferreira dos Santos e Eduardo Oliveira, entre tantos

outros.

Assim, esta tese de doutorado, além de alinhada as ideias dos movimentos
sociais negros, esta também integrada a pesquisa desenvolvida pelo Observatorio
de Educacéo, Projeto Universidade Popular do Brasil da Universidade Nove de Julho
(UNINOVE), aprovado pela Capes em 2012 e em desenvolvimento no Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo dessa instituicdo. O projeto vincula-se portanto, a

esse universo, que tem como objetivo:

o estudo das matrizes institucionais, da estrutura e do funcionamento
das universidades recentemente criadas e implantadas no Brasil
(primeira do Século XXI), de modo a detectar os diferenciais a que se
propdem como alternativas as universidades classicas (modelo
humboldtiano e napolednico) da primeira metade do século XX.
(OBEDUC 2012). (BRASIL, 2014a)

E ainda:

as/as acbes inovadoras dessas ‘“universidades alternativas”,
especialmente no que diz respeito a: gestdo democratica com
participacdo de “nao-pares” de docentes, processos seletivos de
inclusdo de docentes e discentes, construcdo participativa de
matrizes curriculares alternativas, diversidade cultural incorporada ao
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corpus cientifico e tecnolégico, construcdo de “ciéncia publica”
(interesse de todos), de democracia cognitiva omnilateral
(incorporadora de conhecimentos produzidos fora da academia),
avaliagdo dialogica (institucional e da aprendizagem). (OBEDUC
2012). (BRASIL, 2014a)

Nesse sentido, a escolha da UNILAB como territério de analise tem por
objetivo pesquisar o universo de atuacdo dos (as) professores (as) negros (as)
brasileiros e africanos, a fim de conhecer suas memadrias e contribuicdes para o
debate sobre o racismo, a ascensao social do negro, a colonialidade e o racismo
académico. Procura ainda, investigar se a presenca desses professores (as) propicia
0 conhecimento e apropriagdo da cosmologia dos africanos e dos afro-brasileiros no

espaco académico.

Para tanto, como o projeto Universidade Popular do Brasil, serdo mantidos os
referenciais tedricos da pesquisa buscando os autores que tém desenvolvido
fundamentos, metodologias e técnicas de abordagem da educacdo superior sob o
olhar da teoria critica e contra-hegemoénica, dentre os quais se destacam Anibal
Quijano, Boaventura de Sousa Santos e Paulo Freire.

Parte-se do pressuposto de que h& pouca representatividade de professores
(as) negros (as) nas universidades brasileiras e da populacdo negra no segmento
académico, supondo-se que o numero de professores (as) negros (as) na UNILAB
seria maior que as demais universidades federais, que tém um efetivo em torno de
0,5% (meio por cento), entendendo-se que esse numero minimo de professores (as)
negros (as) provoca danos irreparaveis aos alunos (as) negros (as) que adentram a
universidade, cujos curriculos vém privilegiando uma cultura eurocéntrica, que em
nada valoriza as culturas das ditas minorias étnicas. Assim, a primeira hipétese é
que o aumento do numero de professores (as) negros (as) e nas universidades
publicas contribuiria para ampliar o debate da questéo racial e combater o racismo

académico.

A segunda hipotese é que a UNILAB, com sua proposta inovadora de
integracédo de professores (as) afro-brasileiros e africanos, produziria novas formas
de convivéncia entre povos e culturas, dando voz aos sujeitos que sempre tiveram

suas historias silenciadas.
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Para a discussado dessa problematica consideraram-se ainda o0s seguintes
guestionamentos derivantes: Como os (as) professores (as) negros (as) da UNILAB
estdo contribuindo para acdes antirracistas? Como os professores (as) negros (as)
brasileiros (as), em integracdo com o0s (as) negros (as) africanos (as), estdo
construindo novos modos culturais de ensinar e aprender? Se existe diversidade de
género? Como o (a) professor (a) negro (a) compreende seus processos identitarios
(cultura e subjetivacdes)? E, por fim, que modelo de politica publica esta incluindo

mais professores (as) negros (as) nas instituicdes federais de ensino superior?

Buscando compreender a questado central desta pesquisa, que sdo analisadas
por intermédio da memoéria dos professores (as) negros (as) sobre suas trajetérias
de vida e profissional, encontra-se suporte conceitual a partir de levantamento
bibliogréfico, cuja fundamentacéo tedrica baseia-se em Teresinha Bernardo (1990,
1998, 2007), Boaventura Sousa Santos (2004, 2010), Afranio Catani (2008), José
Jorge de Carvalho (2003, 2005, 2006, 2010), Maria Lourdes de A. Favero (2006),
Paulo Freire (1987, 1996), Antonio Sergio Guimardes (1995, 2004, 2005), Marcos
Ferreira-Santos (2002, 2005, 2006), Mauricio Halbwachs (1990), Kabengele
Munanga (2003), Eduardo Oliveira (2006), Michael Pollak (1992), Anibal Quijano
(2005, 2010), no entanto, ndo nos furtaremos a mencéo de outros tedricos quando

necessario.
Assim, esta pesquisa organiza-se na seguinte estrutura:

1 - Questédo central: a invisibilidade, ou seja, a presenca infima do professor

negro € produzida pelo racismo académico?

Para respondé-la, como objetivo geral desta pesquisa, elegemos
compreender se a representatividade, tomando-a como existéncia e
visilibilidade, contribuiria para ampliar o debate sobre a questao racial e se

combateria o racismo académico.
2 - A partir dessa questao central, apresentamos as questdes derivantes:

a) Como os professores negros brasileiros e africanos estdo construindo

novos modos culturais de ensinar e aprender?
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b) Como os professores negros compreendem seus processos identitarios
(cultura e subjetivacdes)?

c) Que tipo de politica publica ampliara a representatividade do contingente

de professores negros na Universidade?

Ao tomarmos a UNILAB como objeto de estudo, partimos da hipétese de que
a instituicdo, com sua proposta inovadora de integracdo de professores (as)
brasileiros (as) e africanos negros, produziria novas formas de convivéncia entre
povos e as culturas dando voz aos sujeitos que sempre tiveram suas historias

silenciadas.

Para respondermos as questbes e verificar as hipéteses aventadas,

estruturamos as analises em trés categorias:

Colonialidade: com essa categoria abordaremos um breve historico da
educacao superior com foco na universidade publica, o acesso a carreira docente e

discutiremos a invisibilidade do professor negro e as praticas do racismo académico.

Cosmovisdo: com essa categoria abordaremos a praxis para a educacao
antirracista, a descolonizagcédo, a Lei n° 10.639/2003, de modo que a cosmovisao

africana seja 0 embasamento para a descolonizacdo de praticas e pensamentos.

Memoéria e representacdo: discutiremos a instituicio UNILAB como
possibilidade de politica afirmativa que, efetivamente, esta em pratica no Brasil e de
seu projeto de vanguarda, ao propor a integracao de estudantes e professores dos
paises da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP). Para tanto,
utilizaremos as técnicas de Historia de vida para problematizar a memoéria individual
e coletiva. Finalizaremos tais analises com as categorias oprimido, conscientizacéo e
dialogia, por meio das quais intentamos dialogar com o0s anseios de setores
excluidos da sociedade, especificamente, pelas praticas racializadas introjetadas na
estrutura da Universidade, tal como denuncia Carvalho (2003, p. 11):

Se pararmos um pouco de pensar nos estudantes e pensarmos nos
professores que, em dUltima instancia, votardo nos Conselhos
Académicos as propostas de incluséo racial, descobriremos que 99%
deles séo brancos. A primeira realidade que devemos ter em mente é

gue é ainda muito mais alta a porcentagem de professores brancos
do que a de alunos brancos nas universidades.
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Para fins de coleta de dados, a pesquisa quantitativa foi o primeiro passo da
etapa de campo, assim como fez Carvalho (2003, 2006), que realizou um censo
informal nas seguintes universidades publicas: UnB, USP, UFRJ, UFMG, UFSCAR,
Unicamp, URGS, UFG, UERJ e UFPA. Nele, constatou-se que o percentual de
professores negros nessas instituicdes nunca alcancou o patamar de 1% em relagao
ao numero de professores brancos, o que corroborou sua tese da existéncia do

racismo académico.

Os escritos de Munanga (2003, p. 118) deram subsidio para a compreensao
do que é ser professor negro, pois, como africano, professor, pensador e militante,
defende “[...] as cotas e as politicas de agdes afirmativas como saidas para os
problemas de insercao, integracdo e permanéncia do negro no Ensino Superior, é
antes racial do que econdémico [...]". Entende-se que o empirismo do antropologo
ultrapassa as fronteiras da sala de aula e possibilita uma forma diferenciada de ver a
realidade brasileira, sobretudo por néo ser brasileiro, mas docente de uma

universidade brasileira.

Conhecer o professor Kabengele Munanga, na Universidade de Sao Paulo
(USP), no inicio dos anos 2000, foi determinante para a escolha do tema deste
doutorado. A trajetoria desse professor africano do Zaire, atual Congo, que chegou a
USP em 1975, a partir de convénio entre a Instituicdo e o Itamaraty com as
universidades africanas, para fazer doutorado, tem entusiasmado alunos negros de
todo o Brasil a estenderem seus estudos além da graduacdo, abordando, inclusive,
as questbes étnico-raciais. Munanga graduou-se em Ciéncias Sociais, estudando
antropologia cultural africana no Congo. Mais tarde, foi para a Bélgica estudar
Ciéncias Politicas, na Universidade de Louvain? local onde conheceu o professor
Fernando Augusto Albuquerque Mourao, fundador do Centro de Estudos Africanos

da USP, e tomou conhecimento do convénio que o trouxe como bolsista ao Brasil.
Em entrevista a Viviane Silva (2013, p. 49)3, Munanga diz que:

[...] em 77, voltei para o Congo para integrar minha universidade,
para prestar servico ao meu pais, mas como lhe falei a conjuntura

% A Universidade Catélica de Louvaina localiza-se na Bélgica. Fundada em 1425, desmembrou-se
em outras duas no ano de 1968: a Katholieke Universiteit Leuven, de fala holandesa, e a Université
Catholique de Louvain, de fala francesa.

® Entrevista concedida a Viviane Angélica Silva, aluna de doutorado em educagdo da FE/USP, para
pesquisa de doutorado em andamento.


https://pt.wikipedia.org/wiki/B%C3%A9lgica
https://pt.wikipedia.org/wiki/1425
https://pt.wikipedia.org/wiki/1968
https://pt.wikipedia.org/wiki/Katholieke_Universiteit_Leuven
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_neerlandesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A9_Catholique_de_Louvain
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A9_Catholique_de_Louvain
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_francesa
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politica e ditadura militar, questbes sérias politicas, eu acabei
abandonando meu emprego, fui desertor mesmo e voltei ao Brasil.
Tive um contrato de professor visitante na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, no programa de mestrado em Ciéncias Sociais.
Entdo atuei naquela universidade de setenta e nove a oitenta.

Logo que entrou na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN),
apresentou um projeto sobre a realidade do negro brasileiro e com 0 mesmo projeto
prestou concurso para a USP, em 1981. Assim relata sua historia de envolvimento
com a questao racial:

Eu diria na realidade, que atuei tanto na academia, quanto no
movimento negro. Eu costumo dizer que o meu trabalho foi como
uma danca de valsa, um para frente, a comunidade, outro atras na
academia. Isso que fez de mim um intelectual diferenciado. As
pessoas que me leem acham que eu escrevo coisas diferentes, que
sou acessivel aos outros, porque quando escrevo sobre a questdo do
negro, a primeira coisa €, escrevo para eu atender as pessoas da
minha comunidade, a qual eu pertenco historicamente, apesar de ter
nascido na Africa. Se eu néo entendi o que escrevo, entdo 0s outros
nao vao entender. Entdo essa é uma maneira de atuar. Quando
nasceu a Lei 10.639, uma das pessoas que viajou em Vvarios estados
a convite da SECAD, da Educacdo para fazer a conferéncia de
abertura sobre a Lei 10.639 fui eu. (SILVA, V., 2013, p. 54)

Outra referéncia para esta tese é a analise que Guimaraes (2004, p. 281) faz
sobre questdo racial brasileira, quando afirma que, tradicionalmente, o pensamento
social brasileiro negro vem se ocupando em

[...] denunciar o isolamento moral e social dos negros, induzido pela
estética e pela ciéncia europeias; tratar os africanos como colonizadores
do Brasil; entender o pais como produto do trabalho negro; ver a classe
trabalhadora brasileira como originaria dos escravos africanos, dos
artesdos e artistas negros e mesticos; entender a cultura e os costumes
dos africanos como base de nossa cultura popular.

A problematizacdo do conceito de racismo também encontra eco em
Guimaraes (2004), sobretudo ao fazer referéncia aos significados que esse conceito
vem recebendo no campo cientifico. Segundo o pesquisador, trata-se de uma
palavra com significados diferentes, ainda que correlatos, podendo ser
compreendida como um “corpo de atitudes, preferéncias e gostos instruidos pela
ideia de raga e de superioridade racial, seja no plano moral, estético, fisico ou
intelectual”’, ou até mesmo como doutrina que, ao pregar a existéncia de ragas
humanas, faz referéncias a diferentes qualidades e habilidades e as coloca em uma

hierarquia (GUIMARAES, 2004, p. 7). Também traz em sua obra o significado do
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conceito preconceito, e o especifica dizendo que no Brasil seria uma “reacdo das
elites brancas (e ndo do povo) as novas relagbes sociais proprias a ordem social
competitiva” (GUIMARAES, 2005, p. 92). E diz que o potencial revolucionario dos
negros € que podera livrar a burguesia emergente dos privilégios, desigualdades

econdmicas e de outras amarras.

Faz-se necessario reconhecer que € na pratica social que se acumula forga
para transformar a sociedade. E com o acesso aos bens culturais que se garante
vida digna e uma nova possibilidade histérica. Para tanto, é fundamental que se
desenvolvam as condi¢Bes objetivas sintonizadas com 0s movimentos sociais de
resisténcia em uma acdo altamente responsavel e voluntariamente assumida por

todos.

Outro conceito que nos apoiamos para analisar o racismo é a colonialidade.
Para entender a colonialidade de saber apoiamo-nos Anibal Quijano que interpreta,
gue essa perspectiva tem base no Eurocentrismo, ao afirmar que ela nasceu em
meados do século XVII na Europa Ocidental e se tornou hegemoénica com o
nascimento da Europa burguesa. Afirma ainda que essa perspectiva esta “associada
a especifica secularizacdo burguesa do pensamento europeu e a experiéncia e as
necessidades do padrdo mundial de poder capitalista, colonial/moderno,
eurocentrado, estabelecido a partir da América.” (QUIJANO, 2005 p. 239). No
entanto, continua Quijano (2005), essas raizes do Eurocentrismo sdo sem duavidas
mais antigas do que o momento em que se tornou mundialmente hegemonica. Pois
essa ndo € a histéria cognoscitiva que prevaleceu para todos 0s europeus e em
todas as épocas. Essa racionalidade ou perspectiva de conhecimento transformou-
se em “mundialmente hegeménica colonizando e sobrepondo-se a todas as demais,
prévias ou diferentes, e a seus respectivos saberes concretos, tanto na Europa

como no resto do mundo.” (QUIJANO, 2005, p. 239)

Para contrapor hegemonia da colonialidade do saber imposta pelos europeus
a América Latina e a Africa, trabalhamos com os textos de Oliveira (2006, p. 25), que
nos conduziu ao entendimento da cosmologia dos africanos e seus descendentes,
por ele conceituado como “sistema de valores e principios que, apesar do sofrimento
sempre emergiu das ruinas promovendo a vida, a diversidade, a integracédo e o

respeito pelo seu passado.”.
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Com Oliveira (2006, p. 155) problematizaram-se os conceitos de identidade e
cultura brasileira, pois, como ele cita:

discutir a identidade negra num pais formado a partir da mistura
(seria melhor dizer, conflito) entre varias etnias, provindo de diversas
regides geopoliticas diferentes e, consequentemente, de culturas
dispares, ndo € um problema meramente cultural, mas de alcance
politico e social relevantes. Até porque o que define a identidade
racial sdo as relacdes de poder entre os povos. Nao existe uma
substancia geografica, biolégica ou cultural que define identidade
racial. S8o as relacbes de poder que a definem (relagbes de
dominacao).

Outro conceito que utilizamos é o de autonomia, proposto por Freire, que tem
como marca estar centrado em experiéncias que estimulam a tomada de
consciéncia e que tenham base na responsabilidade, “vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade.”. ( Freire, 1996, p. 67). Também utilizaremos desse autor o
conceito de oprimido, em que ele procura conscientizar o professor sobre sua praxis
educativa e alinha-se a necessidade de evidenciar os mecanismos da opressao
como cerceadores do processo de humanizacao, de construcéo do ser:

a violéncia dos opressores, que os faz também desumanizados, nédo
instaura uma outra vocagdo — a do ser menos. Como distor¢do do
ser mais, 0 ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar
contra quem os fez menos. E esta luta somente tem sentido quando
0s oprimidos, ao buscar recuperar sua humanidade, que é uma
forma de cria-la, ndo se sentem idealisticamente opressores, nem se
tornam, de fato, opressores dos opressores, mas restauradores da
humanidade em ambos. E ai estd a grande tarefa humanista e
histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos opressores. (FREIRE,
1987, p. 16)

O conceito de educacdo popular que encontramos na obra de Freire
transformou-se em nossa palavra geradora, como se evidencia em sua
epistemologia, por ter nos conscientizado sobre o caminho que queriamos com o
doutorado. Entender um pouco mais esse conceito na obra de Freire mudou o rumo
desse doutorado, que iniciamos nas ciéncias sociais e passamos para a educacao,
pois nos fez optar por realiza-lo em outra instituicAo que pesquisa 0 impacto e
atualidade do pensamento freiriano nos aspectos politico-pedagogicos do ensino

superior.

Todas essas mudancas sinalizaram o caminho para a analise que produzimos

sobre ensino superior e universidade. Por entendé-la como educacéo libertadora, tal
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como afirmam Gadotti e Stangherlim (2013), quando tratam dos principios que
originaram a educacao popular, podemos dizer que estdo: “orientados por uma
perspectiva de “libertacdo” que aposta na capacidade das pessoas de problematizar
a realidade social em que estdo inseridas, conscientizando-se de suas condi¢cfes
objetivas de vida.”. (GADOTTI; STANGHERLIM, 2013, p. 24)

Outro conceito imprescindivel é o de universidade popular, ou melhor, como
conceitua Roméo (2013), universidade de -caracteristicas populares, que sao
instituicBes de ensino superior que adotam praticas de educacao popular e que na
Gltima década vimos surgir no Brasil, como é o caso da UNILAB, cujas novas
orientacbes apresentadas em suas matrizes institucionais e curriculares sdo as
perspectivas mais esperancosas que detectamos como forma de descolonizacdo
das ideias que circulam nesses ambientes de formagdo e por se apresentarem
‘como antidoto aos (des) caminhos corporativos e de baixa inclusdo que
historicamente, marcaram o setor.”. (SANTOS; MAFRA; ROMAO, 2013, p. 13). A
contribuicdo dos textos coordenados por Santos, Mafra e Roméo foi fundamental
para compreendermos algumas premissas da educacao popular e de sua praxis no
ensino superior brasileiro, e compreender quais sdo os desafios para a construcéo
de uma universidade que se prople ter a educacao popular como modelo, cujos
objetivos compreendem:

[...] tanto a ampla diversidade de saberes quanto 0S novos
contingentes que acorrem a universidade; que ndo discriminem,
incorporando os diferentes; que ndo se elitizem, produzindo para e
com o povo sem qualquer estratificacdo social, politica, étnica ou
cultural; que ampliem o cabedal da ciéncia, abarcando a criatividade
das pessoas e as perspectivas cognitivas das gentes; que promovam
a conceptualizagdo em chave cientifica, sem esquecer das inovacdes

tanto tedricas quanto praticas resultantes dos saberes de
experiéncias feitas. (SANTOS; MAFRA; ROMAO, 2013, p 15)

Para analisar a UNILAB também utilizamos a proposta emancipatoria de
universidade de Boaventura Sousa Santos (2004), que afirma que a educacéo
superior vem passando por profundas transformacdes, entre elas o predominio da
mercantilizacdo, como aconteceu nas Ultimas décadas, com transformacdes que
atingiram também os processos de conhecimento e sua contextualizacdo social.
Avalia esse autor que a “resisténcia tem de envolver a promogéo de alternativas de
pesquisa, de formacdo, de extensdo e de organizacdo que apontem para a
democratizagdo do bem publico universitario.”. (SANTOS, 2004, p. 44)
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Os textos de Cunha (1986) referenciam a histéria do ensino superior e da
universidade publica. Segundo ele, o ensino superior atual nasceu com o Estado
Nacional e com funcdes proprias deste. Os colonizadores portugueses protelaram a
criacdo da universidade no Brasil, fundando-a tardiamente. Quatro séculos depois
de instalada a primeira universidade na América espanhola (Sd&o Domingos, em
1538). Cunha também afirma que Portugal optava por dar bolsas de estudos para
qgue os brasileiros fossem estudar na universidade de Coimbra e que esse “era um
dos mais fortes vinculos que sustentava a dependéncia das colénias.”. (CUNHA,
1986, p. 12)

Em virtude do objeto selecionado, o caminho metodoldgico que emergiu, num
primeiro momento, foi o levantamento bibliografico relativo ao eixo tematico e as
areas de investigacdo, bem como o levantamento da documentacdo da UNILAB
(estatuto, regulamento, Plano de Desenvolvimento Institucional) e do que foi

produzido sobre elas (relatorios de pesquisa, ensaios e levantamentos).

A técnica de historia de vida com a teoria da memoria norteou a coleta de
dados desta pesquisa. Com a memdria analisamos as lembrancas dos professores
negros da UNILAB, com vistas a entender seus processos identitarios (cultural e
subjetivo), seus sentimentos, suas constru¢cdes de afetividades e suas acles
afirmativas no ambiente de trabalho, como também discutir o racismo sofrido. Tal
como exemplifica Bernardo (1998), a memodria vai dar transparéncia porque deve
permitir que se descortinem situacdes conflitivas e discriminagbes. E que as
histérias de vida apresentam um nucleo duro, que sofre menos modificacdes. Esse
nacleo € um elemento da memdéria que constitui as identidades, no caso analisado, a

dos professores negros da UNILAB.

Segundo Pollak (1992, p. 204), a memodria € “um elemento constituinte do
sentimento de identidade, tanto individual quanto coletiva”, porque, constata ele, “[...]
€ um fendmeno construido social e individualmente.”. E quanto a identidade, a sua
construcao “é um fenbmeno que se produz em referéncia aos outros, em referéncia
aos critérios de aceitabilidade, de admissibilidade, de credibilidade, e que se faz por
meio da negociagao direta com outros.”. Analisando as palavras de Pollak, entende-
se que memoria e identidade devem ser compreendidas como fendmenos sociais de

uma pessoa ou de um grupo.
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Nesse esforco de pensar o conceito de memdria, tornou-se fundamental o
retorno as ideias de Halbwachs, que:

[...] nos anos 20-30, ja havia sublinhado que a memdéria deve ser

entendida também ou, sobretudo, como um fendmeno coletivo e

social, ou seja, como um fendmeno construido coletivamente e

submetido a flutuacdes, transformacdes, mudancas constantes.
(POLLAK, 1992, p. 201)

Como instrumento metodologico, a historia de vida contribuiu para um
conhecimento mais profundo do cotidiano dos (as) professores (as) negros (as) na
UNILAB. Afinal, a abordagem promoveu a compreensao da dinamica das relacdes

que se estabeleceram no cotidiano, pois esse universo ndo é quantificavel.

O carater fenomenoldgico nesta pesquisa se apresentou mais enfatico
guando fomos a campo e compreendemos particularidades das experiéncias desses
professores negros quanto as suas praxis e a troca de saberes nos ambientes da
UNILAB. Investigar tal fenbmeno somente foi possivel porque esses professores se
dispuseram a falar sobre suas vivéncias como negros, suas experiéncias no
combate ao racismo, suas trajetorias profissionais como educadores e a op¢édo de
trabalhar em uma universidade que tem como perfil a promog¢éo da igualdade e da
diversidade cultural e racial. Nesse sentido, é a fenomenologia que oferece
epistemologia para orientar quem busca compreender fenbmenos enquanto
ocorrem. Como diz Severino (2007), é a experiéncia eidética, momento da intuicdo

origindria.

Os dados foram coletados em campo, por meio de entrevistas desenvolvidas
com um roteiro composto por questdes semiestruturadas. Mesmo cientes da eficacia
da técnica de historia de vida, que ajuda a apreender eficientemente a subjetividade
gue esta pesquisa exige, deu-se liberdade ao entrevistado para que falasse o mais
livremente possivel sobre sua experiéncia pessoal. A histéria de vida apresenta o
retrato oficial do sujeito, em que a “verdade” esta na formatacao oferecida por ele,

que é soberano para revelar ou ocultar casos, situagdes ou pessoas.

O momento de ir a campo se apresenta na forma de uma abordagem
fenomenoldgica com o propdsito de transferir o (a) pesquisador (a) para o ambiente
que néo lhe é familiar, fazendo com que ele (a) experimente 0 mesmo contexto da

populacao pesquisada.
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A jornada interpretativa e, precisamente, esse argumento
antropoldgico em que eu deixo o gabinete, a comodidade do lugar-
comum, o meu lugar, o meu lécus (lugar) e domus (lar) e, entéo,
viajo. Vou contemplar essa paisagem desde o seu interior, vou
dialogar com as pessoas concretas la. E ai entdo, nessa exploséo de
sentidos, € que se dao as descobertas da constituicdo de nossa
alteridade, me levam ao caminho de mim mesmo, ao mais especifico
de mim, numa reconstituicdo pessoal de sentidos. (FERREIRA-
SANTOS, 2006, p. 67)

A primeira acdo em campo foi quantificar os (as) professores (as) (com corte
racial e de género) junto a Pro-Reitoria Administrativa, por entender que esse dado
evidenciava uma de nossas hipéteses. E, para chegar ao quantitativo de professores

(as) negros (as), nos certificamos a partir da autodeclaracéo® do (a) professor (a).

O corte quantitativo ajudou com os pressupostos e as hipoteses trabalhados
na investigacao, pois foram reformulados, ajustados e reencaixados a medida que
desenvolvemos o trabalho de campo. A metodologia quantitativa inscreve-se em
uma dimensédo epistemoldgica especifica, cuja intencdo, no primeiro momento, é

conhecer os dados, para s6 depois avalia-los. (RUIZ, 1996)

Por fim, uma vez coletados os dados, intentamos promover sua analise e
propor o debate que problematize o levantamento bibliografico acerca da historia da
universidade, dos meandros do acesso a carreira docente e da invisibilidade do (a)
professor (a) negro (a) contrapostos ao que denominamos de “educagao
antirracista”, por meio da qual postulamos novas praxis, novos olhares, baseados

em uma cosmovisao africana.

Acreditamos que o0 momento que se originou a partir da Lei n°® 10.639/2003,
como marco representativo de uma das tantas frentes pelas quais trabalhou e
trabalha o Movimento Negro, assim como o advento da UNILAB, com suas amplas
possibilidades de conhecimento, como se revelam nos dados que apresentaremos,
iniciam-se uma fase nova para a universidade brasileira, plena de significados e com
todos 0s elementos necessarios para propiciar as mudancgas paradigmaticas
exigidas para a educacao, para as relacdes étnico-raciais e para a construcao de

uma sociedade mais justa e igualitaria.

“ A guestdo da autodeclaracdo negra, que vem enfrentando problemas de dolo e falsidade
ideoldgica, ndo sera abordado neste trabalho, por configurar questédo bastante séria e profunda, mas
gue foge ao objeto desta pesquisa; entendemos que essa discussdo exige um espaco especifico.
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CAPITULO 1 — ENSINO SUPERIOR E A UNIVERSIDADE PUBLICA

A histéria dos colonizados “comegava” com a chegada
dos colonizadores, com sua presenca “civilizatéria”; a
cultura dos colonizados, expressédo da sua forma barbara
de compreender o mundo. Cultura, s6 a dos
colonizadores. [..] Por tudo isto é que, para os
colonizados que passaram pela alienante experiéncia da
educacao colonial, a “positividade” desta educagao ou de
alguns de seus aspectos sO existe quando,
independentizando-se, a rejeitam e a superam. Quando,
assumindo com seu povo, a sua historia, se inserem no
processo de “descolonizacdo das mentes”. (FREIRE,
1984, p. 20)

A génese da educacéo brasileira é a do colonizador: ela é europeia em todos
0S seus niveis. Foram os jesuitas portugueses, personificados na Companhia de
Jesus, 0s responsaveis pelas primeiras atividades nesse sentido. A primeira
iniciativa educativa ocorrida no Brasil Colénia, em 1549, teve como objetivo a
catequizacao dos indios. A epigrafe acima constitui, ao mesmo tempo, um norte
metodoldgico para estudar a educacdo brasileira, com recorte na educagdo do
negro, e uma exigéncia para analise critica do modelo de educacdo hegemdnico

implantado no Brasil.

Ao aprofundar estudos sobre a histéria da educacdo brasileira, entende-se
gue as etnias - indios, brancos e negros - que compdem a Nacao Brasileira tiveram
tratamento diferente no que diz respeito, também, ao acesso e a permanéncia na
educacdo. Problematizando tal aspecto e recorrendo a histéria da educacéo para
compreender a sociedade brasileira,

€ possivel afirmar que, desde os tempos coloniais, instituiu-se um
projeto de educacéo voltado para atender aos interesses da elite que
deveria comandar este Pais, negando, por outro lado, 0 acesso a

educacao escolar a populacdo ndo branca, especialmente ao negro e
seus descendentes. (SANTANA; MORAES, 2009, p. 52)

A historiografia da educacéo brasileira revelou ainda como a excluséo de
negros e indigenas do sistema educacional estruturou a sociedade brasileira e

determinou seus indices de desigualdade.

O tema educacdo brasileira, neste trabalho, concentrar-se-4& no ensino
superior, pois ndo se tem a pretensdo de historicizar toda sua trajetoria,

considerando os objetivos pretendidos e, principalmente, porque muitos trabalhos ja
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foram realizados nesse sentido. Mas ndo se pode deixar de destacar pontos
pertinentes a esta pesquisa, como estabelecido no recorte: 0 ensino superior na
universidade publica e a carreira de docente, tendo como sujeito o professor e a
professora negros. Portanto, 0 que sera apresentado nesta tese diz respeito ao nivel

da educacéo em que estéo inseridos professores (as) negros (as) brasileiros.

Este texto apresentar4 uma breve trajetoria do ensino superior, considerando
o professor e o desenvolvimento de mecanismos para a carreira docente, e
prosseguird discutindo como essa carreira se desenvolveu no ambito da

universidade publica, inserindo nesse debate questdes politicas e técnicas.

Para contextualizar o ensino superior brasileiro as referéncias sdo as analises
histéricas produzidas por Cunha (1986) e Favero (2006). Para questdes relativas a
profisséo professor, serdo utilizadas as analises de Vieira e Gomide (2008); Catani
(2009); Novoa (2009); Vicentini (2009); e Lugli (2009); fontes e dados
disponibilizados por érgdos publicos serdo utilizadas sempre que disponiveis e

necessarias.

1.1 O ensino superior no Brasil

A histéria da educacdo no Brasil esta divida por periodos, em quatro
precisamente, conforme textos dos diversos pesquisadores. Optou-se por
referenciar, inicialmente, Cunha (1986). Em sua histéria da universidade brasileira,
uma das variaveis metodolégicas € a divisdo por periodos, que corresponde, em
linhas gerais, a “historiografia brasileira corrente”. Como explica Cunha (1986), o
primeiro periodo (1572-1808) € o colonial, em que temos a criacdo dos primeiros
cursos superior de artes e teologia, nos colégios dos jesuitas da Bahia. Durante o
segundo periodo (1808-1889), o chamado “periodo do império”, houve a criagdo de
um novo modelo ensino superior, que atendesse a demanda de mao de obra
urgente para suprimento da Corte recém instalada por essas terras. Mas, sera no
final do periodo da republica oligarquica (1889-1930), que vamos ter as primeiras
experiéncias de criagcdo de universidades ao longo do quarto periodo, o da era
Vargas (1930-1945), dedicado ao estabelecimento do modelo de ensino superior e

de instituicbes que temos até hoje.
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Em sua andlise, Cunha (1986) esclarece que essa ordenacdo de periodos
ndo tem limites rigidos, pois os mesmos servem como referéncia basica. Explicita
ainda que, embora apresente referéncias do “campo politico” para denominar esses
periodos, os “marcos fundamentais que os delimitam sao interiores ao campo
educacional.”. (CUNHA, 1986, p. 13)

O estudioso esclarece as criticas feitas aos colonizadores portugueses pela
demora da implantacdo de uma universidade no Brasil, criticas essas de cunho
comparativo com 0s espanhois, que implantaram a universidade na América

espanhola no inicio do processo de colonizacao.

Nas colbnias espanholas da América, a universidade ndo foi uma
instituicdo estranha. Na quarta década do século XVI foi fundada a
primeira universidade no continente americano. Ela surgiu em 1538,
em Sao Domingos, significativamente, na ilha onde Colombo teria
tido o primeiro contato com o Novo Mundo. (CUNHA, 1986, p. 11)

Além de Sao Domingos, os espanhdis também fundaram universidades no
México, Peru, Chile e Argentina. “De modo que ao tempo da nossa independéncia,
havia 26 ou 27 universidades na ‘América espanhola” (CUNHA, 1986, p. 11). No
Brasil, até essa época, ndo existia nenhuma universidade, fato que € alvo de criticas
diversas, dentre as quais a de que o Brasil teria se saido melhor se tivesse o0s
espanhdis como colonizadores. No entanto, o autor (1986) apresenta outros
argumentos para explicar a razdo da empreitada universitaria na América

Espanhola, e ndo na América Portuguesa:

[...] a Espanha encontrou nas suas colonias povos dotados de cultura
superior, dificultando, assim, a disseminagcdo da cultura dos
conquistadores. As universidades teriam recebido, entdo, a funcéo
de preparar missionarios conhecedores dos costumes dos nativos,
capazes de pregar nas suas linguas. Isto, alias, os colégios jesuitas
procuravam fazer no Brasil, com o ensino da lingua geral no lugar do
grego e do hebraico previsto pela Ratio Studiorum.

Outro argumento de Faria aponta para a diferenca entre 0s recursos
docentes de ambos o0s paises colonizadores. [..] sendo a
Universidade de Salamanca de grande porte para a época, com 6 mil
alunos e 60 catedras. Portugal dispunha [...] a de Coimbra, mais
tarde a de Evora, esta de pequeno porte. A populacdo espanhola
chegava a 9 milhdes, enquanto que a portuguesa atingia 1,5 milh&do
de habitantes. Com mais habitantes e mais universidades, a
populacéo letrada espanhola era muito maior do que a portuguesa.
Por isso, [...] enquanto que a Espanha podia transferir recursos
docentes para as colénias sem, com isso, prejudicar 0 ensino nas



41

suas universidades, o mesmo ndo acontecia com Portugal. (FARIA,
1952, p. 91 apud CUNHA, 1986, p. 13, grifo do autor)

Cunha (1986) questiona a historiografia que afirma nosso suposto atraso
universitario, argumentando que é bem provavel que as universidades espanholas
implantadas na América fossem equivalentes aos colégios jesuitas e a outras
instituicdes religiosas de ensino superior implantadas no Brasil pelos portugueses, e

gue isso, provavelmente, seja apenas uma questao de nomenclatura.

Na trajetéria do ensino superior, varios foram o0s motivos que levaram
Portugal a retardar a criacdo da universidade. Entre essas alegacdes, encontramos
uma resposta dada pelo Conselho Ultramarino, em 1768, a um requerimento com
pretensdo de instalar um curso de medicina na regido de Minas, que diz: “um dos
mais fortes vinculos que sustentava a dependéncia das col6nias, era a necessidade
de vir estudar a Portugal.”. (CUNHA, 1986, p. 12)

Todavia, os jesuitas foram o0s responsaveis pela introducdo do ensino
superior no Brasil. Criaram 17 colégios para desenvolver o ensino religioso, nos
quais era oferecido o ensino das primeiras letras e o secundario. Em alguns
colégios, era ministrado o ensino superior em Artes e Teologia, que muitas vezes
recebia denominagbes de Ciéncias da Natureza ou Filosofia. Outra experiéncia
citada é a que ocorreu no Colégio da Bahia, que no século XVIII desenvolveu
estudos de Matemética a ponto de criar uma faculdade especifica para seu ensino.
Outros estados como Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Pernambuco, Maranhdo e Para

também ofereciam ensino superior nos colégios jesuitas.

Diante disso, informa Cunha (1986) que o certo € que esses colégios
cumpriam as funcdes de formar padres para atividade missionaria, formar quadros
para o Estado e ilustrar as classes dominantes locais. Fica evidente que as primeiras
“atividades” que marcam a insergao de ensino superior no Brasil Colénia resumem-
se, em um primeiro momento, a cursos de Filosofia e Teologia e, mais tarde, a
cursos profissionalizantes. Alguns desses cursos conferiam grau de bacharelado e,
a quem pretendesse exercer o magistério, de licenciatura. Quanto aos aspectos
fisicos, os locais onde esses cursos eram ministrados variavam desde colégios e

escolas até conventos, hospitais, quartéis e/ou academias militares.
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Os estudos superiores [...], inspirados nas ideias dos educadores
renascentistas, eram concebidos como um ensino em humanidades,
sendo destinados a formacéao das elites, visando ao poder.

[...] com forte seletividade para o ingresso e uma pedagogia baseada
na catedra do professor. A “moral” e os “bons costumes” sao
impressdes dessa pedagogia, sem revelar os interesses ideologicos
ocultos para fins de dominacéo, por via da obediéncia. [...] outra
marca desta pedagogia jesuita era a disciplina rigida, inclusive com
aplicacéo de severos castigos. (MILANESI, 1998, p. 52)

Todo o sistema educacional implantado pela Companhia de Jesus, no Brasil,
por meio do Ratio Studiorum, durou mais de dois séculos. Milanesi (1998 apud
CUNHA, 1986) esclarece ainda que esses estudos eram divididos em estudos
menores e superiores. Os menores tinham a finalidade de desenvolver estudo das
primeiras letras e eram dirigidos a indios e colonos: os estudos superiores tinham

como objetivo a formagao de novos padres e da elite colonial.

Nesse periodo colonial, padres jesuitas sdo considerados 0s primeiros
“‘ensinantes” que chegaram ao Brasil, pagos pelo Estado portugués, para catequizar
os indios. Esses sacerdotes tinham a missao de divulgar a palavra divina e formar
novos pregadores para as tarefas pastorais. Segundo Vieira e Gomide (2008, p.
3.397),

Os primeiros professores brasileiros receberiam uma formagéo
baseada nos classicos antigos, voltada a padrdes da sociedade
européia cristd que privilegiavam a retérica com a elogiiéncia

ciceroniana como marca na formacdo de representantes da
Companhia de Jesus.

Além de seguirem o mesmo plano pedagdgico que a Companhia de Jesus
desenvolvia na Europa, os jesuitas no Brasil reproduziam os rituais dos seminarios
europeus, 0 que se mostrava totalmente inadequado devido as “caracteristicas da
colénia, carente de educadores preocupados com o desenvolvimento das
habilidades dos indigenas e a compreensdo de seu papel na nova sociedade que
surgia.”. (VIEIRA; GOMIDE, 2008, p. 3.837)

Nesse periodo, os cursos funcionavam em algumas capitanias e com cursos

determinados, tal como demonstrado no Quadro 1.
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Quadro 1 — Cursos de nivel superior realizados no Brasil no periodo colonial

Local Colégios Jesuitas/Inicio do ensino superior Cursos
Bahia Primeiro colégio jesuita (1572), fundado no Brasil e Humanidades, Artes e
gue servia de modelo para os demais Teologia
Maranhao Sao Luiz (1688) Teologia e Artes
Minas Gerais | Mariana (1753). Ultimo colégio antes da expulséo Filosofia
dos jesuitas
Para Belém (1695) Artes e Filosofia
Pernambuco | Olinda (1678) e Recife (1721) Filosofia
Rio de Fundado em 1638, atingiu porte superior aos Filosofia
Janeiro demais.
Sao Paulo Sao Paulo de Piratininga (1708) e Santos (1708) Teologia e Filosofia

Fonte: Elaborado pela autora.”

No Brasil colonial, cursos do ensino superior como artes e teologia conferiam
o grau de bacharel, licenciado ou doutor, respectivamente. O curso de artes era
propedéutico aos cursos profissionalizantes da Universidade de Coimbra (medicina,
canones e direito) e durava em torno de trés anos; foi aberto para atender a
solicitacbes daqueles que ndo queriam a carreira eclesiastica. O curso de teologia
durava quatro anos e seu curriculo tinha como contetdo a teologia moral (ética

relativa as praticas cotidianas) e teologia especulativa (estudo do dogma catdlico).

Esse modelo de educacao funcionou no Brasil até 1759, quando o Ministro
do Rei de Portugal, Marqués de Pombal, fechou os colégios e expulsou o0s jesuitas
de Portugal e de suas colbnias. Ao tomar essa decisdo de fechar os colégios, diz
Cunha (1986), o Marqués nédo estava preocupado em formar quadros para a Igreja
Catolica, e sim em preparar as elites para o progresso financeiro de Portugal e de
seu maior aliado daquele momento, a Inglaterra. Diferentemente do periodo colonial,
todo referenciado pelos catdlicos por meio de seus colégios e pedagogias jesuiticas,
o periodo do Império, deu lugar a uma nova pedagogia que transformou curriculos,
meétodos de ensino e estrutura escolar, introduzindo a secularizacdo e marcando a

intervencao pioneira do Estado portugués.

Marcado pela influéncia do lluminismo e pela Reforma Protestante, esse
segundo periodo da historiografia da educacdo apresentava-se como novo porque
as ideias iluministas, retomando ideais renascentistas, criaram espaco para que
surgissem doutrinas democraticas, além de sedimentar as transformacodes iniciadas
pela Reforma Protestante, que organizava a luta burguesa contra a aristocracia

feudal.

® Baseado em Cunha (1986); Vieira e Gomide (2008, p. 3.837).
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O ensino, sob regéncia do Marqués de Pombal, conhecida também como
“politica educacional pombalina”, deu-se por aulas régias, com a criagdo de diversas
Aulas e Cadeiras. Conforme ilustra Cunha (1986, p. 55), “foram criadas [...] aulas de
grego, hebraico, filosofia, teologia, retorica e poética, desenho e figura, aritmética,

geometria, francés, quase todas independentes, funcionando em locais distintos.”.

No ensino superior, a politica educacional pombalina introduziu o sistema de
matérias isoladas e criou novos cursos superiores que passaram a funcionar nos
prédios antigos dos colégios dos jesuitas no Rio de Janeiro e em Pernambuco.
Quanto a selecdo de professores para as Aulas Régias, Vieira e Gomide (2008)
dizem que, a partir de 1789, ela se fazia por concursos, motivado sempre por
aposentadorias, novas disciplinas, mortes, sendo que qualquer diploma ou
comprovante de habilitacdo eram documentos suficientes para o cargo pretendido.

As reformas pombalinas inovaram também quando construiram um sistema
estatal de ensino, criando um primeiro quadro de professores recrutados e pagos
pelo Estado. Recife foi a primeira cidade que realizou concursos de professores
publicos, em 20 de marco de 1760. Esse concurso inovou porque passou de uma
selecdo discricionaria, realizada no interior das congregacbes religiosas
“‘introduzindo-se uma Vvisibilidade fundamentada em provas escritas e orais
codificadas.”. (VIEIRA; GOMIDE, 2008, p. 3.838)

Outra mudanca relacionada a carreira de professor € a elevacao de status,
gue nessa época € considerado nobre, passando da condicdo de plebeu a de
pessoa honrada, conforme o alvara de 1759; por outro lado, dizem Vieira e Gomide
(2008, p. 3.839):

O professor deveria instalar a escola em sua propria casa, adquirindo
0 material necessario para as aulas e arcando com todas as
despesas. Sua avaliagdo de desempenho estava adstrita somente a

sua conduta pessoal, atestada pelo paroco, pelo chefe de policia e
pelos pais de alunos.

Essa politica ndo vingou, pois o0 governo, ao instituir um imposto para
financiar esse modelo educacional de conhecimento como o subsidio literario, nao
organizou a maquina estatal para tal feito e deixou de arrecadar dinheiro suficiente

para pagar os professores. Esse imposto instituido em 1772, e que visava O
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financiamento das reformas no campo educacdo, perdeu sentido também pelo
carater ndo obrigatério, segundo afirmam alguns autores. (VIEIRA; GOMIDE, 2008,
p. 3.839)

Nessa reforma pombalina, os principios pedagdgicos estavam organizados
em estudos menores, distribuidos nas seguintes disciplinas, o grego, o hebraico e a
retorica, cuja a duracdo dependia do aproveitamento do aluno; os estudos maiores
dividiam-se em cursos de Filosofia e Teologia. No Rio de Janeiro, o funcionamento
dos Estudos Maiores se concentrava em Unico convento, sempre que houvesse
mais de doze alunos saidos dos Estudos Menores. Organizados de forma seriada,
as atividades do ensino superior, desse periodo, ocupavam todos os dias da

semana, com aulas durante quatro horas e duracgéao total de trés anos.

Ao final do século XVIII, o que se vé é uma grande influéncia iluminista trazida
pela reforma pombalina, o que traz para o Brasil o modelo de formagdo de
professores implantado em Portugal e mal desenvolvido no Brasil. Segundo Vieira e
Gomide (2008, p. 3.839),

Chega-se, desta forma, ao final do século XVIII, sem que a proposta
de Pombal estivesse efetivamente implantada no Brasil, podendo-se
considerar, no entanto, que as influéncias iluministas na cultura
portuguesa refletiram diretamente na educacdo brasileira,

reproduzindo no item formacg&o de professores o0 que se praticava em
Portugal.

Acerca desse periodo, finalizam Vieira e Gomide as palavras de Mendonga
(2005, p. 35 apud VIEIRA; GOMIDE, 2008, p. 3.839): “foram os mestres particulares
licenciados os verdadeiros agentes da reforma”, levando em consideracdo que

nesse periodo o numero de professores era minimo.

No periodo do Império, considerado como o momento do nascimento do
Estado brasileiro, marcado pela rapida presenca da familia real portuguesa (1808-
1820), o Brasil se torna sede da monarquia, 0 que determinou rapido
desenvolvimento educacional, pois era necessario um novo aparelho de Estado e,
portanto, necessitando de pessoas capacitadas para enfrentar as novas demandas,
tanto para o trabalho burocratico quanto para

a producdo de bens materiais e simbdlicos de consumo para a

sociedade dominante da época. Com intencionalidade em suprir
essas necessidades, foram criados os cursos de nivel superior, ndo
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com o interesse de se fazer apenas ciéncia (de maneira
desinteressada de um ponto de vista contrario a concepcao utilitaria),
mas, acima de tudo, para atender a burocracia de Estado e implantar
definitivamente um ensino na concepc¢ao utilitaria, uma vez que se
tratava da consolidacdo na implantacdo das reformas pombalinas.
(MILANESI, 1998, p. 53)

Foram criados varios cursos e academias com objetivo de qualificar esses
profissionais. Uma das primeiras agdes foi a criagdo das cadeiras de Anatomia e de
Cirurgia, o que, posteriormente, transformou-se no embrido das faculdades de
Medicina e de Farmécia. A criacdo por decreto, em fevereiro de 1808, do curso
Médico de Cirurgia, na Bahia, serve como exemplo, assim como a criacao da Escola
de Anatomia, Cirurgia e Médica, no Hospital Militar do Rio de Janeiro, em novembro
do mesmo ano; eles vao contribuir para a criagdo de centros médico-cirirgico e,
mais tarde, serdo o embrido das atuais Faculdades de Medicina da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e da Universidade Federal da Bahia (UFBA).
(VILLANOVA, 1948, p. 8 apud FAVERO, 2006, p. 20)

Como o0 ensino superior acontecia sob a forma de aulas ou cadeiras, foram
criadas unidades simples, constituidas de um professor que realizava as suas
atividades munidas com seus proprios meios (livros, instrumentos etc.), ensinava
seus alunos em locais improvisados que se transformavam muitas vezes em cursos,

depois em escolas, academias e faculdades. (CUNHA, 2000)

Nesse periodo, a educacdo escolar recebeu todos os efeitos dos novos
tempos e foi utilizada para promové-los. Cunha (1986, p. 76) considera que o atual
ensino superior brasileiro foi gerado nesse momento, nascendo com o Estado
Nacional e, por isso, cumpre as funcbes e atende as suas expectativas e
necessidades. Esse autor acrescenta ainda que a independéncia politica, em 1822,
manteve a légica de promover formacdo de burocratas, na medida em que se

faziam necessarios.

Portanto, o ensino superior que se tem hoje formou seu nucleo durante o
Império. E mesmo com toda prosperidade econ6mica e cultural e a elevacédo do
Brasil a categoria de Reino Unido a Portugal e Algarves, nao alterou os padrdes do

ensino superior nem viabilizou a criagdo de uma universidade.
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No Império, outras tentativas de criagdo de universidades se fizeram
sem éxito; uma delas foi apresentada pelo proprio Imperador, em sua
ultima fala ao Trono (1889), propondo a criacdo de duas
universidades, uma no Norte e outra no Sul do pais, que poderiam
constituir-se centros de alta organizacdo cientifica e literaria.
(FAVERO, 2006, p. 21)

A secularizacdo do ensino € outra mudanca ocorrida durante o Império.
Alterou o gestor do sistema educacional, que até entdo estava a cargo da Igreja
Catdlica. Dessa forma, tornava-se necessario centralizar o controle do Estado, o que
levou a criacdo da Diretoria Central de Estudos e da Mesa Censoria, organismos
subordinados ao Rei, com objetivo de realizar a formacao de professores, conteudos
curriculares e normas disciplinares. O governo passava a definir toda a cadeia
produtiva da educacdo, nomeia, seleciona e inspeciona diretores, professores,
alunos, métodos e livros por meio dos contetdos ministrados e do disciplinamento
de habitos. A selecdo e nomeacao de professores, segundo Vieira e Gomide (2008,
p. 3.839), apresentam-se como:

A “lei aurea” da educagdo, de 15 de outubro de 1827, é a que
primeiro estabelece exames de selecdo para mestres e mestras.
Com efeito, essa lei em seu artigo 7° dispbe que “os que
pretenderem ser promovidos nas cadeiras serdo examinados
publicamente perante os Presidentes em conselho; e estes proveréo
0 que for julgado mais digno e dardo parte ao governo para sua legal
nomeagao”. Os professores seriam examinados em sua proficiéncia
na aplicacdo do método do ensino mutuo, no qual deveriam se
aperfeicoar, as suas proprias expensas. A instru¢do no dominio do
método caracteriza uma primeira intencdo de preparar docentes,
conquanto de forma exclusivamente pratica e sem base tedrica.

O retorno de D. Jodo VI a Lisboa e a Independéncia do Brasil estavam
produzindo mudancas no cendrio politico, econbmico e social, com novas
orientacdes para a educacado. O setor foi dividido em estatal, secular e particular, e
organizado em duas esferas: a nacional e a provincial. Normatizado, em todo o pais
encontra-se a area do ensino superior sob a responsabilidade da Corte, com a
esfera provincial regulando as escolas primaria e média de suas localidades. A
esfera nacional teve grande poder e sua importancia se estendeu ao setor particular,
com a concessao de titulos académicos com validade em todo pais.

Assim, embora a esfera nacional controlasse diretamente apenas o
ensino superior, seu poder estendia-se, de forma indireta, a esfera

provincial e a todo setor particular, pois as escolas secundarias,
predominantemente provinciais e particulares, almejavam preparar
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seus alunos para o ingresso nas escolas superiores. (CUNHA, 1986,
p. 88)

Ao final do periodo do Império, registra-se a ampliagdo do curso de Direito,
que tinha como atrativo ser o principal fornecedor de quadros para a burocracia
estatal. O panorama ndo mudou tanto em relacdo ao periodo que antecede a
Independéncia, até mesmo quanto as iniciativas de criacdo de uma universidade.
Sabe-se que foram muitos 0s projetos para sua criagdo, mas 0 posicionamento

daqueles que sempre se colocaram contrarios continuou prevalecendo.

Esse cenario pouco se modificou até o inicio do periodo da Republica, que
passa a ser avaliado a partir de agora, pois, segundo Cunha (1986, p. 146), “Foi
durante esse periodo que surgiram as escolas superiores livres, isto €, nao
dependentes do Estado, empreendidas por particulares.” Essas faculdades tiveram
um crescimento grande, dada a maior facilidade de ingresso no ensino superior, e
devido a necessidade de suprir 0 mercado de trabalho, além disso, a obtencdo do

diploma era uma forma de diferenciacdo social.

Pode-se considerar essa fase republicana como a de grande influéncia do
positivismo, marcada pela atuacédo do coronel Benjamin Constant (1890-1891) que,
como Ministro da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, foi responsavel pela
reforma que favoreceu as classes média e alta, desfavorecendo a classe popular.

Benjamin Constant adaptava os projetos da doutrina positivista as
necessidades do Estado (a formacdo da sua burocracia) e as
demandas de setores da sociedade civil. Nao as dos operarios,
artesdos, camponeses sem terra, ex-escravos, mas as das camadas
médias urbanas. (CUNHA, 1986, p. 170)

Outra caracteristica desse periodo € a quantidade de reformas educacionais:

Na instrucdo publica, ndo eram levadas em consideracdo as
peculiaridades do pais, com suas diferencgas regionais, sendo que no
plano docente destacava-se a insuficiéncia quantitativa e a baixa
qualificacdo dos mestres. Esforcos isolados, como o da Reforma
Caetano de Campos, no inicio do periodo republicano, visavam a
formacdo de professores capacitados para o ensino. (VIEIRA;
GOMIDE, 2000, p. 3.840)

Esse periodo republicano foi constituido de muitas mudancas normativas,

regras pouco preocupadas com a realidade brasileira, constituindo, basicamente,
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normas que imitavam ou se inspiravam em reformas ocorridas na Europa ou nos

Estados Unidos, bem distantes da necessidade local.
[...] a Constituicdo da Republica de 1891 instituiu o sistema federativo
de governo e consagrou a descentraliza¢do do ensino. Para tanto, de
acordo com o artigo 35, inciso lll, competia a Unido o direito de “criar
instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados”. [...] Exigia-
se também que o ensino publico fosse leigo. (VIEIRA; GOMIDE,
2000, p. 3.841)

Entre as mudancas ocorridas, encontram-se marcas dos ministros
responsaveis pela Instrucdo, como as de Benjamin Constant (1890-1891) e, depois,
de Rivadavia Corréa, que instituiram aumento de vagas e a liberdade de ensino para
0s setores publico e privado, além de criarem diversas escolas de ensino superior,
gue, segundo Cunha (1986, p. 185), foram nove, sendo seis faculdades de medicina

e as outras de odontologia, farmécia e direito.

Em 1911, por meio do Decreto presidencial n® 8.659, do Marechal Hermes da
Fonseca, criou-se entre outras coisas, no setor de educagdo, especificamente no

ensino superior,

[..] a figura do livre-docente, inspirada no regime universitario
aleméo. Era o graduado que tinha um trabalho original aprovado pela
congregagdo de uma escola superior. O livre docente poderia
ministrar cursos, chamados particulares e privados, nas escolas
superiores, pelos quais ndo seria remunerado, sendo pelas taxas
pagas pelos alunos que o procurassem, descontadas as despesas
havidas e uma percentagem da receita que caberia ao
estabelecimento. (CUNHA, 1986, p. 182)

Apos anos de liberdade no setor, o governo de Venceslau Bras determinou
gue o ministro Carlos Maximiliano (1914) regulasse e restabelecesse a ordem, como
define Cunha (1986). Como “resposta concreta” a essa expansao do ensino
superior, foi promulgado em 15 de mar¢go do mesmo ano o Decreto n°® 11.530, que
se justifica em razao da intencao de “reorganizar” o ensino secundario e o superior
em todo o pais, implantando o vestibular para acesso e a criacdo da universidade no
Brasil.

Somente em 1915 a Reforma Carlos Maximiliano, por meio do
Decreto n® 11.530, dispde a respeito da instituicdo de uma
universidade, determinando em seu art. 6°. “O Governo Federal,
guando achar oportuno, reunira em universidade as Escolas

Politécnica e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando a elas
uma das Faculdades Livres de Direito, dispensando-a da taxa de
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fiscalizacdo e dando-lhe gratuitamente edificio para funcionar.
(FAVERO, 2006, p. 22)

As mudancas ocasionadas por esse decreto foram grandes, significantes para
0O acesso ao ensino superior, por causa das normas, acdes, acordos e 06rgaos
implantados ou mantidos. Por exemplo, o Conselho Superior de Ensino, que entre
suas atividades passou a atestar funcionamento, fiscalizar e cobrar taxas para as
escolas ndo mantidas pelo governo federal. A instituicdo da livre docéncia foi outra
atividade conservada, com titulacdo cujos requisitos eram: validar a paternidade da
tese e submeter-se a provas orais. E a nomeacgao de livre doutor passou a ser
temporaria, podendo ser renovada. Nasce desse decreto a figura do professor
catedratico, que substituiu a do professor ordinario definido na lei organica. Os
catedraticos eram selecionados por concurso, concorriam com tese escrita e
tomavam posse ap0s nomeacédo do governo. Por ser considerado um cargo elevado,

tornou-se vitalicio, a época de sua criacao.

Observa-se que, mesmo que o0 surgimento da universidade, apoiado em ato
do governo federal, tenha ocorrido em 1915, encontram-se experiéncias de criacao
de universidades estaduais anteriores ao Decreto de Carlos Maximiliano, como
atesta Cunha (1986, p. 212): “nesse contexto surge, em 1909, a Universidade de
Manaus; em 1911, é instituida a de S&o Paulo e, em 1912, a do Parana”, como
instituicbes livres, isto é, ndo dependentes do Estado, empreendidas por
particulares. Passados cinco anos dessas experiéncias, um fato pode ter mobilizado
0 governo federal para a criacdo da Universidade do Rio de Janeiro: a visita do Rei
Alberto, da Bélgica, em 1920, agraciado com o titulo de doutor honoris causa, pela

recente universidade do Brasil.

Denominadas por Cunha (1986) de “Universidades Passageiras”, essas trés
instituicBes tiveram existéncia curta. A Universidade de Manaus funcionou de 1909
até 1926, quando se fragmentou em trés estabelecimentos isolados em raz&o do fim
da prosperidade gerada pelo ciclo da borracha. Essa universidade desenvolveu
programas dos cursos iguais aos das escolas mantidas pelo governo federal. Em
Manaus, esses cursos foram de formacao de oficiais, engenharia, agrimensura,
agronomia, industrias, ciéncias juridicas, medicina, farmacia e odontologia. Quanto
aos professores da Universidade de Manaus, Cunha (1986, p. 198-199) observa

que:
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[...] seriam primeiramente nomeados e, posteriormente, renovados
por concurso. [...] teriam, pelos estatutos, remuneracao estipulada de
forma bastante curiosa. Os recursos provenientes das mensalidades
pagas pelos estudantes estavam destinados ao pagamento dos
empregados (bibliotecério, arquivista, porteiro, etc.); a quantidade
gue sobrasse seria distribuida entre os professores e a direcéo,
proporcionalmente as suas presencgas, registradas em livro de ponto.

Ja a Universidade de S&o Paulo funcionou de 1911 até 1917. Diz Cunha
(1986, p. 201) que “vinte profissionais de nivel superior (11 médicos, 4
farmacéuticos, 3 dentistas e 2 advogados) uniram-se a Luiz Antonio dos Santos,
denominado ‘socio-capitalista’ e fundaram essa sociedade.”. As atividades se
iniciaram com os cursos de Belas Artes, Direito, Comércio, Farmacia, Medicina e
Cirurgia, Odontologia e Engenharia. Em 1915, a universidade chegou a ter cerca de
700 alunos e 100 professores. Esses professores estavam organizados por curso /

escola e formavam uma congregacéao capaz de eleger seu diretor.

A outra experiéncia dessa natureza aconteceu em Curitiba, onde um grupo de
profissionais liberais e altos funcionarios do governo do Estado do Parana reuniram
recursos do governo estadual aos seus proprios e aos dos professores e criaram a
Universidade do Parana. Essa instituicdo funcionou entre 1912 e 1915. Cunha
(1986, p. 207) diz que “96 alunos e 26 professores deram inicio aos cursos de

direito, engenharia, farmacia, odontologia e comércio”.

O sistema de pagamento e remuneracdo desses professores era inexistente.
Muitos deles assumiam o compromisso de trabalhar por ajuda de custo, doac¢fes ou,
até mesmo, sem nada receber. Cunha (1986, p. 207) observa ainda que “cada curso
tinha uma congregacdo, composta por catedraticos e substitutos, a quem competia
a aprovacao dos programas e dos livros adotados pelos professores, a organizagao
das bancas de concursos e outros assuntos.”. Esse sistema n&o era diferente em
relacdo aos cargos de maior importancia na hierarquia das instituicbes. Cunha
(1986, p. 209) relata que até mesmo membros da diretoria ou dos conselhos
econdmicos deveriam “pagar” para serem nomeados, pagamento esse que se

exigia a titulo de nomeacao.

Embora ndo bem sucedidas do ponto de vista da “longevidade”, essas

universidades provavelmente tenham “provocado uma reagdo no sentido de o
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governo da Unido assumir, controlando, a iniciativa de fundar a universidade.”.
(Cunha, 1986, p. 212)

A constituicdo da universidade brasileira, em um cenério composto por
idearios iluministas, positivistas, catolicos e liberais diretamente comprometidos com
o entendimento de sociedade dos portugueses, hesse momento — inicio do século
XX — influenciados pelo pensamento cultural dos franceses, produziu uma instituigao

com grandes inadequacdes as exigéncias nacionais.

Do ponto de vista da docéncia, o crescimento do sistema educacional e suas
incessantes mudancas propiciaram o surgimento dos profissionais de educacéo, que
atuavam desde a escola primaria até o ensino superior. Eles que trazem como
reivindicacdo a remodelacdo dos sistemas estaduais de ensino, melhoria da
qualidade de ensino, psicologizacdo do processo educacional e adequacgao
administrativa. Conclui Cunha (1986, p. 220) que “é a tecnificagdo do campo
pedagogico que se inicia, influindo na formacao de futuras geracdes de profissionais
de educagdo.”. No entanto, o movimento dos professores em torno da
profissionalizacdo s6 aconteceu quando passaram a receber pagamento com
regularidade, e se constituiu em trabalho de tempo integral e dedicagao exclusiva. A
construcdo e a legitimacéo da carreira docente s6 aconteceram com a iniciativa de
se organizarem em associacdes. Essa problematica serd analisada a partir da

agora.

1.2 A universidade publica e a docéncia superior

A génese da universidade é africana. Santos e Almeida Filho (2012) fazem
mencao a existéncia da primeira universidade no mundo como sendo a islamica
Jami’'at al-Qarawiyyin, hoje conhecida como a Universidade al-Qarawiyyin, criada na
cidade de Fez, no Marrocos, por uma mulher, Fatima al-Fihri, no ano de 859.

Esses autores trazem para o debate outros exemplos de universidades téo
importantes e sélidas, criadas no milénio anterior, quanto as europeias, como € o
caso da Escola de Nalanda, na india, criada em 427 da nossa era. Mas, continuam

eles,
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€ possivel recuar ainda mais. No ano de 387 a.C., num jardim
situado nos arredores de Atenas dedicado ao heréi Academo, Platdo
fundou uma escola, hoje conhecida por Academia de Platdo ou
Academia de Atenas, [...] que funcionou até 529 d.C.. (SANTOS;
ALMEIDA FILHO, 2012, p. 28-29)

Partilha-se dessa ideia de que a universidade que existe no Ocidente, h4
pouco menos de um milénio, seja uma reinvencdo europeia, “‘com estrutura de
ensino de tipo corporativo, incorporando a representacao de interesses comuns de
estudantes e professores, formalmente reconhecidas através de bulas papais ou de
cartas de outorga de imperadores e de reis.” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p.
30). Na historiografia ocidental, as primeiras universidades criadas na Europa
ocidental foram as de Bolonha (1088), na Italia, de Paris (1090/1170), na Franca, e a
de Oxford (1096), na Inglaterra.

Essa “velha senhora” chamada Universidade e que ja tem quase um
milénio de existéncia — considerando-se sua criacdo, no Ocidente,
em 1088, em Bologna, Italia —, nasceu sob a dupla inspiracdo da
universalidade e da corporacdo. Embora ela tenha dado grandes
contribuigcbes & humanidade, lamentavelmente, salvo raras excecdes
gue confirmam a regra geral, 0 espirito corporativo acabou por
predominar em sua estrutura e em seu funcionamento e ela passou,
ao longo dos séculos, a produzir muito mais para suas proprias
finalidades e para a realizacdo de seus membros do que para a
sociedade como um todo. (ROMAQ; LOSS, 2013, p. 86)

Ja os colonizadores ibéricos criaram suas universidades em Salamanca
(1218), na Espanha, e de Coimbra (1290), em Portugal, que, segundo Santos e
Almeida Filho (2012, p. 31), eram

[...] duas universidades peninsulares irmas Salamanca e de Coimbra,
para além da 6bvia razdo histérica invocada [...] € porque é destas
duas universidades que partem as pessoas e 0s conhecimentos que
vao progressivamente permitir, nos dois paises e nas respectivas
colénias, a fundagéo de varias outras universidades e/ou centros de
saber; que véao alimentar técnica e politicamente, numa primeira fase,
a administracdo colonial; e que vdo mais tarde permitir a formacéo,

nas colénias, de uma elite consciente e progressivamente desperta
para os valores da liberdade e independéncia.

O modelo de colonialismo imposto para toda a América ibérica vem dessas
duas instituicdbes que foram matriz do pensamento hegemonico eurocéntrico. No
Brasil, essa instituicdo s6 chega ao final do milénio, com a criacdo da Universidade
do Rio de Janeiro, em 07 de setembro de 1920, por meio do Decreto n° 14.343, pelo

Presidente Epitacio Pessoa.
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Esse decreto definiu que, para a constituicdo de uma universidade, era
necessaria a reunido de trés escolas: politécnica, medicina e direito, e essas
escolas, reunidas em congregacdo produziriam o regimento interno da instituicédo,
cujo reitor seria o presidente do Conselho Superior de Ensino, e que, segundo
Cunha (1986, p. 213), seria “secundado por um Conselho Universitario de dez
membros: além do reitor, os diretores das trés unidades e seis professores
catedraticos, dois de cada congregacdo, por elas eleitos”, organizariam e

administrariam a instituicao.

O professor da Escola Politécnica Tobias Moscoso foi o primeiro reitor da
Universidade do Rio de Janeiro, assim como o professor Francisco Mendes
Pimentel, tornou-se o primeiro reitor da Universidade de Minas Gerais, em 1927, que
foi organizada com a mesma modelagem que constituiu a do Rio. A Universidade de
Minas também foi inaugurada em 07 de setembro, recebendo, segundo Cunha
(1986, p. 213), “generosos subsidios do governo estadual e de seus professores, 0s
quais abriram mé&o de parte de seus vencimentos para a constituicdo de um fundo
de organizagéo da reitoria”. Pouco tempo apds a criagado da Universidade de Minas
Gerais, 0 governo federal normatizou a instalacdo de universidades nos estados,

gue nasceram gozando de autonomia administrativa, econdmica e didatica.

Com a autonomia dada aos Estados para a criagcdo de universidades, a
Escola de Engenharia de Porto Alegre reuniu seus onze institutos e criou a
Universidade Técnica do Rio Grande do Sul, tendo inaugurado no Brasil a pesquisa
tecnolégica dentro do ensino superior. Segundo Cunha (1986, p. 216), “isso nao
significa que ndo houvesse pesquisa tecnoldgica no pais. Até entéo ela era feita fora

das escolas superiores.”.

Mas o modelo de universidade implantada no Brasil foi alvo de muitas criticas,
reformas e normatizacbes. Muitos educadores encabecaram essas criticas, que
ganharam félego intenso, como as realizadas pelo jornalista Fernando Azevedo, que
em 1926, a pedido do jornal O Estado de Séo Paulo, realizou um diagnéstico sobre
modelo de instituicbes de ensino superior. Para Azevedo, a criacdo da universidade
do jeito que aconteceu ndo passava da juncédo de escolas profissionais, inexistindo

instituicdes dedicadas a “alta cultura” que realizassem pesquisa ‘livre e

desinteressada”. Cunha (1986, p. 225) acrescenta que “a repercussao da pesquisa
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chegou ao plano federal e levou o Presidente da Republica Washington Luiz,
politicamente ligado a Mesquita, a convidar Fernando Azevedo para dirigir 0

Departamento de Instrugao Publica do Distrito Federal.”

A voz unissona era de que a universidade brasileira ndo deveria ser apenas a

juncao de escolas, mas plural, autbnoma e de pesquisa.

Pareceu-me gque a opinido majoritaria defendia a pluralidade de
organizacao universitaria; a autonomia administrativa, pedagdgica e
financeira diante do Estado; a inclusdo de museus e institutos de
pesquisa ao lado das faculdades; a criacdo de escola normal
superior e de faculdades de ciéncias e/ou letras; criacdo do “espirito
universitario” pela contiglidade geogréfica dos edificios, integragéo
dos cursos entre si e dos alunos com os professores; a atuagdo no
sentido da renovacgéo da cultura brasileira pela pesquisa cientifica, o
incentivo as obras de cultura e a extensao universitaria, divulgando
conhecimentos técnicos, cientificos e artisticos. A opinido majoritéria
condenava a criacdo de universidades pela mera reunido de
unidades de ensino profissional. (CUNHA, 1986, p. 228)

Na década de 1930, duas correntes de pensamento se destacam quanto a
projetos para universidade brasileira. Dois projetos com propdsitos inovadores, como
€ 0 caso da criacdo da Universidade de S&do Paulo (USP) pelo grupo encabecado
por Fernando Azevedo, e outro, desenvolvido pelo movimento dos “Pioneiros da
Escola Nova”, encabegado por Anisio Teixeira, que criou a Universidade do Distrito
Federal (UDF), no Rio de Janeiro.

A Universidade de Sao Paulo foi instituida em 1934 pela reunido das
faculdades de Medicina, Direito e Engenharia, tendo se consolidado
com a ajuda de uma missdo académica da Sorbonne. A universidade
do Distrito Federal, criada no ano seguinte por Anisio Teixeira, foi, de
fato, a primeira universidade brasileira resultante de um projeto
académico e institucional proprio. Porém o processo politico, no caso
da UDF, simplesmente esmagou a iniciativa pela forga da Ditadura
Vargas e, no caso da USP, o conservadorismo das faculdades
desarticulou 0 modelo inovador originalmente proposto. (SANTOS;
ALMEIDA FILHO, 2012, p. 117)

No inicio da Ditadura Vargas, ocorrem mudancgas pontuais no cenario
educacional como a criacdo do Ministério da Educacao (Ministério dos Negocios da
Educacdo e Saude Publica), do Conselho Nacional de Educacgéo e do Estatuto das
Universidades Brasileiras. O Conselho Nacional de Educacgéo, diz Cunha (1986, p.
294), foi composto por membros vinculados ao ensino superior e tinham assento:

universidade federal ou equiparada; cada um dos institutos federais de ensino de
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direito, medicina e engenharia, ndo incorporadas a universidade; ensino superior
estadual equiparado; ensino particular equiparado. O Ministério da Educacdo era
uma antiga reivindicacdo dos profissionais da educacdo e sua funcdo foi a de
controlar a reproducéo da forca de trabalho e das elites dirigentes. Como diz Cunha
(1986, p. 283), “promoveu-se, assim, a especializacdo de um setor do aparelho de
Estado no campo educacional.”.

Ja o Estatuto das Universidades Brasileiras, criado no mesmo Decreto n°
19.850 de 11 de abril de 1931, dispunha sobre os padrdes de organizacao do ensino
superior em todo o pais. Admitia duas formas de organizacdo das instituicdes:
universidade ou instituto isolado. As universidades poderiam se apresentar sob uma
de duas formas: oficiais (mantidas pelos governos federal ou estadual) e as livres
(mantidas por fundac¢des ou associa¢des particulares). Quanto ao corpo docente, 0

Estatuto definia que:

[...] seria constituido, em termos gerais, de professores catedraticos,
um para cada cadeira do curso, auxiliares de ensino (chefe de
clinicas, chefe de laboratério, assistente ou preparador) e docentes
livres. Os privilégios do cargo de catedréatico seriam mantidos, sendo
gue a vitaliciedade e a inamovibilidade s6 ficariam garantidas apos
10 anos de exercicio de cargo e aprovacdo em concurso de titulos.
Os auxiliares de ensino, de indicacdo do catedratico, de quem
deveriam gozar a confianga, estariam obrigados a se submeterem ao
concurso de docéncia-livre, sob pena de desligamento. Os docentes-
livres seriam os aprovados em concurso de titulos e de provas, “de
capacidade técnica e cientifica e de predicados didaticos”. Eles
teriam encargos principais de lecionar em “cursos equiparados” aos
“cursos normais” ministrados pelos catedraticos, de substitui-los nos
seus impedimentos e de reger turmas. (CUNHA, 1986, p. 296)

Entre 1930 e 1945, as instituicdes sofreram mudancas também em sua

organizacao e/ou em suas nomenclaturas, a partir de aglomeracoes:

A Universidade do Rio de Janeiro tinha passado a se chamar, desde
1937, Universidade do Brasil. A Escola de Engenharia de Porto
Alegre foi denominada Universidade Técnica do Rio Grande do Sul,
em 1932, e, a partir de 1934, Universidade de Porto Alegre. Em 1934
a Universidade de Sdo Paulo e, em 1940, na cidade do Rio de
Janeiro, as Faculdades Catolicas, embrido da Universidade Catdlica,
mais tarde pontificia. Teve vida curta a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935 e absorvida pela Universidade do Brasil em
1939. (CUNHA, 1986, p. 232)

Passada a Ditadura Vargas, foram criadas universidades em todo o Brasil,

instituidas por decretos legislativos, com uma estrutura e gestdo de ensino muito



57

semelhantes entre si e tendo como modelo institucional e pedagdgico a
Universidade de Coimbra.

A nova Constituicdo de 1946 né&o alterou alguns dispositivos legais criados
durante o periodo anterior, pois 0S mesmos se tornaram modelo padrdo para as
demais universidades e direcionaram a politica universitaria desse periodo. Santos e
Almeida Filho (2012, p. 117), analisando as mudancas desse cenario, dizem que
“Nao obstante, por terem sido organizadas em seguida a Segunda Guerra Mundial,
essas novas instituicbes abrigaram importantes Scholars europeus que fugiam da
devastacdo do pos-guerra.”. O pais viu crescer o numero de universidades, de
alunos e do quadro de professores e funcionérios ligados a esse setor. Entre as
importantes mudancas, tem-se a insercdo do modelo de universidade de pesquisa
cientifico-tecnolégica, afirmam Santos e Almeida Filho (2012). Esse crescimento

apontou necessidades que desencadearam a reforma universitaria de 1968.

Essa reforma teve como pressupostos a racionalidade e a eficiéncia, ao
introduzir na universidade, entre outras coisas, o sistema departamental e de crédito,
a matricula por disciplina, a carreira do magistério e a pés-graduacao. Dentre essas
alteracOes, a questdo que envolve a carreira docente nos interessa diretamente.
Para Santos e Almeida Filho (2012, p. 73), nesse momento foi criado o titulo
universitario de mestrado “como uma espécie de licenciatura para a docéncia no
ensino superior. [...] passou-se a dispor no Brasil de um titulo universitario pés

profissional, legalmente habilitador a docéncia universitaria.”.

As maiores criticas a essa reforma de 1968 emergem do fato de ter como
referéncia o modelo americano, que ja era considerado ultrapassado por eles, além
de ter chegado por aqui durante a ditadura militar, pelo acordo MEC-USAID. Para
Santos e Almeida (2012, p. 73), “a reforma universitaria de 1968, além de
incompleta, trouxe o que havia de menos interessante no ja testado modelo
estadunidense.” Mas, dizem esses autores, lancou as bases de uma “rede
institucional de pods-graduacdo que, gradualmente implementada, viabilizou

programas credenciados de treinamento e pesquisa.”.

Outra critica a essa reforma € quanto a sobre a implantacdo do sistema

departamental. Segundo Favero (2006, p. 34),
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A departamentalizagdo encontra resisténcias desde o inicio da
implantacdo da Reforma Universitaria. Passadas mais de trés
décadas, observam-se ser o departamento, frequentemente, um
espaco de alocacdo burocratico-administrativo de professores,
tornando-se, em alguns casos, elemento limitador e até inibidor de
um trabalho de producdo de conhecimento coletivo. Com a Lei n°

9.394/96, o departamento ndo constitui mais exigéncia legal.
No inicio dos anos 1970, o capitalismo brasileiro da indicios de crise estrutural
e, COmo resposta a essa crise, vao surgir medidas que atendem aos pressupostos
de aumento de produtividade. Entre os exemplos, no campo educacional, tem-se a
fragmentacao curricular transplantada dos moldes da empresa para a universidade,
com a criacdo de institutos, e o isolamento em especificidades disciplinares que
fragmentam o saber. Tudo isso para alinhar o conhecimento oferecido/produzido as

necessidades de mercado.

Os ultimos anos da década de 1970 ficaram marcados pela reorganizacao
dos movimentos sociais e, entre eles, os das universidades publicas. Avaliando esse
momento, Favero (2006, p. 34) observa que para um “significativo niumero de
professores, a consciéncia de que o problema da universidade envolve ndo apenas
aspectos técnicos, mas também um carater marcadamente académico e politico,

exigindo andlise e tratamento especificos.”

Os anos 1980 chegaram marcados por mais uma crise politica e econémica
qgue reverbera em toda a América Latina. No Brasil, os professores voltavam do
exilio e encontravam as universidades em momento de desvalorizacao social e crise
de identidade. Analisando essa fase da histéria da universidade brasileira, Santos e
Almeida Filho (2012, p. 73) dizem que ela “foi particularmente afetada: anos de sub-
financiamento, caos administrativo, manifestos em longas, frequentes e frustrantes
greves de estudantes, docentes, servidores.”. Esses movimentos de professores
trazem a marca da resisténcia a ditadura. Segundo Bandeira e Mendes (2006, p. 4),

[...] os profissionais da educagdo se manifestaram na luta pela
democratizacdo da sociedade atravées da participacdo em
associacOes cientificas e sindicais, colocando em questdo o0s
modelos dominantes. Percebia-se que o docente adentrava outros
espacos, além do ensino, se configurando também como um ser

capaz de refletir e intervir nos demais contextos social, politico e
cultural.
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Nessa década, assiste-se a uma tentativa in6cua de reforma, instituida pelo
Governo de José Sarney (1985/1990), que se prop6s desenvolver uma nova politica
para 0 ensino superior. A estratégia utilizada foi compor a Comissédo Nacional para
Reformulacdo da Educacdo Superior que incorporasse entre seus membros
representantes da Unido Nacional de Estudantes (UNE), do Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES-SN) e da Federagédo de
Sindicatos de Trabalhadores e Técnico-Administrativos em Instituicbes de Ensino
Superior Publicas do Brasil (FASUBRA). Como bem ilustram Santos e Almeida Filho
(2012, p. 121), apos sete meses de trabalho, essa Comissao apresentou Relatério
Final ao Ministério da Educacéao, que distribuiu copia para todas as universidades na
expectativa de que, a partir desse documento, fossem elaborados projetos de lei
que efetiva essas propostas. Dizem esses autores que “dentre suas propostas,
destacavam-se [...] modificacdes nas carreiras docentes (objeto de negocia¢des das
greves). [...] O trabalho da Comissdo foi quase completamente desperdicado:
nenhum projeto de lei foi elaborado nem qualquer de suas propostas foi
encaminhada.” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 121). Os anos 1980 encerram
com a promulgacao da nova Constituicdo brasileira de 1988, que contempla, entre
outras coisas, o direito de greve e de organizacao dos trabalhadores, incorporando
principios de valorizacdo do magistério.

As mudancas nas universidades ocorridas na década de 1990, analisam
Santos e Almeida Filho (2012), estavam mais presentes na retdrica do que na
pratica. Isso porque essas mudancas estavam mais atreladas a ampliacdo na oferta
de vagas em cursos existentes do que na inclusdo de cursos novos e de novos
modelos de universidades. Porém, ndo levaram em consideracdo as condicfes
minimas para sua implantacdo com numero de docentes, instalacbes e recursos
financeiros. Considerada, ainda, como uma “fase heroica”, intitulada como
“autonomia-sem-apoio”, por terem submetido as instituicdes federais de educacao
superior a um ajuste rigoroso, de otimizacdo de recursos humanos e materiais,
mesmo assim essas instituicdes ampliaram “a relacao aluno/professor do patamar
de 9/1 para quase 12/1.”. (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 122)

Nesse periodo, tem-se também a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96), que, entre outras coisas, define que os

cursos de graduacado tomem “como implicita a ideia de formagdo profissional’
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(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 123). Com o fortalecimento da ideia de curso
de graduacdo como formacéo profissional, essa década marca o avango no acesso
a universidade. No entanto, segundo Santos e Almeida Filho (2012, p. 124), também
“faz da universidade um dos principais instrumentos de exclusao social, aumentando
o débito politico e cultural da educacéo.”. A politica de inclusdo, a expansao tanto
de vagas quanto de campi e a criagao de novas universidades tém sido marca dos
governos do Partido dos Trabalhadores (PT) desde 2003. De acordo com Santos e
Almeida Filho (2012, p. 126), os ultimos treze anos tém como caracteristica:
[...] movimento de recuperacdo gradual do or¢camento das
universidades federais e deu inicio a vigoroso processo de expansao.
A estratégia institucional predominante nessa fase compreendia a
instalacdo de extensbes, campi e mesmo novas instituicbes em
regibes sem acesso a educacdo superior. A motivacdo dessa
interiorizacdo da universidade federal brasileira era o urgente
atendimento a demandas histéricas de populagbes e regides
representadas por liderangas politico-partidarias.
Esses autores avaliam ainda que a estratégia dos governos de Luiz Inacio
Lula da Silva baseou-se no financiamento da expansdo de atividades da
universidade, com novos cursos e, simultaneamente, contratagao de professores. E,
gue teve como resultado a ampliacdo patrimonial ou institucional, materializada na
criacdo de mais de 48 (quarenta e oito) novos campi e ou extensfes, e mais 10
(dez) novas universidades. (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 127). Também foi
caracteristica desse governo a estratégia de combate a exclusdo. Como bem
analisam Santos e Almeida Filho (2012, p. 131), era necessario realizar a promoc¢ao
da igualdade e de oportunidades, visando uma nova forma de tratar os modos de
acesso a universidade brasileira, com inclusédo social e a “qualidade como aumento
de chances de sucesso no processo formativo da educacido superior”. Era
necessario reverter a divida social e politica da histéria nacional.
Em primeiro lugar, a parte mais tragica e vergonhosa da nossa
heranca histdrica: o pouco reconhecimento do genocidio e etnocidio
dos povos amerindios e a escravatura de africanos, eixo da
economia colonial. Em segundo lugar, a profunda desigualdade
econbmica, considerada uma das piores do mundo, base da
excluséo social que infelizmente ainda caracteriza a nagéo brasileira.
Em terceiro lugar, a perversédo da educagéo brasileira, onde os mais
pobres, por terem sido alienados do direito a educacéo de qualidade

no nivel basico, sao obrigados a pagar caro pela educacao superior
em instituicbes privadas, enquanto os mais ricos nada pagam por
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uma formacédo profissional em universidades publicas. (SANTOS;

ALMEIDA FILHO, 2012, p. 131)
Como produzir instituicbes universitarias com viés inclusivo? Essa
problematica sera tratada a partir do estudo com foco na carreira docente, que

passamos a tratar a seguir.

1.3 O acesso a carreira docente na universidade publica

No Brasil, a histéria nos mostra que as primeiras praticas
docentes sofreram influéncia da pedagogia tradicional,
de carater religioso e normativo, visto que a presenca da
igreja era marcante nessa area. O professor
apresentava-se severo, rigido e rigoroso, encarregado
de transmitir um saber absoluto e inquestionavel. Nessa
abordagem tradicional, a metodologia se configurava na
exposicdo oral dos conteudos feito pelo professor, na
qual se privilegiava a sequienciacdo e ordenagdo dos
conteddos, sem articulacdo com as demais disciplinas. A
avaliacdo nessa abordagem, de modo geral, era Unica,
contemplava questdes que enfatizavam a memorizagéo,
a repeticdo e a exatiddo. Podemos constatar que o
enfoque tradicional ainda conserva alguns tragos nos
dias atuais. (BANDEIRA; MENDES, 2006, p. 2)

A atividade de ensino é tao antiga quanto a vida humana, afirma Penin (2009,
p. 2) ao dizer que a “definigdo do professor como sujeito do ensino” foi constituida no
século XVIII, durante lutas por democratizacdo empreendidas pela burguesia
revolucionaria. Essa definicdo inaugurou o inicio da profissionalizacdo do professor,
h& pouco mais de 300 anos, quando o caracterizou como o profissional do ensino,

ao formular um curriculo para sua formacéo ancorado na area pedagdgica.

Por intermédio da Companhia de Jesus o Brasil recebeu os seus primeiros
professores do ensino superior, que foram os sacerdotes que vieram ensinar
teologia, filosofia e artes. Mas, como ja citamos anteriormente, foi durante as
reformas pombalinas, realizadas em Portugal e em suas coldnias, que vamos ver o
surgimento dos concursos de selecdo de professores, momento marcado pela
assuncao pelo Estado da tarefa de ensinar, em 1760. Assim, “os candidatos eram
submetidos a uma prova de gramatica e outra de matematica para ocupar uma aula
atribuida em uma cidade ou vila. Aprovado, o professor receberia um documento
que o autorizava a ensinar.” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 69-70). Os concursos

definiam que esses cargos eram vitalicios e que professores sé o perdiam quando
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mudassem de localidade. Entre as criticas a esses concursos, dizem essas autoras,
esta a necessidade de o candidato conseguir ser nomeado para o cargo, porque
muitas vezes a aprovacao acontecia, mas as licencgas para o trabalho ndo chegavam
por estarem “perdidas nos meandros da administragao colonial — era preciso que o
Diretor Geral de Estudos as ratificasse, em Portugal.” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p.
70). Ninguém lecionava sem passar por aprovacao em concurso e, as bancas de
selecdo, segundo (idem, 2009, p. 70), eram constituidas “por representantes do
poder central no Brasil e, ap0s a independéncia, os governadores e presidentes das
Assembleias Provinciais.”. Nessa época, também surge no Brasil a figura do
professor substituto que, conforme observam Vicentini e Lugli (2009, p. 70),

[..] tanto a falta de interesse dos professores portugueses de

deslocarem-se para a colénia como a inexisténcia de pessoas

plenamente habilitadas no Brasil, o que resultou na atribuicdo de

aulas a professores substitutos brasileiros, que ja& eram maioria no
século XVIII.

Durante a Primeira Republica, a Lei Organica do Ensino Superior (Decreto n°
8.659, de 05/04/1911) criou a figura do livre-docente, inspirado no modelo de
carreira da Alemanha, no qual o requisito para entrar na carreira era ter sido
aprovado na graduacdo pela congregacao de uma instituicAo de ensino superior,
com trabalho original. Quatro anos depois, um novo decreto (Lei n°® 11.530, de
18/03/1915) institui um novo modelo de selecdo para os livres-docentes. Desta vez,
para serem aprovados esses professores deveriam passar por provas orais e
comprovarem a paternidade de suas teses. A nomeacao para 0 cargo passou a ser
temporaria, podendo ser renovada. Esse decreto também institui no Brasil a figura
do professor, que veio a substituir o cargo de professor ordinario, definido na Lei
Organica. Os professores catedraticos entram na carreira por concurso, concorrendo
com tese escrita e, ap0s aprovacdo, eram nomeados pelo governo. (CUNHA, 1986,
p. 188)

Com a Proclamacéo da Republica, o governo liberou iniciativas estaduais de
criacdo de instituicbes de ensino superior e, mais tarde, criou a sua primeira
Universidade Federal, que nasce da fusdo das escolas de Direito, Politécnica e
Medicina, o que evidencia que os primeiros professores dessa instituicdo chegaram
dessas escolas. No final dos anos 1920, o governo federal normatizou (Decreto n°
5.616 de 28/12/1928) a criacao de universidades federais nos estados. Alguns anos
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depois, institui o Estatuto das Universidades Brasileiras que estabelece normas de
organizagdo do ensino superior em todo o pais. Conforme esse instrumento juridico,
guanto aos docentes, os privilégios do cargo de catedratico foram mantidos, sendo
que “a vitaliciedade e a inamovibilidade so6 ficariam garantidas apés 10 anos de
exercicio de cargo e aprovagdo em concurso de titulos”, (CUNHA,1986, p. 296).
Quanto aos docentes em cargo de auxiliar de ensino, por indicacao dos catedraticos,
passaram a se submeter a concurso de livre-docente, sob pena de serem desligados
dos cargos. Para se tornarem “docentes-livres™, necessitavam comprovar por meio
de provas a capacidade técnica, cientifica e didatica e ser aprovado em concurso
de titulos. (CUNHA, 1986, p. 296)

O regime de catedra perdurou até anos 1960. Sua extincdo removeu
caracteristicas que marcaram o0 atraso na academia, como o personalismo e o
autoritarismo. No seu lugar surge o Departamento, tendo como referéncia o modelo
americano. No Brasil, por sua vez, esses modelos se imbricaram, pois houve
universidades em que cada catedra deu origem a um Departamento. A progressao
da carreira docente esta descrita no Estatuto do Magistério das Instituicbes Federais
de Ensino Superior (Lei n°® 5.539/68) e adota como exigéncia a dependéncia do grau
académico de mestrado ou doutorado do professor. E, para Cunha (1989, p. 4), “o
trabalho em tempo integral e de dedicacdo exclusiva recebeu incentivos eficazes

para fixar os professores/pesquisadores na universidade.”

Nas universidades brasileiras, os anos 1970 foram marcados pelo debate
sobre ensino-pesquisa-extensdo, tendo rendido bons frutos, pois as instituicdes
acataram o principio da indissociabilidade para essa triade missional da
universidade. A pesquisa cientifica chega a universidade durante a ditadura militar,
propiciando a formacao de uma nova identidade ao incentivar a pesquisa e a poés-
graduacdo. Segundo Cunha (1989), esse incentivo chegou através de agéncias
governamentais como BNDES, Capes, CNPqg, FINEP’. Mesmo com toda a crise
vivida durante o regime militar, os conflitos que pudessem ser suscitados foram
abafados pela ideologia dos governos militares. Esse novo brago da universidade
traz o pesquisador/professor para dentro da instituicdo, conforme Cunha (1989, p.
4).

6 Respeitada a nomenclatura do pesquisador na referida obra, conforme paginas 263, 264, 266, 296.
! Empresa publica brasileira de fomento a ciéncia, tecnologia e inovagéo.
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Os programas contratavam professores que, posteriormente, 0S
departamentos eram instados a incorporar, pela via dos concursos
ou entdo pela forma transitéria dos professores visitantes que nas
universidades federais foram ocasional e indiscriminadamente
efetivados pela via do decreto presidencial.

Desde entdo, a avaliagdo dos programas de pos-graduacdo — cursos de
mestrado e doutorado — tem sido desenvolvida pela Capes, que também transfere
recursos para pesquisas individuais, dentro das modalidades especificadas pelo
CNPq. Segundo Cunha (1989, p. 5), “‘esse apoio a pesquisa individual tem
desempenhado importante papel, especialmente nas areas das ciéncias humanas e

sociais, por permitir driblar o controle interno das instituicées.”

Os anos 1980 trazem novas exigéncias ao docente da universidade federal,
pois a sua carreira sofre com as modificacGes trazidas pelo Decreto n° 8.5487/80,
que permite substituir o diploma de mestre ou de doutor pela mera avaliacao
departamental, para efeito de promocao a assistente ou a adjunto. Em sua critica
sobre o mecanismo departamental de nivelamento, Cunha (1989, p. 6) aponta para
a perda do valor departamental para estabelecimento de espacos de disputa da
competéncia académica e intelectual (producdo de publicagBes, intercambio
académico, participacdo em bancas, em congressos e em seminarios) e rotinizacao
das atividades-meio da universidade, gerando “micropoderes” que se constituem por
delegacdo, nos conselhos e comissdes, “‘mediante principio da representacéo”
(CUNHA, 1989, p. 6). E continua esse autor:
Assim, estabelece-se um compromisso tacito de se evitar o
tratamento de questbes de conteddo académico, em proveito das
guestdes das cargas horéarias, dos formularios de controle, das

regulamentacdes disso e aquilo, praticas dificilmente suportaveis
pelos pesquisadores propriamente ditos. (CUNHA, 1986,p.6).

7

A extensao € outra atividade da universidade que contribuiu para mudar a
Instituicdo durante os anos 1970 e apdés a ditadura militar. Compondo o tripé que
atua na universidade, a legislagdo a deixou como sendo de “nivel inferior ao do
ensino e da pesquisa, mas o crescimento seguido de autonomizacao [...] levou-a ao
mesmo nivel das demais.” (CUNHA, 1986, p. 7)8

A transicdo democratica, na metade dos anos 1980, traz para a universidade

a reducao de recursos financeiros. Naquele momento, diz Cunha (1989, p. 8), era

® Conforme visto na Constituicdo de 1988, que consagrou o tripé ensino, pesquisa e extensao.
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necessario que a autonomia universitaria ndo se tornasse apenas “bandeira dos
setores arcaicos pintada com as cores do discurso progressista, huma logica de
inversao que marca campos tao distintos da vida social.” Seguindo o pensamento de
Cunha (1989), os anos 1980 teriam sido o momento ideal para investimentos em
recursos humanos para a universidade, que deveriam ter recebido recursos
financeiros suficientes para realizar concursos publicos competitivos, além de adotar
a forma publica de selecéo, a fim de que se tornasse atrativa e que se recrutassem
os melhores quadros para a Instituicdo. No entanto, a Constituicdo de 1988, que
acabara de ser promulgada, trazia modificagdes na organizacdo da administracao
publica (direta e indireta), oportunizando as universidades publicas, com a realizacédo
da selecdo de professor, a renovacdo de seus quadros. Embora a previsdo do
concurso publico ja tivesse constado em cartas anteriores, foi a partir desta
Constituicdo que se observou um consideravel avango nesse campo, pois, segundo
Mouréo (2011, p. 4):
O concurso publico figura como a forma mais democratica de acesso
a Administragdo Publica, possibilitando, portanto, a igualdade de
direitos a todos os cidadéos, a consolidacdo de um sistema meritorio
de acesso aos cargos publicos e a necessidade de observancia do
principio da moralidade e impessoalidade no trato com a coisa
publica. Em outras palavras, essa foi uma das conquistas mais

significativas na histéria institucional do Brasil, caracteristica
marcante de um Estado democrético e republicano.

No Brasil, os concursos de sele¢cdo para o0 servico publico sempre foram
cercados de pouco profissionalismo. Isso até o século XX, quando comeca a ser
eliminado o peso dos pistol6es, diminuindo, com isso, segundo Vicentini e Lugli
(2012), a acdo de forcas politicas nos resultados da selecdo e nas nomeacdes de

servidores.

Mas logo no inicio dos anos 1990, para regulamentar o dispositivo
constitucional inciso X do artigo 37, o governo edita “a Lei n® 8.745, de 09/12/1993,
que estabeleceu os casos de contratacdes em carater temporario, bem como as
condicdes de estrita necessidade e transitoriedade no ambito da administracéo
publica”, conforme (MOURAO, 2011, p. 14), promovendo a expansdo do setor do
ensino superior privado e, mais tarde, do setor publico:

A partir da segunda metade dos anos 1990, assistiu-se a uma forte
expansdo do numero de vagas, cursos e IES nas diferentes areas de
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conhecimento profissional, dentre as quais se destaca a area da
saude. Essa expansao se deu inicialmente as custas do setor
privado, seguida mais recentemente pela ampliacdo de oferta
também no ambito das instituicdes publicas de ensino. (MACHADO,
2011, p. 327)

Nas universidades federais essa década foi marcada pela presenca
expressiva de professores substitutos. E 0s concursos publicos, por serem muito
complexos, foram se tornando um desafio para as universidades, por falta de
‘cultura em um sistema de mérito, e do corporativismo dos servidores e o
patriarcalismo da classe dirigente dificultam iniciativas que busquem estabelecer um
novo paradigma.” (BINOTTO et al., 2014, p. 230). A critica a contratacdo de
professor substituto para exercicio de atividades permanentes se deve ao fato de
esse profissional ndo poder se engajar em todas as atividades da triade, como a
pesquisa e a extensdo, ficando sua acao restrita ao ensino. Isso porque sO 0s

professores concursados podem desenvolver pesquisa e impulsionar a extensao.

Os concursos de selecdo de professores, nos ultimos 30 anos, sofreram
muitas criticas, como sinaliza Machado (2011, p. 327), pois “de forma predominante
nas ultimas décadas, os processos de selecao e formacdo da docéncia foram pouco
estruturados.” Nessa perspectiva, o corpo docente passou a ser recrutado entre os
profissionais com mestrado e doutorado, tornando a disputa mais rigorosa na
competéncia de comunicacdo do conhecimento, mas nao se considerou a pratica
educativa em si. Assim, por um lado, os professores selecionados eram detentores
de titulacdo que validaria a sua presenca nos quadros universitarios; por outro lado,
tal titulacdo ndo garantia a competéncia pedagogica, tal como explica Machado
(2011, p. 327): “no entanto, ndo sado observadas competéncias profissionais
relacionadas a pratica educativa, aspectos pedagdgicos e perspectivas politico-

social-comportamentais e coletivas do ser humano.”.

Esses docentes das universidades federais sdo contratados por 40 horas
semanais, destas, em média, 12 dedicadas ao ensino e as 28 restantes para
pesquisa e extensao. Segundo Bonini (2009, p. 5), esses docentes estdo divididos
em “trés classes: auxiliar (para a qual se cobra a pods-graduagdo lato senso —

especializacdo), assistente (para a qual se exige o titulo de mestre), adjunto (titulo
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de doutor), titular (também, o titulo de doutor).”.® Os concursos publicos e as
selecbes, além das criticas ja apresentadas, segundo Machado (2011), sé&o
apontados por Bonini (2009, p. 5) como verdadeiros problemas a serem enfrentados

pelas instituicbes devidos aos desvios que possam favorecer:

Os concursos publicos para docentes no ensino superior se revelam
um problema profissional e de linguagem de relevancia consideravel,
uma vez que eles se mostram ambiguos, havendo, por um lado,
muitas acusacdes de favorecimento, parcialidade e subjetividade
excessiva e, por outro, a crenca de que eles de fato medem o
conhecimento dos avaliados. Os problemas de uma avaliagdo
enviesada vao além de um comprometimento ético, pois ha um dano:

a) pessoal, a medida que o candidato por ter sua face profissional
arranhada, sua auto-imagem abalada, e 0 andamento de sua carreira
comprometido; e

b) social, uma vez que, em muitos casos, o profissional aprovado
€ alcado a uma posicdo de poder em relacdo a muitos 6rgéos e
instancias sociais. A aprovacdo de um professor em uma grande
universidade federal tem impacto direto em muitas outras
universidades, fundacdes e instituicbes, pois essas universidades
federais, em geral, estdo a frente da proposi¢céo e gestédo de politicas
publicas em muitos setores da sociedade. E de relevancia social,
portanto, o levantamento e a avaliacdo do perfil profissional
pressuposto por esses concursos: quais sao as representagdes
correntes sobre a natureza e a funcdo social do conhecimento e

sobre as praticas que compdem o papel do professor universitario.
Dessa forma, os pesquisadores dos instrumentos de selecdo docente
concordam entre si e criticam os modelos existentes por falta instrumentos eficazes
e resistentes a subjetividades. Para eles, falta eficiéncia nos mecanismos de
avaliacao utilizados nos processos de sele¢do, como as provas (escritas, didaticas e
analise de curriculo), memorial, a entrevista e o projeto de pesquisa, instrumentos
muito subjetivos para esse tipo de avaliagdo. Binotto et al. (2014, p. 243)
compreendem que “as provas escritas recebem criticas, [...] pela limitacdo que o
sorteio de um Unico ponto representa no ambiente amplo da area concursada e pela
subjetividade da analise de um texto dissertativo como resposta a questao proposta

para a prova.”. Dessa forma, n&do seria possivel avaliar com profundidade o

® Cabe esclarecer que a Lei n® 12.863/2013 que “altera a Lei n° 12.772, de 28 de dezembro de 2012,
que dispbe sobre a estruturacdo do Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal; altera as Leis
nos 11.526, de 4 de outubro de 2007, 8.958, de 20 de dezembro de 1994, 11.892, de 29 de dezembro
de 2008, 12.513, de 26 de outubro de 2011, 9.532, de 10 de dezembro de 1997, 91, de 28 de agosto
de 1935, e 12.101, de 27 de novembro de 2009; revoga dispositivo da Lei no 12.550, de 15 de
dezembro de 2011” (BRASIL, 2013b) alterou a hierarquia da e classificacbes da carreira de
magistério superior. Devido ao recorte de nosso objeto ndo nos ocuparemos dessa nova
reorganizacao.
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candidato na amplitude de seu desempenho académico, dada a restricdo a um unico
tema. A critica é pertinente, sobretudo se considerarmos que 0s mecanismos de

sorteio ndo obedecam a lisura que o0 processo exige.

Outro ponto a se destacar na avaliacdo da eficiéncia desse modelo de
concurso de selecédo de professores € o momento do sorteio dos temas/pontos, pois
0s mesmos, sendo temas recortados dentro da &rea concursada, podem ser muito
abrangentes, gerando uma gama de respostas possiveis, o que vai implicar
dificuldade para avaliagdo. Isso faz com que o candidato considere a variavel
“sorte”, o que o influencia negativamente. Ou, ainda, pode gerar o pensamento de
gue a perspectiva tedrica do candidato, ao coincidir com a da banca, geraria
vantagens, embora muitas vezes essas bancas aleguem considerar apenas a
coeréncia do discurso e ndo a ideologia. Binotto et al. (2014, p. 243) identificam
também que a “dificuldade avaliativa evidencia-se quando alguns membros da
banca reforcam o aspecto subjetividade e auséncia de critérios objetivos de
avaliacdo”. O fato é que, ao se inscrever no concurso, o candidato tem uma
expectativa a partir da vaga projetada e divulgada, quando na verdade. Os pontos
sorteados podem ser extremamente distantes tanto da expectativa do candidato,
guanto da sua vinculacdo com a tematica da vaga, além de desconsiderar o
histérico dos candidatos. O que se compreende é que o recorte devesse atender,
minimamente, a coeréncia entre o perfil da vaga, o tema, a histéria do professor, de
forma que o candidato apresentasse uma proposta pedagdgica e metodoldgica.
Mais que um desenvolvimento do “ponto”, o candidato poderia apresentar um
percurso pedagogico que atendesse ao Projeto Pedagdégico Institucional (PPI),
portanto, a selecdo se constituiria num didlogo entre pares, visando a selecdo de um
docente com competéncias técnicas e académicas para exercicio de sua funcgéo, e

nao de pares que se reconhecem pelo favorecimento.

Entende-se que o problema central desses concursos é que apresentam, de
uma lado, uma confiabilidade controversa e, por outro, evidenciam relacdes
assimétricas de poder entre avaliados e avaliadores; outra dicotomia se evidencia
entre os avaliadores, que tém o papel de rever e reformular as regras desses
concursos, propondo e implementando 0os géneros envolvidos nesse ritual, além dos
avaliados, a quem cabe se submeter aos ritos propostos, contestando-os por meio

dos recursos garantidos por lei. A pressuposi¢cdo da interposicao recursiva, por si, €
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um direito, mas também configura a possibilidade de rasuras no processo que Sao
propiciadas pelos fatores subjetivos, tal como explica Bonini (2009, p. 5):
A condicdo subjetiva na qual o candidato é encerrado, entretanto, o
fragiliza sobremaneira para que ele possa manifestar o seu
descontentamento publica e/ou legalmente. Além da chance de sua

reclamacéo ser qualificada como um ato de despeito, ela ainda pode
colocar em risco o equilibrio de uma série de rela¢des profissionais.

Assim, percebe-se que os modelos de concurso docente geram processos
atrasados, que exigem revisdo e adequacao ao contexto atual da universidade, pois
a avaliacdo por pares comprometidos na subjetividade, mas ndo no grau atingido na
instituicdo académica e nas competéncias do candidato, oferece possibilidade de
preferéncias e se torna uma “forma de exclusédo da diversidade e da nédo aceitacao

de novas perspectivas em desenvolvimento.” (BINOTTO et al., 2014, p. 244)

Tais mecanismos de sele¢cdo, com todos os problemas que apresentam,
podem favorecer, como visto, a formas escusas de selecdo docente. Dessa forma,
considerando o histoérico social brasileiro, a histéria da universidade e do nascimento
da propria carreira docente, hd que se considerar mudancas nas formas de acesso
as vagas para professores. Nao a toa, esse trabalho questiona a evidente diferenca,
— quicd inexisténcia em algumas instituicdes — do professor e da professora negros
(as). As razbes para que 0 percentual comparativo seja tdo distante talvez se
explique por essa historia de desigualdade e de processos racializados das relacdes
sociais-politicas brasileiras, ponto que passamos a tratar.

1.4 Invisibilidade do professor negro

Os concursos de selecao de professores ndo podem ser naturalizados como
forma de exclusdo e ndo estdo imunes a criticas, mesmo quando consideramos 0
critério de meritocracia. Aléem disso, ha quem aponte esse tipo de selegdo como
forma de impedimento aos professores (as) negros (as), como aponta Carvalho
(2005, p. 85), quando afirma que “Muito pelo contrario, a histéria da academia
brasileira no século 20 também foi uma histéria de obstaculo ao ingresso de ilustres

intelectuais negros nas grandes universidades do pais.”
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Na verdade, esse modelo complexo de concurso que envolve equagao e
variaveis do tipo: politica académica; pressfes externas e internas em favor de
determinados candidatos; rede de relacionamento dentro da comunidade
académica; linhas de pesquisa, filiacdes tedricas, campos de atuacao; e a trajetoria
académica ( artigos, livros publicados, experiéncia em pesquisa); Tais relacdes néo
propiciam o carater impessoal necessario em um processo seletivo, tal como afirma
Carvalho (2005, p. 90): “que fique claro que os concursos para professores nao sao

regidos (apenas) pela impessoalidade”.

A universidade, por ser publica, deve ser um espaco caracterizado pela
diversidade de pensamento e de conhecimento, preparada para e preparadora do
dialogo. No entanto, evidencia-se uma tendéncia as relacdes pessoais em
detrimento da pluralidade e diversidade de pensamento, o que, para Binotto et al.
(2014), é um dos motivos de critica ao modelo de concurso com avaliagao por pares,
pois, como instrumento Unico, se tornou questionavel, por ndo produzir dialogo e se
tornar um lugar de exclusdo. Nesse tipo de processo seletivo, ndo existe uma
perspectiva de reconstrugdo do conhecimento, ndo h& uma devolutiva aos
candidatos ndo aprovados, uma avaliacdo que aponte suas falhas e seus acertos.
Poder-se-ia argumentar que nenhum concurso tem essa prerrogativa. Mas
justamente por tratarmos do ambito da universidade, espago privilegiado para o
dialogo e o debate, as mudancas de paradigma, no que se refere ao proprio rito da
selecéo, poderiam — e deveriam — sofrer um processo de humanizacao.

Ainda que a subjetividade seja inerente a qualquer processo de
discussdo, os efeitos dessa podem ser minimizados na medida em
gue o avaliado tenha espacos mais estruturados de debate com seus

avaliadores, e que tal processo ndo esteja tdo fortemente centrado
em apenas um grupo de pessoas. (BINOTTO et. al., 2014, p. 244)

Criticamos a ideologia do meérito, por ela ser fruto do individualismo, da
alienacéo da dimenséo coletiva na producdo do conhecimento. Problematiza-se a
ideologia do mérito e a do concurso quando nao vinculada a causalidade social e
guando flutua num vacuo histérico. Carvalho (2005, p. 18) exemplifica, trazendo para
a situacdo empirica o que intentamos teorizar: “como se alguém, independente das
dificuldades que enfrentou, no momento final da competicdo aberta e feroz, fosse
equiparado aos seus concorrentes de melhor sorte social.”. Compreendemos que

esse modelo de selecdo consagrou apenas a concorréncia e ndo as condicdes para
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competir; ndo trazem para o debate o mérito da trajetdria construida pelo professor e
pela professora e, supostamente, consideram o mérito da aprovacao na selecdo. A
proposta € que se repense com urgéncia essa nocao abstrata de concurso, de
rendimento, de quantificacdo das trajetorias individuais e de competicdo, conforme a
sugestdo do pensador com quem estamos dialogando: “vista de uma outra
perspectiva, que introduza a diferenca historica, social e econdmica de desigualdade

crdnica entre negros e brancos no Brasil.”. (CARVALHO, 2005, p. 18)

O mérito isola o trabalho coletivo que existe em qualquer processo, pois
havera sempre os que contribuem, apoiam, ensinam, defendem e corrigem. Ainda
conforme o pensamento de Carvalho (2005, p. 185), ‘0 mérito pressupde um
avaliador que ja decidiu a priori os parametros de afericdo, que serdo sempre
contingentes e parciais com relagdo ao contingente de candidatos, dada a
variedade de formacdes [...] sociedades humanas.”. Ora, se a decisao foi tomada, a
priori, a participacdo em uma selecdo cujo resultado ja pode ser pressuposto é

in6cua.

Nesse sentido, as cotas raciais nas universidades publicas, que também
foram tema de pesquisa de Carvalho (2005), sdo necessidades imperiosas ao
processo de selecdo, porque asseguram o direito ndo apenas da participacdo, mas a
certeza de insercdo nos quadros funcionais e, por isso, garantem a
representatividade do professor e da professora negros'®. Carvalho (2005), quando
trata da questdo das cotas, expde, desde o inicio dos anos 2000, sua critica ao
modelo de acesso e permanéncia de discentes e docentes negros. Segundo sua
analise critica, a falta de professores negros nas universidades federais, na pos-
graduacdo e nas bolsas de pesquisas € fruto de um sistema de selecéo falho e
tendencioso, como ja abordamos. Como afirma esse autor, a universidade publica
brasileira € um dos poucos redutos para exercicio do pensamento critico no Brasil,
mas quando a analisamos a partir da perspectiva da justica racial, constatamos total

desconhecimento do mundo académico sobre a exclusdo racial que pratica e

19 N&o abordaremos o mérito dos demais concursos publicos existentes no pais e da obrigatoriedade
da reserva de cotas para outras carreiras, embora compreendamos que a Lei n® 12.990, de 2014, que
“reserva aos negros 20% (vinte por cento) das vagas oferecidas nos concursos publicos para
provimento de cargos efetivos e empregos publicos no ambito da administragdo publica federal, das
autarquias, das fundagbes publicas, das empresas publicas e das sociedades de economia mista
controladas pela Unido” constitui mais um passo rumo ao atendimento da agenda do Movimento
Negro Brasileiro (BRASIL, 2014b).
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convive desde sua origem. Dito de outro modo, os préprios agentes da exclusdo ndo
a reconhecem, porque estamos lidando com 0S processos estruturais e

naturalizados de discriminacdo e racismo.

Quando nos valemos da historia para interpretar as instituicbes de ensino
superior ndo encontramos, desde o século XIX, nenhuma discussao ou projeto de
inclusdo de negros e/ou indigenas em seus quadros. Nao houve debate sobre a
composicdo da elite que integraria as faculdades existentes, dai termos até hoje, a

mesma composicao racial do pos-abolicdo em nossa comunidade académica.

Essa politica de branqueamento, que ndo foi anunciada como um processo
normativo de composicdo dos quadros das instituicbes de ensino superior,
organizou-se de forma deliberada pelos colonizadores, tal como pudemos aferir na
compreensao da profissdo de professor nos primordios da organizacdo educacional
brasileira, afinal ser professor era conferir um lugar de reconhecimento social
destacado e, portanto, possibilitava a experiéncia de rapida e impressionante
ascensdo social. Os negros, por sua vez, n0O mesmo momento em que o branco
ascendia socialmente, foram levados para as margens da sociedade, por um
processo de exclusédo e de n&o reconhecimento social, uma vez que 0S processos
emancipatorios econbmicos, sociais, culturais e profissionais foram inversamente
proporcionais e definidos segundo o fator racial, no inicio do século XX, discussao
essa que se arrastou pela décadas desse século, até a vigéncia de algumas

conquistas do movimento negro.

O historiador Andrews (1997 apud CARVALHO, 2005, p. 14), ao analisar o
Estado brasileiro na virada do século XIX, afirma que “ao invés de investir na
qualificacdo dos ex-escravos, agora cidaddos do pais, optou por substituir aos
poucos espacos de poder e influéncia que os negros haviam conquistado pelo
estimulo e apoio a imigragdo européia.” Dessa forma, compreende-se que a
formacao do Estado Nacional, republicano, e que se desejava democratico, em lugar
do enfrentamento do problema da escravidéo, do seu fim e da emancipagao do povo
outrora escravizado, foi substituido por uma solucdo que atendesse ao pensamento

racializado, eugénico, que também estava e esta presente no ideario nacional.

Essa estrutura de branqueamento social que se fez presente em todos o0s

setores sociais teve, na universidade, um lugar de destaque, pois ndo se deu em
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duas frentes: ndo admitir alunos (as) negros (as) e, assim, ndo formar professores
(as) negros (as), tal como Carvalho demonstra em sua pesquisa. Nela, constata que
a falta de professores negros nos quadros das universidades publicas constituia o
racismo académico, que segundo Carvalho (2005) consolidou-se na historia das
principais instituicdes brasileiras.
Eis uma breve sintese historica da consolidagcao da rede racista na
nossa academia. A Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
foi criada em 1924, como uma instituicdo exclusiva da elite
branqueada do ent&@o Distrito Federal. Dez anos apos, foi criada a
poderosa Universidade de Sao Paulo (USP), também como uma
instituicdo inteiramente branca. Essas universidades mais antigas
(incluindo, entre outras, a UFPR e a UFRGS) ajudaram a formar a
segunda geracgdo de professores universitarios e com eles consolidar
0 quadro docente branco de varias outras universidades publicas. O
mesmo processo se deu com a fundacdo da Universidade de Brasilia
em 1960: foi formada com muitos professores brancos oriundos
principalmente do eixo Rio — Sao Paulo (USP e UFRJ). Por sua vez,
a UNB formou novos mestres e doutores que foram absorvidos por
outras universidades federais e estaduais. Oitenta anos depois,
temos um quadro universitario gigantesco e que reproduz
essencialmente as caracteristicas da rede original construida na
UFRJ e na USP: o ethos branco da academia brasileira, cuja historia
de exclusédo racial ainda esta por ser relatada. (CARVALHO, 2005,
p. 92)

E, dessa forma, formou-se também o quadro de pesquisadores na pos-
graduacéo brasileira, com a exclusiva presenca de docentes brancos na composi¢ao
de programas de pos-graduacao e nos institutos de pesquisa. Considerado um dos
maiores sistemas de pés-graduacdo do Terceiro Mundo, esses centros de
exceléncia brasileiros apresentam o mesmo perfil racial homogéneo e excludente,
ha muitas décadas, afinal, essa rede foi formada por professores universitarios e que
recrutaram seus melhores talentos entre a populacdo branca e que foram
estruturando a rede que temos hoje. No CNPq, dos pesquisadores com bolsa de
produtividade em pesquisa, 99% deles sdo brancos. Esse quadro também esta
presente, com a mesma propor¢cdo de exclusdo extrema, entre pesquisadores da
Capes, da COPPE/RJ, do Instituto de Mateméatica Pura e Aplicada (IMPA)/RJ, do
Museu Nacional do Rio de Janeiro, da Fundacao Getulio Vargas, do Museu Goeldi,

e outros, conforme comprova Carvalho (2005, p. 92-93).

O acesso por concurso de professores negros nas universidades publicas foi

sempre cercado de muitos obstaculos e nunca por falta de mérito. Lembremos das
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situacbes embleméticas vividas por professores e pesquisadores como Guerreiro

Ramos, Edison Carneiro, Clovis Moura e Abdias do Nascimento, considerados

grandes pensadores da questéo racial brasileira:
[...] lembremos o caso emblemético de Guerreiro Ramos, um dos
grandes sociélogos e pensadores da condicdo nacional brasileira,
formou-se na primeira turma da Faculdade Nacional de Filosofia,
porém ndo conseguiu ser professor da instituicdo. Vitima de varias
perseguicdes (inclusive raciais), foi excluido do grupo seleto que
formou a geracdo seguinte & sua na primeira universidade publica
brasileira. Da mesma forma, Edison Carneiro, um dos maiores
estudiosos da cultura do negro no Brasil, ndo conseguiu exercer a
catedra de Antropologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
Professores de trajetérias intelectuais apagadas se sucederam nos
cargos que nenhum dos dois, brilhantes como foram, conseguiram
ocupar. Podemos acrescentar ainda a esta lista de excluidos ilustres
0 nome de Cldvis Moura, intelectual que dedicou sua vida a escrever
sobre a histéria do negro no Brasil e que, da mesma forma que os
outros, ndo conseguiu lecionar em nenhuma das universidades de
renome do pais. (CARVALHO, 2005, p. 15)

Abdias do Nascimento foi outro professor negro reconhecido por sua atuacao,
mas sO conseguiu lecionar nos Estados Unidos e na Nigéria, no periodo em que
esteve exilado durante a ditadura militar. De volta ao Brasil “nunca foi acolhido por
nenhuma universidade publica, enquanto a maioria dos académicos brancos
exilados conseguiram retomar os seus postos anteriores”, diz Carvalho (2006, p.12).
O préprio Abdias do Nascimento, em sua obra Genocidio do Negro Brasileiro:
processo de um racismo mascarado, apresentou documentos e depoimentos
contundentes dos obstaculos enfrentados em sua trajetoria intelectual, mesmo com
lastro que transpunha as fronteiras do pais, quando, por exemplo, foi impedido de
apresentar o ensaio produzido para o Coloquio do Segundo Festival Mundial de
Artes e Cultura Negras, realizado em Lagos, na Nigéria, entre os dias 15 de janeiro e
12 de fevereiro de 1977. Na ocasido, conta Nascimento (1978) que o préprio
professor Pio Zirimu, diretor do coléquio, havia solicitado uma comunicacéo para o
evento. Nascimento produziu o ensaio que se intitulava Democracia Racial no Brasil:
Mito ou Realidade?. Porém, o professor Zirimu, falecido em 30 de dezembro de
1976, deixa uma carta de desculpas-testamento, documento de enorme valor para
as discussdes étnico-raciais, em gque se desculpa com Nascimento (1978, p. 13) nos
seguintes termos:

Lamento que vocé nado tenha recebido antes noticias minhas. Eu so
tenho de confessar que falhei. Nao fui capaz de conseguir que seu
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trabalho fosse aceito pelo Estabelecimento. [...] Estou convencido
gue o material deve ser publicado. [...] espero que as forcas da
histéria ainda tralharéo, continuardo a trabalhar, para trazer a luz o
gue voceé tao claramente disse em seu trabalho.

Nascimento (1978) relata que jamais recebeu uma justificativa valida para a
recusa de seu trabalho; no entanto, foi a imprensa portuguesa que, a época, trouxe
luz sobre o caso, quando o jornalista portugués Antdnio de Figueiredo, escreveu
para o Diario Popular, de Lisboa, em 23 de fevereiro de 1977, que “Altos interesses
diplomaticos, diretamente ligados as crescentes relagdes brasileiro-nigeriana,
levantaram-se e o professor Nascimento recebeu uma resposta de recusa”
(NASCIMENTO, 1978, p. 30). O relato de Nascimento é apenas um entre 0S muitos
gque podem ser citados sobre o racismo académico que se irmana ao racismo

estrutural do Brasil, abrigando-se sob o0 manto da democracia racial.

A fim de demonstrar em nuimeros que as variaveis de defesa do racismo
académico podem ser contrapostas se comparadas 0s contingentes totais de
professores e a quantidade total de professores ndo negros, sistematizamos o
Gréfico 1, em que nos baseamos no censo racial de algumas universidades
publicas brasileiras, realizado com apoio de docentes negros nas suas respectivas

instituicoes.
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Grafico 1 - Censo racial de professores

Unhersidade de 530 Pando |USP)

Universidade Federsd do Mo de lasreiro §IFR)
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Usiversidace Federal do Pard {LIFPA)
Universidade Federal do o Grande Sul {UFGSE

Urever Gidivde Estadual do Campleas [Unicsmp)

-

Fontiticia Universdade Catolica de Minas Gerats (PUC MG

Anbewrsictade de Beandia (INH]

Unhvesidade Federd de Goldnla (UFG)

Uniner adade Fadesal te Sho Catlos (UFSCar)

u Professores  m Professcres Negros

Fonte: Elaborado pela autora.™

Conforme a analise de Carvalho (2005), sistematizada no Gréfico 1, os
quadros efetivos de professores nas universidades relacionadas — federais e
estudais — tém menos de 1% de professores e professoras negros, corroborando a

hip6tese de que existe um racismo académico.

Esses concursos sdo preenchidos, em sua maioria por docentes brancos.
Isso ndo pode ser visto como resultado de decisdes racionais, como se baseadas
em padrbes de avaliagdo impessoais dos membros das bancas. Dessa forma,
caberia ao Ministério da Educacdo investigar se as vagas publicas estdo sendo
preenchidas conforme os critérios estabelecidos nos editais ou se obedecem ao
interesse pessoal ou de um grupo, em detrimento dos interesses sociais e da

pluralidade racial.

A invisibilidade do professor negro nos quadros das universidades publicas
ainda é uma realidade brasileira, mesmo no cenario atual, passados dez anos da
publicacdo dessas pesquisas de Carvalho, em que ja se operacionalizaram acdes
afirmativas para discentes e docentes nessas instituicbes. Segundo conclusédo do
proprio pesquisador, “podemos inferir que serdo necessarios um minimo de vinte
anos para que essa percentagem passe de 0,1 a 0,2 — um salto relativo, ainda que
irrisério, de 100% no numero de professores negros” (CARVALHO, 2005, p. 91). A

' Baseado em Carvalho (2005, p. 88).
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constatacdo do pesquisador, ainda que desanimadora, leva em consideracao a
execucao das politicas afirmativas, um pressuposto para que o debate se estabeleca
na sociedade brasileira, de modo a conduzir a reflexdo sobre as desigualdades
raciais existentes. Assim, compreende-se que, mesmo dada extrema desigualdade,

a sinalizacao para o didlogo é um passo na direcao da equidade.

Contrapondo os resultados de Carvalho, Sales Santos (2011) aponta um
equivoco, ao afirmar que existe uma invisibilidade do professor negro nas
universidades publicas. Segundo Sales Santos, mesmo com percentuais menores,
esses intelectuais negros sempre existiram e nunca deixaram de considerar a
necessidade de se lutar contra discriminacdo racial. Reconhece que esses
intelectuais passaram e passam por dificuldades para ocupar a posicéo de professor
de uma universidade publica, bem como enfrentam dificuldades para serem
reconhecidos como tal, e concorda com Carvalho quanto ao isolamento em que
vivem esses professores em seus departamentos pela falta de pares intelectuais
negros, o que, provavelmente, impossibilite o debate sobre a questdo racial
brasileira com profundidade.

Sales Santos (2011) argumenta de que, até os anos 1970, havia um numero
irrisério de intelectuais negros atuando como professores nas universidades publicas
brasileiras, considerando dois pontos de fundamental importancia para a ampliacao
desse numero: primeiro, o revigoramento dos movimentos sociais negros, por
exemplo, com o surgimento do Movimento Negro Unificado (MNU), em 1978;
segundo, o processo de redemocratiza¢do do Brasil, nos anos 1980. A convergéncia
desses dois eventos sociais e histéricos deu visibilidade a intelectuais negros
ativistas, que entenderam que a luta por igualdade racial necessitava se estruturar
também com base em métodos cientificos, estudando e compreendendo com
profundidade as relagdes raciais brasileiras com vistas a eliminar o racismo da nossa

sociedade, focando areas estratégicas, como a educacao.

Portanto, vimos chegar, mesmo que aos poucos, nos quadros das
universidades publicas, professores negros comprometidos com a luta pela
igualdade racial e o combate ao racismo, o que pode viabilizar ter um conhecimento
cientifico comprometido e com base na “ética da convicgao antirracismo” (SANTOS,

2011) incorporada a sua visdo de mundo.
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Entendemos a critica de Sales Santos (2011) sobre a tese da invisibilidade do
professor negro nas universidades publicas, proposta por Carvalho (2005), e
concordamos com 0 argumento de Santos que, mesmo apresentando numero
pequeno, a representacdo desses intelectuais negros propiciou a sua visibilidade
institucional. No entanto, também compreendemos que esses profissionais nunca se
curvaram diante da exclusdo imposta pelas universidades brasileiras. Muito ao
contrario: conhecedores da sociedade brasileira, intelectuais negros como:
Guerreiro Ramos, Edison Carneiro, Clovis Moura e Abdias do Nascimento,
continuaram suas atividades profissionais e nunca deixaram que a invisibilidade
promovida pelo racismo os tirasse da luta pela igualdade racial ou deixassem de ter

ethos académico-cientifico ativo.

Mesmo nao estando dentro das universidades, esses professores negros
realizaram o0s seus estudos, pesquisas e se mantiveram na luta pela igualdade
racial, de forma que, na contemporaneidade, pudéssemos aprofundar o debate
sobre racismo na sociedade brasileira, como vimos fazendo ininterruptamente desde
a Conferéncia de Durban, passando pelas lei n°® 10.639/03, lei de Cotas, pelo
Estatuto da Igualdade Racial, lei n°® 12.990/14 e tantas quantas forem as trincheiras
gue tenhamos que atravessar, 0 que ja estamos enfrentando: a invisibilidade do
professor e da professora negros, uma das metas a ser atingida, acompanhada do
significativo aumento do niumero desses profissionais nas universidades, conforme

demonstramos no Gréfico 2, atualizando os dados apresentados no Grafico 1:
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Grafico 2 - Atualizagdo do Censo Racial com dados do INEP

Universidade de Sio Paulo (USP)

Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR))
Universidade Federal de Minas Gerals (UFMG)
Universidade de Brasika (UNB)
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Universidade Estadual do Rio de laneiro (UER))
Universidade Federal do Rio Grande Sul (UFRGS)
Universidade Federal do Pard (UFPA)

Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC-MG)

Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)

Universidade Federa de S3o Carlos (UFSCar)

u Professores  ® Professores Negros

Fonte: Elaborado pela autora.™

Desde 2008, o INEP vem coletando junto as instituicbes de ensino superior
dados sobre todos os niveis e tipos de cursos, sobre alunos e professores, nas
diferentes formas de organizagdo académica e de categoria administrativa. A
realizacdo do Censo da Educacgéo Superior esta nas diretrizes gerais previstas pelo
Decreto n° 6.425/08'3. Essa coleta anual é realizada a partir do preenchimento dos
questionarios por parte das Instituicbes de Ensino Superior (IES), que os encaminha
para o sistema do Ministério da Educacdo. O objetivo € produzir dados estatisticos
oficiais para a sociedade em geral, e comunidade académica que possam subsidiar

politicas publicas.

No ano passado, o governo federal sancionou a Lei n°® 12.990, de 9/06/14,
que:
Reserva aos negros 20% (vinte por cento) das vagas oferecidas nos

concursos publicos para provimento de cargos efetivos e empregos
publicos no @mbito da administracdo publica federal, das autarquias,

2 Baseado no censo INEP (BRASIL, 2013a).

'3 Decreto 6.425, de 4 de Abril de 2008, dispbe sobre o censo educacional. Nado nos ateremos a todos
os ditames do presente decreto, mas tdo somente aqueles que se referem ao objeto desse estudo.
(BRASIL, 2008)
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das fundacgdes publicas, das empresas publicas e das sociedades de
economia mista controladas pela Unido. (BRASIL, 2014b)

Essa lei, também conhecida como lei de cotas no servico publico, faz parte
das lutas dos movimentos sociais negros por agdes afirmativas dentro do servigo
publico, por comprovar nas diversas pesquisas que ha diferenca abissal entre o
percentual de pretos e pardos no servico publico federal comparado a populagéo
geral do pais, que hoje, segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), sdo 53% da populagdo brasileira (106,7 milhdes) que se
autodeclara negra. (IBGE, 2015)

ApGs o primeiro ano da promulgacéao da Lei n°® 12.990/14, conforme dados da
Secretaria de Promocéo de Politicas da Igualdade Racial (SEPPIR), o 6rgao federal
gue monitora sua aplicabilidade, foram contabilizados 26 editais que a atenderam no
periodo entre setembro de 2014 e abril de 2015. Das 4.177 vagas ofertadas pelo
governo federal, 638 foram destinadas a pessoas que se autodeclarassem negras, 0
gue corresponde a 15,3% do total de vagas. (BRASIL, 2015)

Segundo analise da prépria SEPPIR, quando da apreciacao desses editais de
concurso para selecdo destinada as vagas nas universidades e institutos federais,
considerou-se o percentual muito baixo, concluindo que era “preciso encontrar meios
para melhor aplicar o espirito da lei nestes processos seletivos, ja que das 1.143
vagas oferecidas por universidades federais e institutos, somente 88 dizem respeito

as vagas reservadas para as cotas, ou 7,7%.”. (BRASIL, 2015)

No entanto, analisando especificamente o primeiro paragrafo da Lei n°
12.990/14, que determina que a reserva para cotistas sO serd garantida quando o
concurso publico oferecer trés ou mais vagas para o0 mesmo cargo, apresenta uma
contradicdo quando analisamos os concursos destinados as universidades,
apresentando-se como um fator dificultador de acesso do professor e da professora
negros. Nessas sele¢cdes encontram-se:

Muitos editais de concursos para universidades especificam demais
os cargos, e acabam tendo varios cargos com apenas uma vaga,
impossibilitando a aplicabilidade da lei. Trabalhamos no sentido de
dividir as vagas em sub-areas (sic) de conhecimento, mais amplas,

desta forma atingindo o objetivo da reserva de 20% das vagas totais.
(BRASIL, 2015)



81

Assim, a pratica comum de oferecimento de vaga Unica exige que a Lei n°
12.990/14 seja reavaliada. Tais reavaliacdes, no tocante as leis de politicas publicas,
tém sido comuns, porgue as necessidades secundarias se apresentam no momento
da aplicabilidade. Dada a especificidade do caso brasileiro de racismo e das
profundas desigualdades que estamos tratando, os problemas vao se apresentando
e se impondo como obstaculos a serem transpostos, realidade que exige vigilancia
constante dos setores interessados nas promocoes de tais politicas publicas. Nesse
documento em que a SEPPIR avalia a Lei n°® 12.990/14 esta explicito que o 6rgao
esta acompanhando o0 seu cumprimento, especialmente por meio de uma
construcéo de Comissdo de Acompanhamento, Monitoramento e Avaliagdo que sera
criada por uma portaria interministerial, com propésito de orientar as instituices para

0 seu aprimoramento. (BRASIL, 2015)

No entanto, a titulo de observacado empirica, debrucamo-nos sobre o0 caso do
Departamento de AcOes Afirmativas, da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), que propds uma campanha institucional com o objetivo de sensibilizar seu
publico e questionar a quantidade de professores negros nos quadros das
universidades publicas. Compreende-se nesse estudo que ndo € apenas a
“‘quantidade” que esta sendo questionada, mas, sobretudo, a representatividade
desses professores negros, cujas imagens, uma vez evidenciadas, tiram da
invisibilidade que estamos problematizando atores da mudanca sobre a existéncia,
a permanéncia e a visibilidade. Trata-se de “ver” professores (as) negros (as) e, por

meio de suas imagens e presencas, sentir-se representado.

A campanha teve como peca principal um cartaz ilustrado com fotos dos
professores negros e informacdes do departamento em que atuam. Ao lado a
mensagem com a pergunta “quantos professores negros vocé tem?”, acompanhada

da hashtag “#naoécoincidéncia”, conforme exemplificamos nas figuras 1 a 4:



Figura 1 — Cartaz da campanha institucional da UFJF

QUANTOS
PROFESSORES
NEGROS
VOCE TEM?

Marcone Augusto Leal de Oliveira
Professor do Depto de Quimica
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Fonte: UFJF (2016).
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Figura 2 — Cartazes da campanha institucional da UFJF

QUANTOS QUANTOS
PROFESSORES PROFESSORES

MR NEGROS
HOREE VOCE TEM?

Julvan Moreira de Oliveira

Profester 40 Depo de Educagio Jdlko Cesar Sowza de Oliveira

#NAOECOINCIDENCIA 4NAOECOINCIDENCIA
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Fonte: UFJF (2016).

A divulgacdo da campanha na internet produziu grande impacto midiatico,
sendo replicada em diversos veiculos. A campanha foi realizada pelos alunos da
universidade, que espalharam cartazes em todos os campi da cidade e na Zona da
Mata Mineira. Essa € a segunda campanha que problematiza a questdo racial no
universo académico. Na primeira, os alunos tiraram fotos de si mesmos com frases
relacionadas ao preconceito. O que se percebe é que a assinatura profissional da
segunda campanha concede certa aura de respeitabilidade que uma campanha

com cartazes escritos a médo ndo consegue provocar.



Fonte: UFJF (2016).
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Figura 4 — Cartaz da campanha institucional da UFJF

) .

QUANTAS
PROFESSORAS
NEGRAS

VOCE TEM?

Heloisa D'avila da Silva Bizarro
Professora do Depto de Biclogia

#NAOECOINCIDENCIA
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Fonte: UFJF (2016).

Os negros organizados, desde os tempos dos quilombos, sempre tiveram
discernimento de que essa luta seria muito longa e solitaria e, por isso, desde entao
nunca deixaram de renovar seus pares. Dessa forma, 0s movimentos sociais negros

nunca deixaram de nortear suas bandeiras de luta a partir da educacéo. Se hoje as
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cotas se apresentam como uma medida antirracista, € porque retratam a cultura
racista brasileira com mais veeméncia que no periodo pré-cotas, por deixar 6bvio
gue se inverte o significado da condicdo de indio e negro. Esses povos saem da
condicdo de discriminados e excluidos historicamente de todos 0s recursos e
espacos de poder, convertendo-se em sujeitos de direitos, beneficiarios de vagas de
estudo ou trabalho nas universidades federais do pais.

Na analise que faz dos militantes do movimento negro e intelectuais, Sales
Santos (2011) afirma que, influenciados direta ou indiretamente pelos movimentos
sociais negros para ndo aceitarem o racismo, a discriminagao e o preconceito raciais
e, consequentemente, as desigualdades raciais, esses intelectuais negros vao se
associar, interagir com o conhecimento cientifico, produzindo um ethos académico
ativo em suas pesquisas, estudos, acdes, em conjunto com suas atividades
profissionais como professores e professoras universitarios. Além disso,
compreendem que esse procedimento beneficiarA negros e ndo negros a
continuarem pesquisando com a mesma conduta de seriedade temas como racismo,
preconceito, discriminagao, desigualdades raciais e suas consequéncias a partir de
um ponto de vista contra-hegemoénico, recusando a colonizacdo intelectual

eurocéntrica.



87

CAPITULO 2 — A EDUCACAO ANTIRRACISTA NO ENSINO SUPERIOR

A compreensado de que necessitamos de uma educacao antirracista exige do
pesquisador que explicite caminhos, mecanismos e razfes para se afirmar que a
educagdo produzida até aqui tem um viés racista. Embora esse assunto pareca
esgotado, porque € frequentemente debatido nos meios de comunicacdo de massa,
visto que ja se tornou um lugar comum nas discussdes — desde as mais sérias e
elevadas, até as mais banais — tornam o racismo e a educacao racista, assim como
o ethos nacional racializado temas muito perigosos. Os riscos consistem em, por um
lado, tratar como temas dados, portanto, esgotados; por outro lado, como bandeiras
de um setor especifico da sociedade e que, por isso, ndo interessam a sociedade

brasileira.

Para adentrar ao tema de uma educacgdo antirracista no ensino superior
atentamos para essas tendéncias de que tratamos, cuidando para néo incorrer em
nenhuma delas. Compreendemos a educacéo antirracista como uma necessidade
nacional, ndo setorizada; compreendemo-la como um assunto da ultima hora, nem

um pouco esgotado.

Embora muito se discuta sobre o racismo e a coloniza¢do, compreendemos
também que o espaco académico é privilegiado no sentido de trazer a luz temas que
se pensam — e talvez se queiram — esgotados, mas estdo longe de um consenso.
Entendemos que se a agenda de politicas publicas e politicas afirmativas ainda
precisa se preocupar com denuncias semelhantes aquelas que se praticavam nos
anos 1950 com o saudoso Teatro Experimental do Negro (TEN) e com a atuacao
militante e incansavel de Abdias do Nascimento, quando a Lei Afonso Arinos ja
existia, mas para nada servia, € porque pouco mudou daquele momento até agora.
Por tais motivos, retomaremos 0s conceitos de colonialidade e racismo (a moda
brasileira, que é bem peculiar), importantes para introduzir a educacdo antirracista

que defendemos.
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2.1 A colonialidade

A classificacdo social da populacdo mundial de acordo com a ideia de raca
esta entre os eixos fundamentais de um padrédo de poder mundial de dominacéo
baseado na racionalidade eurocéntrica, expressa na experiéncia colonial que
constituiu a América. Conforme Quijano (2005), a matriz desse padrdo tem origem
colonial e é mais duradoura e estavel que o colonialismo. Trata-se de um elemento

fundante da colonialidade hegemaonica.

A constituicdo da América e do capitalismo, tendo a classificacdo social da
populacdo mundial baseada em raca, se constituiu hegeménica por razbes
etnocéntricas, assumidas pelos colonizadores como um elemento crucial para a
forma de dominagdo que a conquista exigia. Dessa forma, para Quijano (2005), a
Ameérica inaugura no mundo o espaco/tempo onde é moldada a primeira identidade
moderna, pois essa codificacdo tem como base as diferentes estruturas bioldgicas e
de cor da pele, fatores que hierarquizaram os conquistadores e os conquistados em

”

superiores e inferiores, produzindo novas identidades sociais como “indios”, “negros”
e “mesticos”, e redefinindo outras como “europeu”, “portugués” e “espanhol”. Assim,
€ na América que essa ideia moderna de raca se legitima, tendo como referéncia as

diferencas fenotipicas e bioldgicas.

A classificacdo racial e por género transformou-se em um instrumento de
dominacdo social, com carater universal, isto €, o mais poderoso no mundo,
naturalizando a visdo europeia de inferiorizar os povos com base no aspecto
fenotipico, na desqualificacdo de descobertas mentais, culturais, sociais, conduzindo
0S povos dominados a uma perspectiva eurocéntrica de conhecimento e
convencendo os dominadores de seu poder hegemdonico absoluto. Quijano (2005, p.
228) afirma que “na América, a ideia de raga foi uma maneira de outorgar
legitimidade a rela¢cées de dominagao impostas pela conquista.”; assim, a conotagao
racial deu forma a divisdo das classes sociais na qual os povos foram
hierarquizados, sendo que a América constituiu uma espécie de laboratério colonial
da dominacdo a ser replicada para o mundo. A dominacdo demarcada por
hierarquias se associou diretamente as formas de controle do trabalho, dos
recursos e dos produtos, atendendo as necessidades do mercado capitalista

mundial eurocentrado.
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Assim, a nova estrutura global de controle de trabalho, o capitalismo, se
alicercou com base nessas novas identidades sociais, associando os elementos
‘raga” e “divisao de trabalho” e impondo um sistema em que o trabalho obedecia a
constituicdo racial. Quijano (2005) afirma que na América os indios foram confinados
na estrutura da serviddo e os negros reduzidos a escraviddo. Os colonizadores
portugueses e espanhois podiam receber salarios e atuar em areas como comercio,
artesanato, agricultura e, quando “nobres”, nos escalfes da administracdo colonial.
Uma nova ordem econémica se organizava na hierarquia das cores: brancos, indios,
negros, de modo que o capitalismo colonial moderno legitimou e inaugurou a
distribuicdo racista do trabalho, ao longo do periodo colonial. Conforme exp&e
Quijano (2005, p. 230), “uma nova tecnologia de dominagéo/exploracdo, neste caso
raca/trabalho, articulou-se de maneira que aparecesse naturalmente associada, o

que, até o momento, tem sido excepcionalmente bem sucedido.”

As formas de controle do trabalho nas quais as atividades ndo sédo pagas,
escravidao e servidao, desenvolveram entre os europeus a presuncdo de que o
trabalho pago é um privilégio de brancos. O controle de trabalho na forma da
colonialidade definiu a geografia social do capitalismo, onde a Europa e o europeu
se constituiram como o centro do capitalismo no mundo. Nessa condi¢do de centro
do capitalismo mundial, a Europa imp6s também seu padrdo especifico de poder,
suas formas de desenvolvimento politico e cultural, mais especificamente o
intelectual. Essa atuacdo hegeménica se deu também no controle de todas as
formas de subjetividade, em especial nas formas do conhecimento ou de sua
producdo. Para chegar nesse dominio total, os europeus: 1) desalojaram em suas
colonias as populagcbes mais aptas para objetivos capitalistas; 2) reprimiram as
formas de producdo do conhecimento dos colonizados, como os padrbes de
producdo de sentidos, 0 universo simbodlico, expressdo e objetivacdo da
subjetividade. A repressdo nesse campo, segundo Quijano (2005, p. 233), “foi
reconhecidamente mais violenta, profunda e duradoura”; 3) coagiram os colonizados
a aprender a sua cultura, religido, subjetividade e, sobretudo, a lingua, tecnologia
para marcar sua dominacdo. O carater etnocéntrico de imposicdo dos valores
europeus funcionou como uma forma de controle e inferiorizagdo dos indios e dos
negros; atribuidos como valores “novos” e como os mais avancados da espécie

humana, os valores eurocéntricos foram impostos como verdades.
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O notavel disso ndo é que 0s europeus se imaginaram e pensaram a sSi
mesmos e ao restante da espécie desse modo — isso ndao é um
privilégio dos europeus — mas o fato de que foram capazes de difundir e
de estabelecer essa perspectiva histérica como hegemoénica dentro do
novo universo intersubjetivo do padrdo mundial do poder. (QUIJANO,
2005, p. 234)

No entanto, no fim do século XVIII e durante todo o século XIX, a resisténcia
intelectual latino-americana se fez presente com toda sua for¢ca, somada as
agitacOes e ideias que emergiram nos territdrios colonizados que, paulatinamente,
tornaram-se independentes. Vinculados ao debate sobre modernizacéo,
desenvolvimento e subdesenvolvimento que se firmou no século XX, apds a
Segunda Guerra Mundial, sustentaram que a modernidade n&o significava
necessariamente a ocidentalizacado das sociedades ndo europeias, mas que ela se
constituiria como um fendmeno inerente a todas as culturas. Se modernidade
poderia significar avanco, racionalidade cientifica, secularismo ou novidade, é
forcoso admitir que se trata de um fendmeno possivel em todas as culturas e em
todos os tempos, tal como pensa Quijano (2005, p. 235): “a pretensdo eurocéntrica
de ser a exclusiva produtora e protagonista da modernidade, e de que toda
modernizacdo de populacdes ndo-européias é, portanto, uma europeizacéo, € uma

pretensdo etnocentrista e além de tudo provinciana.”

O processo de modernidade em sua racionalidade, produziu o eurocentrismo,
que é o modo concreto de pensar e produzir conhecimento a partir do padrédo
colonial/moderno, capitalista e eurocentrado. Entdo, o eurocentrismo é uma
perspectiva de conhecimento que nasceu associada ao pensamento burgués
europeu. Sua elaboracdo sistematica foi maturada na Europa Ocidental, antes e
durante o século XVII; nos séculos seguintes, tomou porte hegemdnico, produzindo
dominio da Europa burguesa. O eurocentrismo, enquanto categoria cognoscitiva
europeia e, em particular, europeia ocidental ndo se traduz de forma unissona em
todos os tempos e na forma de pensamento dos europeus, mas em uma
“perspectiva de conhecimento que se torna mundialmente hegemdnica colonizando
e sobrepondo-se a todas as demais, prévias ou diferentes, e a seus respectivos
saberes concretos, tanto na Europa como no resto do mundo.” (QUIJANO, 2005, p.
239)
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Na versdo eurocéntrica da modernidade, para se chegar a categoria de
“civilizado”, passa-se pelo estado de natureza, a partir de uma perspectiva
evolucionista da histéria humana. Esse juizo de valor se associou a classificacédo
racial da populacdo do mundo que cunhou o etnocentrismo; inseparaveis, a visdo
eurocéntrica e o etnocentrismo fizeram que se autoproduzissem como civilizacao, de
modo que o colonizado, inferiorizado e subjugado, compreendesse aquele modelo
imposto como o Unico possivel para ascender como ser civilizado. Dessa maneira,
algumas racas, no pensamento europeu, sao condenadas como “inferiores” por nao
serem sujeitos “racionais”. Essa perspectiva eurocéntrica considera ainda esses
“corpos” como objeto de estudo, por estarem mais proximos da natureza, e 0s
converte em dominaveis e exploraveis para ser suporte do capitalismo que os levaria
a ascensao e os tornaria uma “civilizagao”.

Durante o século XVIII, esse novo dualismo radical foi amalgamado

com as ideias mitificadas de “progresso” e de um estado de natureza
na trajetéria humana, os mitos fundacionais da versao eurocentrista

BN

da modernidade. Isso deu vazdo a peculiar perspectiva histérica
dualista/evolucionista. Assim todos 0s n&o-europeus puderam ser
considerados, de um lado, como pré-europeus e a0 mesmo tempo
dispostos em certa sequéncia histérica e continua do primitivo ao
civilizado, do irracional ao racional, do tradicional ao moderno, do
magico-mitico ao cientifico. Em outras palavras, do ndo europeu/pré-
europeu a algo que com o tempo se europeizara ou “modernizara”.
(QUIJANO, 2005, p. 244)

Na perspectiva eurocéntrica de conhecimento, a experiéncia na América se
apresentou de forma diferente, até pelo modo cultural de cada um dos
colonizadores: os espanhdis e 0s portugueses primeiro, mais tarde, os ingleses, que
(re)produziram, de formas distintas, seu colonialismo e colonialidade. Parafraseando
Shakespeare e a tensédo de Caliban, Quijano (2005) afirma que se a América Latina
se postasse frente ao espelho do conhecimento com base no eurocentrismo,
refletiria uma imagem parcial e distorcida, porque possui muitos e importantes tracos
histéricos materiais e intersubjetivos dos europeus, mas, mesmo assim, é
profundamente distinta da Europa, ou do Préspero shakespeariano'. Dessa
maneira, seguimos sendo 0 que nao somos, 0 que vai resultar na dificuldade de

identificarmos nossos reais problemas.

4 Referéncia a peca teatral A Tempestade, de William Shakespeare, escrita entre 1610 e 1611 e que
pode ser considerada uma andlise arguta de um processo que ainda estava em desenvolvimento,
mas que ja apresentava as tensdes coloniais encarnadas em Caliban e Préspero.
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Essa contribuicdo critica sobre a colonialidade leva a compreenséo do quanto
é dificil para sociedade brasileira identificar o racismo como pratica cotidiana contra
os povos indigenas e negros. O racismo opera com as contribuicbes do
eurocentrismo e do capitalismo contra a sociedade brasileira. Entender o racismo

nas suas entranhas nos possibilitara descolonizar essa pratica.

2.2 O racismo a brasileira

Os temas das relacbes raciais e das politicas de acdes afirmativas para
inclusdo de negros e indigenas em todos os niveis de ensino, sdo as marcas mais
fortes no debate sobre a educacéo brasileira na Gltima década. Voltadas a reparar
as desigualdades sofridas por esses povos, as a¢des afirmativas tém como objetivo
dar o acesso ao direito social da educacdo que historicamente foi negado a essa
grande parcela da sociedade. Ao trazer esse debate para cenéario da educacao,
com vistas a implementacédo de politicas publicas, a sociedade brasileira € obrigada
a pensar sobre os preconceitos, racismos historicamente praticados contra esses

poOVvOS e a repensar sua postura no combate as desigualdades.

A falta de representacdo desses povos nos diversos niveis de ensino
constituiu um importante indicativo da necessidade de reformulacdo de politicas de
acesso e permanéncia nas instituicdes publicas de ensino. Dessa forma, é
necessario debater alguns aspectos que consideramos importantes sobre questao
racial e politicas publicas de acdes afirmativas, como a Lei n°® 10.639/2003, apesar
de tudo quanto ja foi dito por pesquisadores da tematica, pois a consideramos
importante para dialogar com 0 nosso propésito que € debater a educacgdo
antirracista. Os conceitos “raca” e “racismo” também merecem destaque, assim

como a “colonialidade”, a “descolonizagao” e a “cosmologia africana”.

Para contemplar esse debate, consideramos importante pontuar que nossas
escolhas sobre o tema desta tese, o racismo, assim como a escolha dos autores e a
reflexdo dos textos estdo dentro de uma perspectiva teorica e politica ndo apenas
em defesa das acgbOes afirmativas, mas do comprometimento pessoal da
pesquisadora, professora negra, que atua no ensino superior desde 1992,
interpretando a questdo das desigualdades e da diversidade enquanto aspectos

marcantes da sociedade brasileira.



93

Debater o tema das relagfes raciais € uma tarefa complexa e o racismo € seu
nervo exposto. Nao € possivel estudar das relacdes raciais no Brasil sem trazer para
esse campo o entendimento do que seja 0 racismo e de como se formou e se
‘comporta” em nosso pais. Para tanto, iniciamos entendendo o formato do
colonialismo imposto a América do Sul.  Entre os seus muitos significados, o
racismo impde a “crenga”’ da existéncia de superioridade e inferioridade entre as
racas e pode ser interpretado como um “sistema de desigualdade de oportunidades,
inscritas na estrutura de uma sociedade, que podem ser verificadas apenas
estatisticamente através da estrutura de desigualdades raciais, seja na educacao, na
salde, no emprego, na renda.” (GUIMARAES, 2005, p. 18). Da forma como o
racismo se apresenta nos tempos atuais - a diferenca racial e bioldgica - constitui um
fendmeno relativamente novo. Outrora, se baseava em aspectos religiosos, politicos,
de nacionalidade e de linguagem, mas nao fenotipico tal como se firmou entre nés.
(SANT’ANA, 2005)

Quando vamos a origem do racismo, localizamos essa pratica fundamentada,
no século XV, na Europa, interpretada de maneira enviesada a partir das ideias do
filosofo grego Aristoteles (384-322 a.C), que defendia que alguns homens nasciam
fortes e por isso destinados aos trabalhos pesados, enquanto outros nasciam
fisicamente débeis e com dotes artisticos para realizar grandes feitos filosoficos.
Segundo Sant’Ana (2005), essa argumentagdo teria auxiliado a justificar a

escravidao contra indigenas e negros.

Cicero (106-43 a.C), outro filosofo, mas da Roma antiga, apresentava
entendimento diferente de Aristételes: partia da hipotese de que a capacidade de
aprendizagem dos homens os igualava e que a diferenca estaria no nivel de
conhecimento de cada um, ndo havendo uma racga. E aqueles que ndo eram guiados

pela razdo, ndo chegavam a exceléncia.

Essas doutrinas foram absorvidas e defendidas, na Idade Média, por
intelectuais ligados a Igreja Catdlica Romana. A elas acrescentar-se-iam as ideias
de superioridade e inferioridade de algumas racas, o que resultaria nas ideias que
fundamentam o racismo moderno. Mesmo tendo perdido, nos séculos seguintes, sua

validade doutrinaria e/ou cientifica, muitas dessas teses deixaram marcas profundas
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e persistentes nos comportamentos, e nas relagdes e sao acionadas na medida de

sua conveniéncia, para validar as préaticas de discriminacao, preconceito e racismo.

Fica explicito que a logica da escravidao beneficiou aqueles interessados em
“‘justificar a escravidao do negro e do indio, mas também nas camadas populares,
gue de uma maneira ou de outra se beneficiavam com a suposta inferioridade do
negro e do indio, transformados em escravos.” (SANT'ANA, 2005, p. 48). Evidencia-
se que a marca desse racismo contra 0S negros ainda repercute, ja que esses
preconceitos sobrevivem as geracdes. Até hoje a discriminagcdo e o preconceito
criam raizes fortes no imaginario popular, haja vista a quantidade de denuncias
realizadas nos ultimos anos por professores negros em seu ambiente de trabalho,

como demonstram os exemplos abaixo, publicado no Portal Geledés™ (2015),

Professor do curso de jornalismo da Unesp de Bauru (a 329 km de
SP) e militante do movimento negro, Juarez Tadeu de Paula Xavier,
55, foi um dos alvos das ofensas racistas escritas num banheiro
masculino da universidade. As inscricbes diziam: “Unesp cheia de
macacos fedidos”, “Juarez macaco” e “Negras fedem”. A instituicdo
investiga a acdo e lancara campanha em sua radio contra a
discriminacao racial.

Sou militante do movimento negro, por isso ndo me coloco como
vitima. Nos espacos politicos, sempre enfrentei a questdo racial, mas
€ a primeira vez que vejo “Juarez macaco” escrito na parede. [...]
Nasci na Vila Mazzei, na zona norte de Sdo Paulo, onde comecei a
trabalhar aos oito anos numa banca de jornal. O dono exigia que a
gente lesse. Me lembro de ter visto uma reportagem sobre os Black
Panthers [Panteras Negras] na revista “Realidade”.

ApOs a pichagéo, a gente decidiu realizar uma acdo administrativa e
pedagdgica e outra legal. Na primeira, foi montada uma comisséo
para poder fazer uma apuracéo e um debate. Do ponto de vista legal,
0 objetivo é fazer um boletim de ocorréncia. Vai ser dificil descobrir o
autor, mas queremos que ele compreenda que cometeu um crime e,
portanto vai passar por um processo de averiguagdo e punicdo.
(GELEDES, 2015b)

Dona de 145 anos de histdria, a Universidade Presbiteriana
Mackenzie, em S&o Paulo, se viu envolta em mais um episédio de
racismo. Nesta terca-feira (6), uma pichacdo em um dos banheiros
da Faculdade de Direito da instituicdo trazia os seguintes dizeres:
“Lugar de negro nio é no Mackenzie. E no presidio”.

O caso foi denunciado por alunos nas redes sociais e logo viralizou.
A estudante Tamires Gomes Sampaio, diretora do Centro
Académico Jodo Mendes Jr., do curso de Direito da Mackenzie, e

> PORTAL GELEDES: GELEDES Instituto da Mulher Negra fundada em 30 de abril de 1988. E
uma organizacdo da sociedade civil que se posiciona em defesa de mulheres e negros por entender
gue esses dois segmentos sociais padecem de desvantagens e discriminagdes no acesso as
oportunidades sociais em funcdo do racismo e do sexismo vigentes na sociedade brasileira
(GELEDES, 2016)


http://www.brasilpost.com.br/news/racismo
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segunda vice-presidente da Unido Nacional dos Estudantes (UNE),
lamentou que o ato criminoso e racista represente aquilo “que passa
na cabecga de muitos que permeiam pelo Mack”.

A assessoria de imprensa da Mackenzie informou que o episddio
“estd  sendo apurado” e que mais informacdes serdo prestadas
oportunamente. A diretoria da Faculdade de Direito da universidade
soltou uma nota, em que repudia “qualquer ato, acdo ou
manifestacdo de cunho racista”.

Esse episodio ndo é o primeiro de cunho racista envolvendo a
Universidade Mackenzie. Em 2011, um professor denunciou uma
estudante por racismo na instituicdo. Mais recentemente, em agosto
de 2015, uma outra pichagdo em um banheiro dizia que “o Mack n&o
deveria aceitar nem negros e nem nordestinos.” (GELEDES, 2015a,
grifo do autor)

Essas ilustracbes, embora parecam repetitivas e exaustivas, comprovam o0
guanto o racismo, como ideologia e fruto de um pensamento eurocéntrico que se
impds na América, Asia e Africa, e por se repetir exaustivamente na pratica
cotidiana, precisa ser debatido também a exaustdo. Esse éxito com a escravidao
negra durante a revolucao industrial adquiriu status cientifico, sobretudo a partir da
publicacdo da obra de Charles Darwin'® que, também interpretada de maneira
enviesada e conforme 0s interesses eurocéntricos, determinou que a hierarquizacao
entre as racas era um fator biologico, portanto comprovavel pelo método teérico-
experimental. Nascia o darwinismo social, fundamentando o “racismo [como] uma
pratica difundida diariamente, [que] tornou-se onipresente e forte” (SANT'ANA, 2005,

p. 49).

No entendimento de Beato (1998), o racismo € uma teoria que, por principio,
hierarquiza as racas em inferiores e superiores, somando-se a isso a ideia de que
existe uma relacdo de causa e efeito entre as caracteristicas fisicas herdadas de
uma pessoa com certos tracos de personalidade, cultura e inteligéncia. Sant’Ana
(2005), aprofundando sua analise sobre racismo, afirma que a palavra “raga” pode
ter o significado explicado de dois modos, a considerar significado e origem: uma
fala da origem italiana que significa “familia” ou “grupo de pessoas”; a outra € arabe,

significando “origem” ou “descendéncia”.

Durante certo periodo, 0os movimentos sociais negros reconheciam como

equivocado o uso do conceito "raga” por compreendé-lo apenas do ponto de vista

' No original: On the Origin of Species by Means of Natural Selection, or The Preservation of
Favoured Races in the Struggle for Life, publicado em 1859; a traducdo no Brasil é conhecida
simplesmente como “A Origem das Espécies”.


http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,ameacada-de-prisao-aluna-do-mackenzie-e-acusada-de-racismo-no-facebook,766220
https://medium.com/jornalistas-livres/ultraje-d5666cc0a5f5
https://medium.com/jornalistas-livres/ultraje-d5666cc0a5f5
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biolégico. Com o avanco do debate sobre racismo, esse termo ainda era
considerado equivocado, porque interfere nas relagbes sociais e continua a

promover a manutencao da desigualdade.

Durante os anos 1970, no Brasil e na América Latina, os estudos sobre
relagdes raciais evidenciavam duas vertentes distintas: uma associacéo entre “raca”
e posicdo social; e outra entre “raga” e classe social. Tais entendimentos levaram a

sintese de

gue havia no Brasil uma identidade social construida em torno da
nocgao de raca. A categoria de pertenca social era ndo a “raga”, mas,
ao contrario a “cor’. Esta era pensada e utilizada pelos brasileiros
como evidencia natural, objetiva e irrefutavel, conquanto fosse, na
verdade, no dizer de Donald Pierson “mais que simples cor, isto &,
mais que pigmentacdo, [indicasse] em primeiro lugar, [a presenca] de
um certo nimero de outras caracteristicas fisicas: tipo de cabelo
(talvez o mais importante), assim como os tracos fisiondmicos.
(GUIMARAES, 2005, p. 22)

Ao estudar alguns aspectos do racismo brasileiro, Guimar&es (2005) conclui
gue ele se apresenta como discriminacdo e preconceito raciais. Discriminacdo racial
€ entendida como tratamento desigual dado as pessoas baseado na raca,
restringindo o outro no ambiente social, no seu legal e amplo direito constitucional a
isonomia de tratamento. J& o0 conceito de preconceito racial € o considerado a
expressao verbal por meio de ofensas. Identifica também que o crime racial mais
recorrente no Brasil é aceitacdo ampla do desrespeito aos direitos individuais dos
negros. Na pesquisa realizada, Guimaraes (2005, p. 20) nota que, nos registros das
delegacias, os crimes que prevalecem “ndo é a discriminacdo, a qual envolve
tratamento desigual e, portanto, a quebra do preconceito constitucional de isonomia
de direitos, mas sim 0 preconceito expresso verbalmente, o qual é considerado

conduta ofensiva a honra da pessoa.”

Uma das formas de combater o racismo € a publicizacdo e a denuncia de
seus crimes. O aumento no volume de registros, associados a publicagdo nos
veiculos de comunicacdo, demonstra o sinal de novos tempos. Essas matérias
aumentaram “numa proporgao seis vezes maior que ha duas décadas atrés. [...] De
fato, a permanéncia dessa ordem ‘estamental’ tem sido questionada pela crescente

organizagao dos grupos excluidos.” (GUIMARAES, 2005, p. 26). Essa luta por mais
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democracia, inclusdo e respeito aos direitos universais dos individuos tem sido

protagonizada pelos movimentos sociais negros desde o processo de escravizagao.

Segundo Lopes (2005), quando langcamos um olhar mais atento sobre a
realidade do brasileiro, ndo entendemos como uma a sociedade multirracial e
pluriétnica quer “fazer de conta” que o racismo, o preconceito e a discriminagado nao
existem. Mas € latente que, todos os dias, manifestacdes racistas sdo detectadas
nos comportamentos, quer de forma “inocente”, quer de forma inconsciente, quer de

maneira escancarada.

Alguns pesquisadores da tematica e 0S movimentos sociais negros
apresentam reflexfes e criticas ao diagnostico de que o pais € uma democracia
racial. Esse conceito, atribuido ao sociélogo Gilberto Freyre e a sua obra “Casa
Grande e Senzala”, publicada em 1930, em muito atrapalhou e atrapalha uma
andlise mais profunda sobre o racismo brasileiro, pois inibiu, mascarou e produziu
uma auséncia de conflitos raciais que pudessem estabelecer a necessidade de uma
luta contra o racismo. Mesmo com 0 escravismo criminoso como define Cunha Jr.
(2005), ndo houve diretamente o entrechoque de castas. Nas palavras de outro
pensador, “nosso racismo €, utilizando uma palavra bem conhecida, sutil. Ele é
velado. Pelo fato de ser sutil e velado isso ndo quer dizer que faca menos vitimas do
gue aquele que é aberto. Faz vitima de qualquer maneira.”. (MUNANGA, 2011, p.
18)

Evidente que existe racismo no Brasil, que sua pratica é velada e acontece
diariamente. A grande diferenca entre o racismo praticado aqui em relagdo a alguns
paises, como Africa do Sul e Estados Unidos da América, é que essas sociedades
assumiram a sua existéncia. Na Africa do Sul, a adocdo do apartheid’’ estabeleceu
gue o racismo era uma pratica contra a maioria negra. Ou como nos EUA, onde
houve a restricdo de direitos aos negros. Nessas duas sociedades, a luta contra o
racismo é mais incisiva e sincera, diferente do Brasil, onde a sociedade pratica o
racismo e diz ndo ser racista. Nao se combate um inimigo sem “cara”. A luta contra o
racismo, nao tendo um opressor concreto, fica mais dificil, como explica o professor
Munanga (2012):

o Regime de segregacéo racial adotada por diversos governos (1948 a 1994), formado e mantido
pelas minorias brancas.
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Nos EUA era mais facil porque comecava pelas leis. A primeira
reivindicacéo: o fim das leis racistas. Depois, se luta para implementar
politicas publicas que busquem a promocéao da igualdade racial. Aqui é
mais dificil, porque néo tinha lei nem pra discriminar, nem pra proteger.
As leis pra proteger estdo na hova Constituicdo que diz que o racismo é
um crime inafiancavel. Antes disso tinha a lei Afonso Arinos, de 1951.
De acordo com essa lei, a pratica do racismo ndo era um crime, era
uma contravencao. A populacdo negra e indigena viveu muito tempo
sem leis nem para discriminar nem para proteger.

Possivelmente, tenha sido essa uma das razfes para que pesquisas sobre a
tematica racial enfrentem tantas dificuldades para sua realizagcdo. Como propor
estudos sobre racismo se ele néo existe? Guimaraes (2005, p. 21) explica que € “[...]
tanta dificuldade em reconhecer, ainda quando tropecando insistentemente sobre
preconceito e discriminagdes.”, dai o fato de adentrarmos o século XXI com
pendéncias historicas em relacdo aos povos que foram, até bem pouco tempo,

considerados minorias.

J& que os estudos apontam que o racismo contra negros e indigenas € um
fato concreto e que as politicas publicas vém possibilitando esse debate antirracista,
cabe, desse momento historico em diante, o desenvolvimento de acdes que ajudem
a eliminar essa pratica da sociedade brasileira. A educacdo, como direito social, é a
forma mais propicia para colocar uma sociedade em contato com suas questdes
raciais e sinalizar com transformacdo de atitude, como € o caso da Lei n°
10.639/2003.

2.3 A educacdo das relacdes étnico-raciais e a luta antirracista no ensino

superior

O despreparo educacional para entender o racismo na sua devida propor¢cao
consagra a ideia de gque a sociedade brasileira vive em uma democracia racial. O
mito de democracia racial, difundido pela educacdo eurocéntrica, desde o Brasil
colonia até os dias atuais, ilude a todos ao impor o pensamento etnocéntrico de que
existam ragas superiores e inferiores, moldando a forma de lidar com a diversidade

étnica e racial, em especial com os povos indigenas e negros.

Na histéria do Brasil vamos encontrar essa postura e pensamento

etnocéntrico dos portugueses desde 0s primeiros contatos que fizeram com povos
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indigenas, que por considera-los seres humanos atrasados culturalmente,
impuseram uma relacdo de serviddo e escraviddo, a ponto de naturalizarem esses
sistemas por mais de quatrocentos anos. Como cita Cunha Jr. (2005),
Escravidao é um crime perante a humanidade. Mas, tal condenacao
deste sistema criminoso de produgdo sO foi conseguida
recentemente. Embora as consciéncias tenham confessado a culpa
criminosa e se declarado envergonhadas pelos crimes, medidas

praticas de indenizagdo e reparacdo dos povos prejudicados ainda
nao foram realizadas. (CUNHA JR., 2005, p. 250)

A escraviddo criminosa, praticada pelos colonizadores, como diz Cunha Jr.
(2007), € a responsavel direta pelo fortalecimento do racismo contra 0S povos
indigenas e negros e a sua continuidade tdo perversa. A forma como o0s
colonizadores registraram e invisibilizaram a participacdo dos povos indigenas e
negros nos relatos historicos sobre o Brasil faz parecer que: 0s negros e 0s
indigenas estavam de acordo com a escraviza¢do e serviddo imposta e por isso ndo
se opuseram, ndo reagiram e nem teriam criado formas de resisténcias e que esses
povos, por nao terem cultura, se permitiram “educar” nos modos de vida e
racionalidade europeia. Essa suposta falta de racionalidade permaneceria até hoje
nas condicdes sociais e econbmicas em gque estdo esses povos na Ameérica e na
Africa. Com tantos falsos registros, equivocos e mentiras vingou um racismo sem

precedentes contra esses povos, suas culturas e identidades.

A histéria aponta para a necessidade de a sociedade brasileira compreender
que a ideia de democracia racial por aqui € uma utopia, no sentido literal da palavra,
pois até hoje o pensamento eurocéntrico estimula a visdo errbnea de que nao existe
racismo por parte de brancos contra negros e indigenas. A intolerancia a igualdade
racial ainda teima em sobreviver e, por isso, iniciamos o século XXI com o
acolhimento por parte do Estado brasileiro, de antigas reivindicacdes desses povos
indigenas e negros que se transformardo em dispositivos legais, a fim de garantir
direitos coletivos e individuais: a aprovacéo da Lei n° 10.639/ 2003. E ao longo da
mesma década, assistimos outras reivindicacfes se transformando em acfes
afirmativas, como € o0 caso das cotas para acesso as universidades publicas de

alunos e, mais recentemente, de servidores publicos, como os docentes.

A educacdo, nesse sentido, se apresenta como uma das vias que vai

possibilitar aos brasileiros entenderem a historia cultural desses povos e, com isso,
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passar a valorizar e reconhecer suas identidades culturais (GONCALVES E SILVA,
2004). Para o ensino superior, a legislacéo especifica que impde que as instituicoes
de ensino devam manter nos curriculos de seus cursos disciplinas com conteudos
que abordem a histéria e cultura afro-brasileira e africana, quando for o caso das
licenciaturas, da pedagogia e da formacao de professores, e para 0os demais cursos
a necessidade de realizagdo de atividades intencionalmente dirigidas a educacao
para as relacbes étnico-raciais, estabelecendo, conforme cita Goncalves e Silva
(2007), que, ao se avaliar os cursos do ensino superior, esses quesitos serao

observados.

As orientacfes dadas pelo Parecer CNE/CP 003/2004, que introduz as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Rela¢bes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, também devem ser
observadas em todos os niveis de ensino; no entanto, analisaremos o documento
conforme o objeto dessa pesquisa - 0 ensino superior - para contextualizar a
importancia e forma de abordagem da Lei n° 10.639/2003, de modo que esses
dispositivos possam trazer ao debate o0s conceitos racismo, colonialismo,

descolonizacao, decolonialidade e cosmologia africana.

2.3.1 A educacéo das relagcdes étnico-raciais no ensino superior

Passada mais de uma década da aprovacédo da Lei n® 10.639/2003, podemos
afirmar que a tematica das acOes afirmativas, para inclusdo das questdes
especificas de negros na educacdo, centralizou o debate do ponto de vista das
politicas publicas de inclusdo social desse periodo, no Brasil. Essa Lei, que tem
como objetivo reparar danos causados as populacdes negras pelas discriminacdes
sofridas, alterou a forma de conceber educacao, pois tornou obrigatéria a incluséo,
nos curriculos de todos os niveis de ensino, de novos conteudos, formas e
entendimentos sobre o que vinha sendo ensinado sobre a cultura desses
contingentes étnicos, uma vez que a forma tradicional de ensino reafirmava

preconceitos, discriminacdes e racismos contra esses povos.

A Lei n° 10.639/2003 foi ampliada para abranger a histéria e a cultura dos
povos indigenas no ano de 2008, quando foi alterado o artigo 26-A, no qual ficou

definido que “nos estabelecimentos de ensino fundamental e ensino médio, publicos
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e privados, torna-se obrigatorio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena”, dando origem a Lei n° 11.645/2008 (BRASIL, 2008), que mesmo nao
sendo o que pleiteavam os indigenas para educacdo, com criacdo dessa lei, a
historia dos povos indigenas passa a ser contada de forma a desconstruir sua
invisibilidade e a ideia de um indio inocente, genérico e incapaz, fazendo com que
esses estudos suscitem dialogos, aprofundem e que produzam novas e diferentes
formas de interacdo, particularmente a partir da insercdo de indigenas nas
universidades, por meio sistema de cotas, produzindo visibilidade e valorizacéo

cultural.

Mesmo sendo tema central do debate educacional da década, e tendo
suscitado tanto embate politico, a implantacdo da legislacdo das acfes afirmativas
ainda esbarra em muitas dificuldades, entre elas a de formacao dos profissionais da
area de educacéao e, especialmente, a dos docentes, pois a maioria ndo teve acesso
a esses contetudos na graduacdo ou mesmo na pos-graduacdo. Compreendemos
que apenas com uma formacao especifica esses professores poderiam atuar com
as tematicas da historia da cultura afro-brasileira e africana, para promoverem acdes
de combate ao racismo no ambiente escolar. Uma vez que se tem déficit de
formacdo docente para atuar com educacdo das relacfes étnico-raciais, as teorias
racistas e eurocéntricas sao novamente reproduzidas, inviabilizando trajetérias de
sucesso escolar de muitos alunos (as) negros (as). Para Munanga (2005, p. 15),

essa falta de formacéo se deve a que

Alguns dentre n0s nédo receberam na sua educacdo e formacgéo de
cidadéos, professores e educadores o necessario preparo para lidar
com o desafio que a problematica da convivéncia com a diversidade
e as manifestagcbes de discriminagdo dela resultadas colocam
guotidianamente na nossa vida profissional. Essa falta de preparo,
gue devemos considerar como reflexo do nosso mito de democracia
racial compromete, sem duavida, o objetivo fundamental da nossa
missao no processo de formacédo dos futuros cidaddos responsaveis
de amanha.

Alguns pesquisadores da tematica educacao das relacdes étnico-raciais ja
constataram que, entre outras dificuldades para a implantagéo da Lei 10.639/2003,
encontramos a valorizacdo exacerbada dada ao ensino da cultura europeia,
silenciando as culturas indigenas e africanas. Notamos brasileiros, descendentes de
europeus na defesa da manutencéo dos privilégios dos brancos em uma sociedade

mestica, colocando a branquitude como norma inquestionavel e a visdo eurocéntrica
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como Unica. Para a relatora dessa Lei, Gongalves e Silva (2007), a educacdo das
relacbes étnico-raciais deve romper com sentimentos de superioridade e
inferioridade, fortalecendo as identidades e os direitos para que homens e mulheres

combatam racismos, preconceitos e discriminacdes de todo tipo.

A aprovacdo da Lei n° 10.639/2003 trouxe para a cena brasileira o debate
sobre a prética do racismo desenvolvida pela sociedade brasileira, até entdo
protegido pela ideia mitica do Brasil ser uma nacdo democrética racialmente,
conforme defendeu Freyre (2003). No entanto, vozes de diversos segmentos como
juristas, educadores, deputados federais (Ester Grossi, Ben Hur) e pesquisadores
das ciéncias humanas e sociais legitimaram a importancia e a necessidade de
politica educacional de acdes afirmativas, fazendo coro com as solicitacdes dos

movimentos negros e outros movimentos sociais.

Essa Lei, que é parte de um conjunto de acdes afirmativas, esta impactando a
educacao pela via das politicas curriculares em todos os niveis de ensino; ela vem
mudando a vida de muitos brasileiros, independentemente de estar ou ndo no
sistema educacional, a considerar que a populacdo negra, representada pelos
movimentos negros, apresenta motivacdes e solicitagbes de politicas publicas ao
Estado brasileiro para fins de reparacdo aos racismos cometidos contra 0s negros.
A via da educacédo se apresenta como a mais eficaz, além de se apresentar como
um direito social. Como explica o professor Cunha Jr. (2005, p. 251),

0S movimentos negros insistiram por mais de um século para que se
realizasse a devida incorporacdo das histérias e das culturas dos
africanos e dos afro-descendentes ao ensino da historia geral da

humanidade e a Histéria do Brasil, sem, contudo, lograrmos sucesso
até o ano de 2003.

A implementacéo da Lei n® 10.639/2003 tornou obrigatério o ensino de historia
e da cultura africanas e afro-brasileiros, que tem como alvo tratar da relacdo de
racismo no espaco escolar e produzir novas formas de tratamento para 0s negros no
ambito social. Na justificativa para proposicdo dessa Lei, vamos encontrar a
necessidade de implantacdo de novos valores por meio de disciplinas e contetudos
gue tém como objetivo dar visibilidade a cultura negra, em resposta ao escravismo
criminoso produzido contra os negros fundadores deste pais. Ela da voz a

populacdo negra, que podera aprender e contar a histéria de sua cultura, de modo
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que esses contetdos possam disseminar entre nés a histéria real de africanos e
afro-brasileiros, uma vez que o que aprendemos até o momento recente sO
reafirmava uma pratica racista, que impedia o reconhecimento da contribuicdo dos
africanos na formacao da cultura brasileira. Para discutir a Educacao e, em especial,
0s negros na educacéao, faz-se necessario entender o racismo produzido contra esse
povo, porque o Brasil é “consequéncia do conhecimento e da experiéncia historica
dos africanos trazidos a forca, como cativos, capturados em diferentes regides da
Africa, e em diferentes épocas.” (CUNHA, 2005, p. 249)

A Lei n°® 10.639/2003, além de favorecer o debate sobre o racismo brasileiro,
impacta positivamente na promocéo de outras acdes afirmativas, como o acesso ao
ensino superior, e a criacdo de universidades especificas, como € o0 caso da

UNILAB, e a adocédo de cota para concursos publicos.

2.3.2 Historico da Lei n°® 10.639/2003

A Lei n°® 10.639/2003 foi criada para responder as antigas reivindicacfes dos
Movimentos Negros, e tem como marco legal a Lei de Diretrizes Béasicas (Lei n°
9.394/96), quando altera seus artigos 26-A e 79-B, ao instituir a obrigatoriedade do
ensino da Historia e da Cultura Afro-brasileira nos niveis de ensino fundamental e
médio das redes publica e particular do pais. O paragrafo primeiro, do artigo 26,
estabelece que

incluird o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formacao da
sociedade brasileira, resgatando a contribuicdo do povo negro nas

areas social, econbmica e politica pertinente a Histéria do Brasil.
(BRASIL, 1996).

E, na sequéncia, o segundo paragrafo determina que “os conteudos
referentes a Histéria e Cultura Afro-brasileira serdo ministrados no a&mbito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileiras” (BRASIL, 1996). A alteracao do artigo 79-B inclui a data de 20
de novembro no calendario escolar, como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”,
data da morte de Zumbi dos Palmares, alterando definitivamente o reconhecimento
historico até entdo atribuido ao 13 de maio, dia da abolicdo da escravidao, que néao é

um dia reconhecido no calendario de lutas do movimento negro, mas o dia da
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vergonha branca. Essas alteragfes tiveram ampliadas seu o entendimento quando o
Conselho Nacional de Educacgéo aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, ao estabelecerem que
a educacao das relacdes étnico-raciais, como um nucleo dos projetos
politico-pedagdgicos das instituicdes de ensino de diferentes graus e
como um dos focos dos procedimentos e instrumentos utilizados

para sua avaliacdo e supervisdo. (GONCALVES E SILVA, 2007, p.
490)

Como parte de uma politica educacional, essa acao afirmativa atinge o ensino
de historia que em sua trajetéria sempre apresentou a versao colonial das relacbes
raciais, que se pautou em valorizar a cultura europeia em detrimento da cultura
africana e afro-brasileira. Dessa forma, ao reparar erros historicos, essa lei vai
ajudar a criar “consciéncia politica e histérica da diversidade; fortalecimento de
identidades e de direitos; acdes de combate ao racismo e a discriminagdes”
(GONCALVES E SILVA, 2007, p. 491)

Sabemos que o caminho para chegar a aprovacao dessa Lei ndo se iniciou
com o século que acabou de chegar, e que o percurso para mudanca no curriculo
escolar com vista a educacédo das relagdes raciais, comec¢ou pelo menos vinte anos
antes como podemos ver no Quadro 2, que apresenta conteudo produzido por
Rocha e Silva (2013, p. 64):

Quadro 2 — Projetos de Lei com propostas para inserir nos curriculos escolares o Ensino das
Relagdes Etnico-raciais, Historia da Africa e da Cultura Afro-brasileira

1983/86 Abdias Nascimento — Deputado 1.332/83 Aprovado de forma unanime.
Federal/RJ Arquivado em 1989.

1987/90 Paulo Paim — Deputado | ----——- N&o aprovado e arquivado.
Federal/RS

1993 Humberto Costa — Deputado ~ -------- Vetado por ser considerado
Federal/PE inconstitucional.

1995/98 Benedita da Silva — Senadora/RJ 18/95 N&o aprovado e arquivado.

1995/98 Humberto Costa — Deputado 859/85 Aprovado na comisséo de
Federal/PE Educacéo.

1999/2002 Ben Hur Ferreira — Deputado 259/99 Aprovado conforme PL original.

Federal/MS e Ester Grossi —
Deputado Federal/RS
2003 Executivo Federal 10.639/03 Sancionada pelo entéo presidente
Luiz Inécio Lula da Silva
Fonte: Elaborado pela autora.

Compreendemos que a luta por uma educagdo antirracista comegou bem

antes da entrada do projeto de Lei de Abdias do Nascimento na Camara Federal. O
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proprio deputado federal, intelectual e ativista politico Abdias Nascimento foi um
importante protagonista da luta contra racismo desde os anos 1940, quando em sua
militancia funda o Teatro experimental do Negro (TEN), que influenciou a
Constituinte de 1946. Nesse mesmo momento histérico, oS movimentos negros
concentraram-se na luta pela educacgéo e a difundiram a ideia da educacdo como

forma de ascensao social.

Abdias do Nascimento (1968), depois de nos lembrar da luta do
negro pela liberdade nos quilombos, insurreigdes e levantes, durante
todo periodo de escravatura, situa que, apds a abolicdo da
escravidao “por volta de 1920, mais ou menos, em Sao Paulo, os
negros tentam organizar-se para dar forma coletiva aos seus
problemas”. (MARINHO JR., 2008, p. 2)

Em 1967, o Brasil torna-se signatario da “Convencao internacional sobre a
eliminacdo de todas as formas de discriminagao racial”, da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU). Nessa convencado, o Estado brasileiro comprometeu-se a aplicar as
acOes afirmativas como forma de promocéo da igualdade para inclusdo de grupos

étnicos historicamente excluidos no processo de desenvolvimento social.

No entanto, somente no final do século XX, o Estado brasileiro passou a se
preocupar com os efeitos do chamado racismo estruturante nas relagdes sociais e
buscou mecanismos que efetivassem 0s compromissos assumidos perante a
comunidade internacional ha quase 40 anos. Esse atraso de décadas, por si s, é
suficiente para justificar a iniciativa de politicas de ac¢des afirmativas no ambito da

educacao.

Foi durante o processo de preparagao da “Conferéncia mundial contra
racismo”, que aconteceu em 2001, em Durban, o governo brasileiro, pressionado
pelos organismos internacionais, se posicionou quanto as desigualdades raciais,
criando espacos para que 0s movimentos negros reapresentassem suas antigas
bandeiras e propostas de politicas afirmativas, o que culminou com a aprovacao da
Lei n°® 10.639 em 09 de janeiro de 2003.

Como se constata, 0s mecanismos legais que abordamos sdo muito recentes
e, por tais motivos, ainda estdo no calor da promocao de mudancas. No entanto,
acreditamos na possibilidade da educac&o nos instrumentalizar contra o racismo

sobre a populacdo negra e que, no futuro, a sociedade brasileira possa acenar com
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acOes concretas na luta antirracista. A democratizagdo da educagao se apresenta
como uma das possiveis formas de reducdo das desigualdades sociais e
econbmicas. Entendemos, portanto, que esse processo ndo se efetiva apenas com
0 acesso do negro a educacao; por isso, torna-se necessario refletirmos sobre essas
desigualdades com profundidade, pois
medidas préticas de indenizacdo e reparacao aos povos
prejudicados ainda ndo foram realizadas. Os herdeiros
(colonizadores) dos crimes (escraviddo) continuam a se beneficiar
das fortunas acumuladas indevidamente, sem o compartilhamento,
reordenamento e redistribuicdo dos beneficios com o0s povos
prejudicados. (CUNHA JR., 2005, p. 250)

Esse cenario s6 comecou a apresentar algumas mudancas bem
recentemente, quando o Estado brasileiro entendeu que as desigualdades e
discriminagbes que atingem a populacdo negra precisam ser superadas e acatou as
solicitagdes dos movimentos negros brasileiro para combater o racismo por meio de
politicas publicas educacionais e a¢des afirmativas, como a de acesso ao ensino

superior e as cotas para concursos publicos, como estamos estudando.

Como o Brasil s6 perde para a Nigéria em termos de populacdo negra no
mundo, esse segundo lugar, afirma Cavalleiro (2005), € um fator importante, quando
se analisa padrdes de desigualdade social entre negros e brancos. A reducédo desse
guadro de desigualdades é emergencial para os negros brasileiros, porque

A escolaridade de brancos e negros expde, com nitidez, a inércia do
padrao de discriminacao racial. [...] ao longo do século, o padrao de
discriminacao, isto é, a diferenca de escolaridade dos brancos em
relacdo aos negros se mantém estavel entre geragfes. No universo
dos adultos observamos que filhos, pais e avOs de raga negra
vivenciaram, em relacdo aos seus contemporaneos da raga branca, o
mesmo diferencial educacional ao longo do século XX.
(HENRIQUES, 2002, p. 93)

Os Movimentos Negros brasileiro tém, em sua trajetoria, tracado politicas de
combate a discriminacao racial e de reparacdo as desigualdades em diversas areas, o
gue se tornou pauta de lutas ha mais de um século. Mas, as reivindicacdes na
educacao obtiveram salto qualitativo ao longo dos anos, principalmente pela acdo de
pesquisadores e educadores oriundos dos movimentos negros que colocaram essa
discussé@o nos programas de suas disciplinas, pesquisas ou em atividades culturais,

que:
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Ao olhar a escola, a sala de aula, o educador comprometido na
Promocao da Igualdade Racial devera “desarmar o espirito”, buscar
compreender a discriminagdo e 0s preconceitos embutidos na postura,
linguagem e préatica escolar, muitos deles construidos historicamente
pela mentalidade escravista que permeia a sociedade. (ROCHA, 2005,
p. 203)

2.3.3 OrientacOes da Lei n° 10.639/2003 para o ensino superior

Ao orientar as Instituicbes de Ensino Superior (IES) para contemplar as
solicitagOes da Lei n® 10.639/2003, a Resolugdo CNE/CP 10/2004 faz referéncia aos
cursos do campo das licenciaturas (Historia, Geografia, Filosofia, Letras, Quimica,
Fisica, Matematica, Biologia, Psicologia, Sociologia/Ciéncias Sociais, Artes e as
correlacionadas, assim como a Pedagogia e o Normal Superior) por formarem
professores e outros profissionais que atuam no ambiente escolar; sinaliza para a
necessidade de inclusdo de atividades académicas gerais (disciplinas, médulos,
seminarios, estagios) e especificas (nucleos e/ou grupos de estudos, linhas de
pesquisa, extensdo) com as teméticas da historia e cultura afro-brasileira e africana.
As IES também devem desenvolver, por iniciativa prépria, a revisdo do Projeto-
Politico Pedagdgico (PPP) e as matrizes curriculares de seus cursos, “‘que podem
ser revistos a partir das determinacbes das politicas de acdes afirmativa.”
(MONTEIRO, 2006, p. 123)

As orientacdes para as IES tém como principio ajudar a construir estratégias
educacionais, visando a pedagogias antirracistas e da diversidade, o que
possibilitara a igualdade racial, que é uma tarefa de todos os educadores,
independentemente do seu pertencimento racial. As IES cabe contribuir criando
condi¢des internas para o avango da educacgao antirracista e “para que a educacéao
anti-racista se concretize, € preciso considerar que o exercicio profissional depende
de acOes individuais, coletivas, dos movimentos organizados e também de politicas
publicas” (MONTEIRO, 2006, p. 124). Entre as responsabilidades das IES, cita o
Parecer CNE/CP 3/2004, estao:

> Elaborar uma pedagogia antirracista e anti-discriminatoria e
construir estratégias educacionais orientadas pelo principio de
igualdade basica da pessoa humana como sujeito de direitos, bem
como posicionar-se formalmente contra toda e qualquer forma de
discriminacao;
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> Responsabilizar-se pela elaboracédo, execucéo e avaliagdo dos
cursos e programas que oferece, assim como de seu projeto
institucional, projetos pedagdgicos dos cursos e planos de ensino
articulados a tematica étnico-racial;

> Capacitar os profissionais da educa¢do para, em seu fazer
pedagogico, construir novas relagdes étnico-raciais; reconhecer e
alterar atitudes racistas em qualquer veiculo didatico-pedagogico;
lidar positivamente com a diversidade étnico-racial;

> Capacitar os (as) profissionais da educacdo a incluirem a
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos curriculos escolares,
assim como novos contelddos, procedimentos, condicdes de
aprendizagem e objetivos que repensem as rela¢des étnico-raciais;

> Construir, identificar, publicar e distribuir material didatico e
bibliografico sobre as questdes relativas aos objetivos anteriores;

> Incluir as competéncias anteriormente apontadas nos
instrumentos de avaliagdo institucional, docente e discente, e
articular cada uma delas a pesquisa e a extensao, de acordo com as
caracteristicas das IES. (MONTEIRO, 2006, p. 124)

Quanto a atividade de pesquisa, a orientacdo dada as IES indica a
necessidade de revisdo dos conteudos para formacdo de novos professores e de
atualizacao e formacao continuada para aqueles que estdo em sala de aula, porque
a maioria dos docentes das universidades tiveram uma formagdo com base no
pensamento eurocentrado, portanto, preconceituosa e racista. Para atuar sob a
perspectiva de uma educacéo antirracista ndo basta saudar o dia 20 de novembro; é
necessario ir mais fundo:

E preciso refletir acerca do espaco de formacdo destes (as)
professores (as), ou seja, avaliar se as IES vém se organizando para
a inclusdo das tematicas relativas as relacdes étnico-raciais, assim

como o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
(MONTEIRO, 2006, p. 127)

E preciso avancar para além dos discursos, pois esse cenario somente se
alterara se os docentes das IES que formam os professores para 0s outros niveis
de ensino mudarem a forma de abordagem das questfes étnico-raciais em sala de
aula. E essas mudancas devem se basear em pesquisas académicas, em trocas de
experiéncias e em novas praxis. Essas novas metodologias tém que chegar a
escola e estimular a todos para perceberem os vinculos de suas disciplinas com a
tematica “relagbes étnico-raciais”, porque situagbes ainda mais graves podem
acontecer na pratica educacional, distorcendo aquilo que ja néao é claro:

[...] os professores (as) formadores (as) ndo percebem o vinculo
entre a tematica “relagdes étnico-raciais” e suas disciplinas; quando

tratam da temética o fazem a medida que situa¢des contingenciais
aparecem (0 que nos leva a pensar que se as situacdes ndo se
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apresentam, esta ndo € abordada). (PINTO, 2002 apud MONTEIRO,
2006, p.126)

Outra acdo recorrente, que requer mudanca, é a forma como alguns
professores percebem seus alunos, pois os contetdos da temética racial pertencem
a todos e vao alterar as relagdes de todos; ao se propor fazer essa abordagem, o
professor formador tem que ensinar aos futuros professores que seus alunos nao
fazem parte de uma massa homogénea, que sao diversos e diferentes e, por isso,
podem e devem contribuir com suas experiéncias de vida para combater e saber
enfrentar temas tdo complexos como preconceito, invisibilidade e racismo. A
preparacdo desse futuro professor (a) tem que possibilita-los a entender as
contradicbes e armadilhas que o mito da democracia racial impds a nossa cultura.
Nao podemos amenizar “a relacdo de poder que implica a diversidade cultural e ndo
promove o0 enfrentamento de manifestac6es discriminatérias, relativizando-as.”
(MONTEIRO, 2006, p. 129)

Quadro 3 — Organismos e tematicas de pesquisa

Instituicdo | Antes da Lei | Tema: Tema: Negro | Questdes Tema: Educacéo e
(AL) e Depois da | Educacéo e Educacgdo | Etnico-raciais Raca
Lei (DL) Formacéo
Professores
INEP AL (1990 a 1998) | 834 (1993) 01
Capes AL (1980 a 1990) 125 54

Fonte: Elaborado pela autora.™

Quadro 4 — Tematicas de pesquisa

Instituicéo Tema: Educacédo Tema: Negro e | Tema: Questdes | Tema: Educacéo

Capes Formacéo Educacéo Etnico-raciais e Raca
Professores

2011 1630 270 25 57

2012 1609 368 10 89

Fonte: Elaborado pela autora.™

O que se percebe, com base no Quadro 3, é que, paulatinamente, as
agéncias de fomento estdo, também, se sensibilizando para a necessidade de
subsidiar pesquisas cujos resultados poderdo diagnosticar o quadro das relacdes

académicas, no sentido de apontar novas direcbes. No Quadro 4 atualizamos o0s

'® Baseado em Monteiro (20086, p. 127).
!9 Baseado nos dados da Fundacédo Capes (BRASIL, 2014a).
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dados tendo como fonte o banco de teses da Capes, onde encontramos uma
diversidade de tematicas que envolvem a educagdo e 0 negro como: Lei n°
10.639/2003, educacdo antirracista, professor negro, docente Negro, intelectual
negro, aluno negro, aluno cotista, cotas raciais, quilombola, religibes de matriz
africana, afro-brasileiro, capoeira. Atualmente a Capes disponibiliza informacdes
sobre trabalhos defendidos — teses e dissertagcdes dos anos 2011 e 2012. Os
trabalhos apresentados anteriormente e posteriormente estdo sendo incluidos aos

poucos no banco de dados.

Nos dias atuais, nas IES, esse quadro se apresenta muito mais expressivo,
comparados a atuacdo anterior a Lei n°® 10.639/2003, ndo s6 em titulos, mas em
namero de pesquisadores negros desenvolvendo suas pesquisas, produzindo novas
praxis, relatando novos saberes e produzindo material didatico especificos para
acfes em sala de aula e nas diversas modalidades de formacdo com a Lei n°
10.639/2003.

Nesse sentido, um novo fazer se descortina aos nossos olhos e a contribuicédo
de conhecimentos que h& muito foram relegados ao esquecimento ou a total
ignorancia, insurgem, se apresentam. A presenca de professores (as) empoderados
sobre os saberes afrocentrados propicia ndo apenas a representatividade negra a
gue reclamamos ao longo desta tese, mas multiplica saberes que nao séo parte,
ainda, dos curriculos. E nesse sentido que passamos a tratar da cosmovis&o

africana.

2.4 A cosmoviséo africana como epistemologia descolonizadora

Diante da perspectiva eurocéntrica que ainda emoldura e d&a forma a teorias e
ideias racistas, resta-nos buscar conceitos dignos e respeitosos para promoc¢éo da
alteridade cultural afro-brasileira, superando o eurocentrismo que nos impde a
negacao da identidade negra. Entendemos, assim, que o0 caminho para contrapor a
perspectiva eurocéntrica é lancar mao dos conhecimentos de base africana, que tém
como prética o respeito a diversidade e a diferenca, uma cosmovisdo que promove a

dialogia e a alteridade.
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Para contrapor o aniquilamento imposto pela colonialidade, por meio das
epistemologias eurocéntricas, temos que valorizar os sistemas de incluséo e de
valorizacdo da vida, que sdo marcas das subjetividades dos africanos e indigenas,
porque, como ja dito, as teorias sobre o mito da democracia racial, do
branqueamento e o ocultamento da contribuicdo dos africanos no desenvolvimento
brasileiro se converteram em praticas racistas cotidianas. Para combaté-las, é
necessario refletir a historia brasileira a partir do legado africano, uma vez que sua
influéncia foi fundamental para a construcdo do Brasil, apesar de toda expropriacédo

sofrida.

Para aprofundar esse entendimento, é necessario vencer algumas barreiras
epistemoldgicas, conforme expde Oliveira (2006). Em suas pesquisas, esse autor
afirma que Hegel compartilhou da ideia de que a Africa ndo tem historia, alegando
gue o continente, por ser primitivo, ndo promoveu mudancgas, ndo se inovou e que
suas estruturas sociais permaneceram “tribais”. E sabido que, muitos outros autores
do século XIX, ilustrados pelo eurocentrismo, acreditavam que no continente
africano se vivia 0 mais primitivo dos sistemas sociais, a despeito das relagdes
comerciais estabelecidas e conhecidas com os reinos africanos desde muito antes

das grandes navegacoes.

Serd que esses autores desconheciam que a Africa é o continente mais

7

antigo de ocupacdo humana? Que € o berco de conhecimento da humanidade?
Acreditamos que ndo, pois antes dessa época as culturas agricolas, pastoris,
artisticas, intelectuais e de manufaturas ja eram intensamente bem desenvolvidas
no solo africano, além das relacdes comerciais de longas negocia¢des com os sobas
africanos. Cunha Jr. (2005) nos lembra ainda que, no campo das subjetividades, por
exemplo, na filosofia, matematica e na cultura letrada, os africanos tém um
inesgotavel e significativo acervo, além de preceder outros continentes no

desenvolvimento e na construgéo de cidades, impérios e sistemas comerciais.

Toda essa enumeragdo de partes do processo civilizatério da
humanidade é necessaria para ilustrar a complexidade e a
importancia da bagagem africana trazida para o Brasil, e também
levada, antes de 1500, para Portugal e Espanha. Antes do Brasil,
esses paises receberam fortissima colonizacdo africana, decorrente
da ocupacéo da peninsula Ibérica pelos mouros durante 700 anos. A
Europa, com sua constituicdo greco-romana, deve grande tributo a

base africana. Exemplos importantes sdo as contribuicbes das
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civilizacBes egipcia e etiope para a Antiguidade. (CUNHA JR., 2005,
p. 249-250)

Na construcdo de uma epistemologia descolonizadora, temos que registrar e
ilustrar para geracdes atuais e futuras, o que foram os conhecimentos tecnoldgicos,
intelectuais e técnicos dos africanos; devemos destacar e explicar a sua
superioridade técnica em relacdo ao conhecimento europeus e aos dos indigenas
qgue foram utilizados no Brasil durante o periodo colonial e do império. Os africanos
foram a mé&o de obra responséavel pelas atividades de trabalho e producédo em todos
0S campos Como O comercio, a pesca, a agricultura, a manufatura e a mineracao.
Cunha Jr. (2006) afirma que o Brasil se produziu pelo conhecimento e experiéncia

histérica dos africanos.

A segunda barreira epistemologica eurocéntrica é a ideologia defendida pelas
concepcdes de passividade e incapacidade dos africanos em construirem sua
histéria. Ou seja, a histdria ndo teria o que registrar sobre os africanos, pois suas
manifestacdes artisticas, monumentos e arquitetura seriam obra dos fenicios, persas
OuU quaisquer outros povos brancos ocidentais, desde que ndo sejam os africanos,
mais especificamente da Africa Subsaariana, ou, dito de maneira direta, os negros.
(OLIVEIRA, 2006)

Para contrapor essa ideologia temos que compreender 0 que nos ensina o
cientista senegalés Cheike Anta Diop: que a unidade cultural africana est4d na
diversidade. llumina nossas ideias ao dizer que existem eixos que norteiam o
conhecimento, a histéria e a cultura, e que esses eixos comuns, validos em todo o
territério, partem de concepcdes filoséfica o que da uma unidade cultural as diversas
etnias (DIOP, 1959 apud CUNHA JR., 2005, p. 259). Sintetizado o pensamento
sobre a especificidade cultural e geografica de Africa, compreende-se que “a
diversidade surge das localidades e das épocas historicas especificas e contextos
historicos particulares que desenvolveram esses eixos culturais. A unidade cultural

surge da existéncia de uma unidade geografica.”. (CUNHA JR., 2005, p. 259)

Existe um proposito ideologico eurocéntrico em disseminar, por meio das
ciéncias, que os conhecimentos da cultura africana e suas tecnologias, politicas
sociais e econdmicas, produzidas entre os séculos Xll ao XVIII estdo caracterizados

como fatos isolados e sem unidade cultural. A forma como o pensamento dos
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africanos é apresentado pelos europeus compreende civilizagbes sem importancia,
compostas por tribos isoladas no meio de selva. O Egito é apresentado por esses
pensadores sem “localizacdo” no territorio africano, como se nao fizesse parte
dele. Um lugar sem lugar. Mesmo sabedores que o Antigo Egito, a Nigéria e o
Congo foram importantes exportadores de tecidos, entre outras riquezas, para a
Europa, esse pensamento hegemdnico vendeu para o0 mundo a ideia de que foram
eles, os colonizadores, que organizaram as subjetividades, as ciéncias, as artes e as

culturas dos povos africanos.

Oliveira (2006) afirma que a terceira barreira epistemoldgica eurocéntrica é a
prova definitiva do racismo, pois alegam 0s europeus que, nOS iMperios negros, as
grandes obras e feitos culturais e politicos foram realizados por sujeitos
miscigenados e n&o pelos negros. Mesmo estudiosos que reconhecem que a Africa
construiu sua propria histéria defendem que isso foi gracas a miscigenacéo, ou seja,
gue foi a mistura com outros povos que possibilitou tal feito.

Este preconceito contra os africanos foi também formulado da
seguinte maneira: os africanos do norte, miscigenados com o0s
arabes, povo de tez branca, possui historia — uma historia islamizada,
arabizada. Ja os africanos ao sul do Saara seriam povos totalmente

primitivos, vista que sua miscigenagdo com povos brancos era
praticamente nula. (OLIVEIRA, 2006, p. 25)

Segundo esse autor, a desqualificacdo, a inferiorizacdo e a producdo de
teorias racistas contra os africanos e seus descendentes se transformou em uma
sistematica na epistemologia eurocéntrica, seja pela negacao de autonomia, seja
pela inferiorizagdo de sua cultura e identidade. Completa-se esse pensamento com
Cunha Jr. (2005), quando explica que a dominacdo cultural ocidental faz
desaparecer e subestimar as especificidades culturais, prevalecendo as categorias
gerais, como as greco-romana, judaico-cristd, que fundam o eurocentrismo e

secundarizam as expressoes de africanos e afrodescendentes.

A mesticagem foi pingada e elevada como categoria racial ideologica e
transformada em barreira epistemoldgica eurocéntrica, com intuito evidente de
sistematizar a inferiorizagdo dos povos. Como categoria, tem sido utilizada para
compreender a dinamica civilizatéria dos africanos e descendentes, e também
utilizada como uma ideologia que sonega as efetivas relacdes raciais e opera um

racismo exacerbado em que “o argumento binario do puro/impuro, original/mestico,
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branco (puro)/negro (impuro)/ mulato (mestico) serviu como uma poderosa arma de
dominagédo da elite — em sua maioria branca, masculina e catolica.” (OLIVEIRA,
2006, p. 25)

A partir do pensamento do historiador Ki-Zerbo, Oliveira (2006) afirma que
nos anos 1970 os historiadores africanos e europeus passaram a desenvolver mais
pesquisas cientificas sobre a Africa, como forma de superar preconceitos e
encontrar uma identidade africana. Tudo isso permeado pelo movimento de
independéncia politica de diversos paises que ainda estavam sob o0 jugo da

colonizacéo tardia do século XX.

Esses novos estudos confirmaram a visdo deturpada dos europeus sobre a
Africa, ao lancar uma andalise etnocéntrica sobre praticas culturais dessas
populacdes, nos diz Oliveira (2006). Visao que se apresenta bastante distante do
ethos africano, uma vez que a religido esta intrinsecamente ligada a terra e aos
costumes, que mudam conforme as organizagbes dos povos que, hao
necessariamente, estdo ligados a um determinado lugar. Outros aspectos - politicos,
econdmicos, estrutura social, a organizagdo familiar e tipo de sociedade, com as
suas diferencas e a diversidade cultural e civilizatéria - sustentam e estruturam os
principios de vida desse povo negro. Tais principios fundamentam a afirmativa de
gue os africanos antes da invasdo europeia produziram sua cosmovisdo, baseada
na “singularidade das experiéncias do real, sem ratificar o evolucionismo,
valorizando o modo proprio de cada organizacdo politica no contexto da légica
cultural de cada grupo.”. (OLIVEIRA, 2006, p. 41)

A cosmoviséo africana segue estruturando o modo de vida africano e de seus
descendentes amalgamados pelos elementos do universo, forca vital, tempo,
pessoa, socializacdo, morte, familia, producdo, poder e ancestralidade e religibes
que sao organizadores da sociedade e dos principios de diversidade, integracéo,
harmonia com a natureza, senioridade/ancestralidade, complementaridade,
polaridade do mundo em energias destrutivas e construtivas e o comunitario/bem
estar social. Oliveira afirma que “a identidade da populagdo negro-africana é
tributaria da manutencdo de sua tradicdo e forma cultural, posto que todos os
elementos e principios da cosmovisdo sao tributarios da tradicdo destes povos.”.
(OLIVEIRA, 2006, p. 72)
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J& a cosmovisdo europeia tem como base valores burgueses, individualistas,
liberais, construidos com o acumulo do capital em detrimento da distribuicdo de
riqueza, com a valorizacdo do etnocentrismo, um verdadeiro contraponto a
cosmovisdo africana, que ndo impde modelos Unicos de sociedade, prima pela
promocdo da alteridade e esta assentada na ancestralidade, na tradi¢cdo oral e no
corpo. Entendendo a ancestralidade concebida como signo de resisténcia, a tradicéo
oral como a valorizacdo do conhecimento produzido e repassado e 0 corpo como

produtor de saberes e fazeres.

Com a promocdo do escravismo criminoso pelos europeus, O0S
afrodescendentes das diasporas tiveram que reestruturar sua cultura e tradicao.
Recompuseram estruturas e principios tributarios da cosmoviséo africana e, no caso
brasileiro, reconstituiram as organizacdes religiosas com suas alteracbes e
especificidades, que é a base da identidade cultural negra. Foram as religides,
sobretudo, que possibilitaram e se constituiram como espacos de liberdade do
negro-escravo no Brasil, organizando-se nas irmandades catdlicas, locais que, entre
outras ac¢des, mantinham caixas de peculio para compra de cartas de alforria para

seus membros.

J& a reestruturacédo cultural africana se ressignificou no Brasil, ao recompor o
principio de identidade, assentada na “cultura das aparéncias”, aqui entendido como
uma cultura de realizacdes ciclicas, como trocas simbolicas que foram interpretadas
por Muniz Sodré como formas de resisténcia que “no seio do grupo concreto da-se
sob a légica da ancestralidade, respeitando o segredo, a luta e a regra — elementos
constituintes da dinamica civilizatéria dos afrodescendentes.”. (SODRE, 1988 apud
OLIVEIRA, 2006, p. 83)

A cultura negra se constitui, portanto, como um locus na formacao social do
brasileiro, marcando um lugar de diferenca e sedugcdo ao mesmo tempo.
Produzindo na elite branca, catélica e patriarcal uma postura “pela desqualificacao
e inferiorizacdo do ser negro, de forma que a producdo de ideologias -
branqueamento, mesticagem -, tem a intencdo escusa de disfarcar a seducdo que
exerce a cultura negra sobre o contingente social brasileiro.” (OLIVEIRA, 2006, p.
84)
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7

A subjetividade dos africanos e seus descendentes € tecida como um
produto que engendra todas as esferas de convivéncia, instalada no seio de todas
as relacdes de poder, entrelacando o pessoal e o coletivo, transformando os
espacos em territorios dominados pelo valor de troca. Nesse sentido, o homem
maduro deseja 0 encontro com 0 outro em um movimento de renascimento.
Aprender é um ato de amor, porque conhecer € um ato amoroso. O amor é o ato do
encontro. Uma das formas de amor € a alegria da comunhdo; € o sentimento da
participacdo no coletivo, de ser amado. E o sentido da prépria vida, fonte do

movimento do eu ao outro, do individuo ao social, do particular ao coletivo.

JA4 0 pensamento eurocéntrico que guia o0 capitalismo propbe a
desestruturacdo da subjetividade. Essa laminagdo imposta pela I6gica acumulativa
e egocéntrica do capital expande seu dominio “coercitivo-sedutor” (OLIVEIRA, 2006)
sobre as sociedades e seus individuos. Para contrapor esse sistema, o pensamento
negro-africano defende uma ldgica transversal ou composta, uma logica nao

egoceéntrica, que supde uma subjetividade fraternal.

A tradicdo oral dos africanos se afirma como um acervo que conduz suas
criacdes sociais e culturais, museu vivo. Essas tradicdes orais sao criticadas por
alguns autores que as considera ndo confiaveis e funcionais, mantendo o argumento
eurocéntrico de inferiorizar os povos africanos pela utilizacdo da agrafia. Todavia, na
atualidade a tradicéo oral é aceita e ndo por falta de outra forma de registro, mas por
ser “uma fonte integral, cuja metodologia ja se encontra bem estabelecida e que
confere a histéria do continente africano uma notavel originalidade.” (KI-ZERBO,
2010, p. 21)

Buscamos na histéria africana e de seus descendentes respaldo para propor
uma descolonizacdo, para encontrar metodologias contra hegemonicas e nao
eurocéntricas, para adotarmos uma praxis que transponha um pensamento

limitrofe determinado pela colonizacdo das mentes e do comportamento.

Em busca dessas praxis que se funda na valorizacéo do legado das tradicdes
africanas e afro-brasileiras e na conscientizagcdo do pertencimento dos negros, uma
das propostas que tem significacdo relevante, com resultados contundentes, é a

proposta de Pretagogia como metodologia descolonizadora e afrocentrada,
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entendendo por pretagogia um conceito de ensino, extensao e pesquisa, fundado na

cosmovisao africana.
Pretagogia: pedagogia de preto para preto e branco. A pretagogia
estd assentada nos valores da cosmovisdo africana, que sdao:
ancestralidade, a tradicdo oral, o corpo enquanto fonte espiritual e
produtor de saber, a valorizacdo da natureza, a religiosidade, a
nocao de territério e o principio da circularidade. (SILVA, 2013, p.
60)

Esse referencial tedrico-metodoldgico surgiu para atender aos objetivos da Lei
n° 10.639/2003 na formacéo de professores quilombolas no Ceara, e foi criado pelas
professoras doutoras Sandra Haydée Petit e Geranildes Costa e Silva, através do
Nucleo das Africanidades Cearenses (NACE), da Universidade Federal do Ceara
(UFC). Desse modo, a Pretagogia, como epistemologia afrocentrada, € aplicavel na
formacao de professores e alunos das universidades publicas por apresentar em
seus fundamentos os valores africanos por meio do ensino de histéria e cultura

negra e por valorizar os afro-brasileiros no reconhecimento desse legado.

A Pretagogia se prop6e a uma mudanca total de paradigma, como uma
pratica descolonizadora que esta no contraponto das pedagogias hegemoénicas,
eurocéntrica, propiciando aos seus participantes conscientizacdo e visao critica
sobre saberes e pedagogias tradicionais.

[...] quando pensamos em estudar e em particular quando se pensa
em construcdo das dissertacdes de mestrados e das teses de
doutorados, muitos imaginam que tal contexto esta de sobremaneira
marcado pela dor, angustia e lamenta¢fes. Dai que tentei quebrar tal
estigma abrindo com Festa, Danca, Riso, Bebida e Comida as
secOes de estudo a ser desenvolvido com as docentes envolvidas
em minha tese. Isso porque venho aprendendo, por meio da
Pretagogia, que para o0 estabelecer de uma aprendizagem
significativa requer-se dancar, tocar, sentir a si proprio e também o
outro. (SILVA, 2013, p. 78)

A Pretagogia se apresenta com um recurso metodoldgico imprescindivel para
a formacéo dos professores da UNILAB gue ainda sdo pautados pela hegemonia do
pensamento eurocéntrico e com grande dificuldade de entender o projeto da
Instituicdo em que atuam. Durante pesquisa de campo, na UNILAB, campus
Redencéo, foram diversas as conversas nas salas de professores em que ouvimos:
entre elas uma em o professor diz ser impertinente a necessidade de se referir a

pratica de racismo, como € feito na UNILAB, ele disse ndo acreditar que isso
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possibilite consciéncia. Fomos tomadas pela surpresa com tal depoimento,
esperdvamos encontrar nessa sala de professores profissionais cientes da misséo
dessa Instituicdo. Ndo entender o papel da UNILAB no contexto brasileiro é

contribuir para a falacia da democracia racial.

Pode-se supor que seja apenas uma questdo de status estar como professor
na universidade publica, tal como vimos no surgimento da carreira docente, quando
o professor pagava pelo titulo. No entanto é o mecanismo da meritocracia que vem
sendo privilegiado nos processos de selecdo de professor, tal como abordamos
anteriormente. Uma ou outra razdo, ou quaisquer outras que seja, ndo podem
permitir que se perca de vista que o projeto da UNILAB obedece a uma agenda de
resgate historico, reparacao e afirmacao do negro na universidade, como aluno, mas
sobretudo como professor e professora negros, uma vez que esses espacos tenha
sido negados pelo mecanismo do racismo que funciona invisivelmente. Essa clareza
de propédsito se evidencia nas entrevistas que realizamos®. Note-se pela fala da

Professora Esperanca:

eu participei das primeiras reunides aqui no Ceara para a criagao da
UNILAB... certo... pelo movimento negro aonde pessoas diziam a
gente néo precisa desta universidade aqui... ela ndo vai contribuir
com nada... e um grupo dizia ndo... se aqui foi o primeiro lugar de
abolicdo nds temos direito a esta universidade...a gente vai ter de [...]
mais uma vez com referéncia o que fizeram de ruim a este lugar o
milagre tem obrigacdo de devolver com estudo... com educacéo...
com experiéncia com intercambio, com tudo... eu participei das
primeiras reunides brigas de foice. E a gente em uma votacdo
ganhou... a gente quer a UNILAB aqui... entendeu?. Entdo, muitas
pessoas ndo tem noc¢cdo de como isso hasceu... quer dizer... vocé
sabe muito bem... deve saber que o Abdias do Nascimento... em
oitenta e oito nos congressos do negro na América ja dizia... “a gente
precisa de uma universidade afro-brasileira... a gente precisa dizer
gue o que houve ndo foi miscigenacdo... foi massacre da cultura
negra”... a gente precisa de um espaco para fortalecer ressignificar...
e realmente se existe uma cultura ou modo de ser negro neste
mundo... entendeu?... (Professora Esperanca, informacéao verbal)

Sem o compromisso com a cultura dos afro-brasileiros e com a educacao
antirracista, existe um risco da UNILAB nédo produzir praticas pedagogicas
descolonizadoras e ndo promover sua vocagao de tecer saberes e praxis sobre a
diaspora e a ancestralidade. Se seus professores (as) ndo forem selecionados a

partir de um compromisso com sua vocacao ndo tem como garantir que seus

%% As entrevistas foram transcritas e gravadas em CD
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objetivos e propositos sejam alcancados. Os professores selecionados devem ser
preparados para essa atuagdo em qualquer que sejam 0s cursos, devendo entrar
em formacéo continuada durante todo periodo probatério, conhecendo autores que
0s auxiliem em suas areas/curriculos com epistemes contra-hegemonicas e
entender, em profundidade, a historia africana e dos afro-brasileiros como requer a
Lei n°® 10.639/2003. A educacao antirracista deve ser prioridade na UNILAB, assim

como a producédo de novas metodologias contra hegemonicas.

N&o Ilutamos até aqui contra a racionalidade europeia para sermos
recolonizadores e muito menos etnocéntricos com os africanos que possibilitaram ao
Brasil ser o que € hoje. O projeto que idealizou a UNILAB, por meio de sua politica
educacional, credenciou-a cientificamente para a contribuicdo africana na histéria do
Brasil. O que se deseja, em termos de politicas afirmativas e reparatorias, € que se
compreenda que somos O que somos, porque os africanos, mesmo no sistema
colonial de escraviddo criminoso, ndo se furtaram em colocar 0s seus

conhecimentos e cultura a servigo da construgdo do Brasil.

Fora da Africa o Brasil é o pais com maior contingente de negros no mundo e
por isso 0 compromisso com essa ancestralidade é muito grande. A UNILAB e as
suas novas pedagogias tém que dar voz, afirmar as lutas de resisténcia e contribuir
para a mudanca de paradigma que desautorizar o racismo brasileiro contra 0s
africanos e seus descendentes. N&o pode e ndo deve manter a légica colonial,
como faz o resto do mundo em relagdo aos negros. Somos uma nacao que sabe
gue é racista e finge ndo ser. Ndo assumir o racismo vai desmontar a armadilha
colonial de inferiorizar alguns e supervalorizar outros. A0 assumir NOSS0OS racismos,
os brasileiros conseguirdo entender as acdes afirmativas de reparacao e promover a

igualdade racial.
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CAPITULO 3 — TECENDO SABERES

Ai daqueles que pararem com sua capacidade de sonhar,
de invejar sua coragem de anunciar e denunciar.

Ai daqueles que em lugar de visitar de vez em quanto o
amanha pelo profundo engajamento com o hoje, com o
aqui e o agora, se atrelarem a um passado de

exploracao e rotina. (Paulo Freire)

O entendimento de que o contraponto da colonialidade pode ser a perspectiva
da cosmovisao africana d4 elementos para que o debate sobre a descolonizacdo se
faca. Nesse sentido, a presenca dos professores (as) que estdo se valendo da
afrocentralidade para estabelecimento do dialogo que possibilita a descolonizacao
do pensar, se entendidos, torna a praxis docente mais significativa no sentido de dar

suporte e unidade a esse fazer docente.

Pensadores da descolonizacdo, como Eduardo de Oliveira e Anibal Quijano,
entendem que o processo de racismo é tdo aviltante que procura apagar a historia, a
memoria e, desse modo, ndo ha como construir qualquer representatividade, pois se
nao se € nada, se o continente africano ndo existe, se ndo ha cultura, o que ser?
Com o que contribuir? O racismo opera 0 medo, a introspec¢do, por isso é
cerceador, limitador e muito poderoso. Cerceador porque limita a atuacdo daquele
gue sofre as praticas racistas; limitador porque impede a acéo; poderoso, porque se

cerceia e limita, funciona como mecanismo de controle.

A historiografia, no entanto, é farta em demonstrar que a cultura, o
conhecimento ancestral, as formas de conhecimentos medicinais, propiciam que
esse conhecimento empodere e aprofunde lacos e saberes. Se ndo havia material
escrito dos africanos, tal como o mecanismo de pejoragdo que se vale da agrafia
para validar o argumento de inferioridade prefere afirmar, havia a pratica comunitaria
e solidaria presente na arquitetura, na matematica, nos conhecimentos medicinais,
na filosofia, na religido. Nesse sentido, se pensarmos na cultura e no papel dos
Gribts, na sua fungdo educativa junto as criangas e aos mais novos, da completa
unidade do que é viver (CUNHA JR., 2005). Dai, negar a ancestralidade e a

memo©ria é tirar do afro-brasileiro a prépria fungéo de representatividade.

A compreensao dos racismos a brasileira requer a percepcdo de nuances

sutis de comportamentos. Professores (as) africanos (as), ndo habituados com as
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praticas sociais brasileiras, ndo reconhecem tais comportamentos, até que, vivendo
situacdes discriminatdrias, passam a compreendé-los. Assim, seus conhecimentos
aplicados a tais realidades propiciam que debates, percepcdes memorialisticas e,
desse modo, a construcdo da identidade, que resultara na representacdo desse
docente, possa integrar novas praxis. Ser docente africano no Brasil ndo € apenas
ser docente, mas ser um negro e, como tal, representar toda uma comunidade
africana e afro-brasileira, com toda a carga da historia e de resisténcia que advém

de uma sociedade cindida como a nossa.

3.1 Apresentando a UNILAB

A criagcdo da Universidade da Integracédo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB), se deu por meio da Lei n° 12.289 sancionada em 20 de julho de
2010 como Universidade Publica Federal. E uma das mais novas instituicbes de
ensino superior criada como parte das politicas de acdes afirmativas pleiteadas
pelos movimentos sociais negros para o combate ao racismo e reparacao de direitos
sociais. A inauguracao da UNILAB aconteceu no dia 25 de maio de 2011, data em
que se comemora o Dia de/da Africa, com as atividades em seu Campus de

Redencao.

Gomes e Vieira (2013) dizem que a criacdo da UNILAB se deu no que
consideram o0 quarto ciclo de expansdo do ensino superior brasileiro, que
corresponde ao periodo de estabilizacdo econdmica, distribuicdo de renda e
emergéncia de uma nova classe média, o que possibilitou ampliagcdo de acesso ao
ensino superior com iniciativas de inclusdo social e politicas afirmativas. Quanto a

esses periodos de expansédo dizem as autoras que se caracterizam por:

O primeiro ciclo de expans&o compreende o intervalo entre a criagédo
das primeiras instituicdes até ao inicio dos anos sessenta do século
XX; o segundo se localiza de meados dos anos sessenta a meados
dos anos noventa do século XX; o terceiro corresponde ao intervalo
entre meados dos anos noventa e meados da primeira década dos
anos dois mil; e 0 quarto e mais recente momento se localiza entre
meados da primeira década dos anos dois mil até os anos mais
proximos (inicio da segunda década dos anos dois mil). (GOMES;
VIEIRA, 2013, p. 78)
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A criacdo da UNILAB nesse quarto ciclo expansionista foi baseada nos
principios de cooperacdo solidaria e com a finalidade de formar, gerar e difundir
conhecimentos, preservar e divulgar os valores artisticos e culturais, além de ser um
periodo em que os movimentos sociais brasileiros incluiram entre suas bandeiras de

luta 0 acesso e permanéncia a educagao superior.

Foi o presidente Luiz Incio Lula da Silva que desenvolveu durante os seus
dois mandatos (2003-2010) um projeto de politicas publicas para educacdo em
todos os niveis, baseadas na inclusdo social, tanto que um dos seus primeiros atos
foi assinar a Lei n°® 10.639/2010.

Assim, em 2003, o entdo recém-empossado presidente da Republica
Luiz In4cio Lula da Silva, que promulga essa lei para ser um
instrumento legal de enfrentamento da problematica das relacdes
raciais no Brasil. Fazendo isso pela via da educacdo formal, o
governo convoca as instituicdes de ensino para se envolverem com a
luta antirracismo no Brasil. (SILVA, T., 2012, p. 104)

Entre os ultimos atos de seu governo, o presidente Lula criou mais quatro
universidades federais vocacionadas para a integracdo regional e internacional.
Considerado por Santos e Almeida Filho (2012) como um momento de alta
importancia politica académica e que vai contribuir infinitamente para estratégia de
geopoliticas regionais e internacional “O MERCOSUL, no caso da UNILA, a CPLP —
Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa no caso da UNILAB e a Mesorregido
Fronteira Mercosul, no caso da UFFS e a grande regidao da Amazonia, no caso da
UNIAM” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 142) A interiorizagdo e a
internacionalizacdo fazem da UNILAB um modelo muito especial de Instituicdo de
ensino superior, uma vez que atende as necessidades e aspiracdes de incluir
setores mais pobres sociedade brasileira na universidade e assim como as dos
paises parceiros da CPLP, onde também sao marcados por intensas desigualdades

sociais.

A UNILAB surge entdo como uma agao de reparagao a populagédo negra, “a
parte mais tragica e vergonhosa da nossa heranga histérica: o pouco reconhecido
genocidio e etnocidio dos povos amerindios e a escravatura de africanos”
(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 131). E com a missao de superar as

desigualdades sociais por meio de formacdo sélida e contribuir com o
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desenvolvimento social, cultural e econémico do Brasil e dos paises de lingua

portuguesa.

Como parte de uma politica publica educacional a UNILAB est4 entre as
acOes do estado, que objetiva ampliar o olhar da sociedade brasileira para sua
histéria, uma vez que sua sede esta instalada na cidade de Redencéo, no estado do
Ceard, que é considerada a primeira cidade a libertar seus escravos em 1° de
janeiro de 1883. “Em 17 de agosto de 1889 foi denominada de Redencgao pela lei
provincial n. 2.167 nome que se orgulha até hoje, pois o vocabulo Redencgéo

significa salvacao, auxilio de alguém que resgata outro.”. (BANDEIRA, 2012, p. 4)

Essa escolha por Redencédo se concretizou quando o Ministério da Educacao
estabeleceu que a UNILAB integraria a politica de Cooperacéo Sul-Sul, centrado em
Africa. Escolha coerente com a histéria e o projeto desta universidade, uma vez que
esta Instituicdo tem como objetivo ministrar ensino superior, desenvolver pesquisas
nas diversas areas de conhecimento e formar recursos humanos para contribuir com
a integracdo entre o Brasil e os paises da CPLP, especialmente, os africanos, bem
como promover o desenvolvimento regional e o intercambio cultural, cientifico e

educacional.

A mobilizacdo para constituicdo da UNILAB comegou em 2008 com a
instituicdo da Comissao de Implantacédo, presidida pelo professor Paulo Speller, que
ao longo de dois anos realizou todo o planejamento institucional constituindo a
estrutura curricular, académica, administrativa, patrimonial, orcamentaria e
financeira. Encerram-se os trabalhos em julho de 2010 e institui-se a nova fase de
instalacdo da universidade com a nomeacao de Paulo Speller como Reitor Pro-

Tempore.

A educacado superior esta pautada por ser um bem publico com a
universalizagcdo do conhecimento; a indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e
extensdo; o pluralismo de ideias; a valorizacdo de ferramentas tecnoldgicas; a
democratizacdo no acesso e das condicbes de permanéncia; o0 respeito a ética e a
diversidade; a democratizacdo da gestado; a flexibilizacdo curricular; e a mobilidade

académica priorizando a cooperacgao sul-sul.
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A UNILAB iniciou suas atividades pedagodgicas priorizando cinco areas
estratégicas, definidas em funcédo das demandas conjuntas dos paises considerados
e dos municipios mais diretamente envolvidos com o0s seguintes cursos de
graduacdo: Agronomia, Enfermagem, Licenciatura em Ciéncias, Administracdo e
Engenharia, contemplando, portanto, segmentos fundamentais e estratégicos para o
desenvolvimento. Oferecendo 320 vagas distribuidas em 7 (sete) cursos de
graduacédo: 1 (um) de formacdo EAD, 3 (trés) cursos de PoOs-graduacao e 3 (trés)
grupos de pesquisa e com um corpo docente constituido por 35 (trinta e cinco)
professores. No processo seletivo de janeiro de 2012, ofereceu 732 vagas, sendo
50% para brasileiros e a outra metade para candidatos de paises de lingua
portuguesa da Africa e do sudeste asiatico, o Timor Leste. Quanto aos nimeros
alunos esta em 3.824 (trés mil oitocentos e vinte e quatro) entre os matriculados em
cursos presenciais e ensino a distancia, conforme constam no site da universidade
em abril/2016.

Atualmente, a universidade conta com 4 (quatro) campi: 2 (dois) em
Redencdo (Campus Liberdade e Palmares) — CE; 1(um) em Acarape (Campus

Auroras) — CE e 1(um) em Séo Francisco do Conde (Campus Malés) — BA.

A primeira unidade da UNILAB, esta situada no campus Liberdade que foi
cedida pela Prefeitura de Redencédo pelo prazo de 20 anos, com possibilidade de
doacao ao final da cessao. O segundo é o Palmares e fica no municipio de Acarape,
gue da mesma forma doou as instalagdes para funcionamento da universidade. A
outra unidade em construcdo é o campus Aurora que esta entre 0s municipios de
Acarape e Redencdo. Na Bahia, o campus Sao Francisco do Conde também foi

cedido pela Prefeitura local.

3.1.1 Internacionaliza¢do do ensino

As multiplas formas de internacionalizacdo do ensino aparecem em todos 0s
niveis da educacdo no Brasil, desde sua concepc¢do. No ensino superior, em
especial nas principais universidades brasileiras, com as missdes académicas que
possibilitaram trocas efetivas entre professores brasileiros e estrangeiros que
produziram acordos para cooperagcdes e a execucdo de projetos de pesquisa em

conjunto. Essas missfes trouxeram para o Brasil grande numero de pesquisadores
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em meados do século XX que deixaram sedimentos em seus ex- alunos brasileiros
a ideia da investigacao cientifica. (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012)

Porém, na ultima década, a mobilidade internacional que grupos de pesquisa
e programas de poés-graduacao brasileira alcancaram acabou por se refletir, no
cenario internacional, o que garantiu e possibilitou ao “Brasil iniciar um experimento
politico-académico da mais alta importancia, ao organizar universidades federais de
vocagao internacionalizada” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 142), como é o
caso da UNILAB, que ja nasce com essa finalidade.

by

O Brasil tem se esfor¢ado, junto a comunidade internacional, em
adotar compromissos para o0 desenvolvimento da Africa. Nesse
sentido, a UNILAB se adapta as recomendacgfes que indicam a
importancia de as universidades se dedicarem a busca do
desenvolvimento econémico e social e a promogédo da pesquisa. Esta
instituicdo de ensino superior, desse modo, representa um avango na
politica brasileira de cooperacdo com a CPLP, refletindo o
engajamento do Brasil com a proposta da comunidade internacional.
(UNILAB, 2014a)
A internacionalizacdo passa a ser concebida como uma das missfes dessas
instituicbes de ensino superior, que tem como desafio a capacidade de articular
conscientemente para atingir os seguintes objetivos, como dizem os autores Santos

e Almeida Filho (2012, p. 145):

v reforcar projetos conjuntos e integradores;

v' dar maior dimensdo as suas atividades de formacdo, de pesquisa e de
inovacao;

v" conduzir uma agenda propria de diplomacia cultural universitaria; e

v contribuir para a consolidacédo de Espacos Integrados do Conhecimento.

Examinando esses objetivos, compreendemos que, ao associar a diversidade
cultural a universalidade cientifica, a internacionalizacdo acaba por favorecer a
mobilidade de seus atores sociais. E, com uma estrutura curricular articulada e
multicultural que, entre outras coisas, refor¢ca o papel da universidade como uma das
protagonistas do mundo globalizado, conforme Santos e Almeida Filho (2012, p.
145) defendem em suas epistemologias. O que nos ajuda a compreender sua
pratica de internacionalizacdo, por exemplo, que em seu Estatuto traz o seguinte

artigo:
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Art. 21. A UNILAB contara com um Comité Consultivo Internacional,
com o objetivo de analisar e avaliar o desempenho e os projetos da
Universidade, assessorar a Instituicdo na definicdo de politicas de
longo e médio prazo, de estratégias institucionais, relativas a essas
politicas, no que diz respeito a internacionalizacdo, a gestéo
académica, ao delineamento de curriculos e de agenda de
pesquisas, bem como a promoc¢do e a avaliagcdo da comunidade
universitaria, no sentido de ajudar a Instituicdo a se autoavaliar em
busca da exceléncia, ampliando a presenca da UNILAB na
comunidade internacional. (UNILAB, 2015)

Quando refletimos sobre o papel da UNILAB no cenério internacional nossa
critica € que o sistema educacional do nivel superior, mesmo protegido pela
autonomia universitaria, ndo concebe mecanismos de gestdo e avaliacdo e
financiamento a partir do seu modelo institucional/pedagdgico e pelo contrario, todas
as instituicbes podem manter suas particularidade, mas devem acatar as normas do
Ministério da Educacéo, que as efetiva igualmente em todo territério nacional, ndo
oferecendo mecanismo distintos. Nossa critica entdo é que o projeto UNILAB, corre
perigo caso seus gestores ndao entendam a profundidade dos seus desafios e
vocacao, por terem em suas formacdes e experiéncias de gestdo, modelos
eurocéntricos, colonizadores leia-se instruidos por Bolonha, e por optarem em
apenas responder as normas do MEC, submetendo-se aos critérios de eficacia,
produtividade em detrimento de desenvolver esforgos para promover uma
universidade emancipadora e dialdgica, reivindicada pelos movimentos sociais para
os afro-brasileiros, africanos e porque ndo dizer que no futuro possa ser para

estudantes de toda a diaspora.

Além da relacdo com o MEC, nossa critica a UNILAB esta ligada ao quesito
internacionalizacdo na qual um organismo internacional como Comunidade de
Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) e a sua Rede de Instituicdes Publicas de
Educacédo Superior (RIPES) podem, em funcéo das pressdes mercadoldgicas, optar
por manter-se produzindo um ensino que acolha mais 0s conhecimentos
instrumentais eurocéntricos e colonizadores Uteis a formacdo de mao de obra
qualificada para o capitalismo, o que estaria na contramdo do projeto dessa
universidade que tem como desafio promover a descolonizacdo e manter-se no
contexto da cooperagcdo internacional Sul-Sul com epistemologias contra-

hegemonicas .
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Entre os objetivos da Pro-Reitoria de Relacdes Institucionais estdo as
estratégias de cooperacdo solidaria e interculturalidade; o desenvolvimento e a
articulacdo em rede para realizar projetos que envolvam instituicbes nacionais e
internacionais desses paises parceiros. Os acordos assinados sao 0s seguintes
(Gréfico 3):

Grafico 3 - Acordos de cooperagdo com Instituigdes Internacionais
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Fonte: Elaborado pela autora.”

Entendemos que as perspectivas desses acordos obedecam também as
necessidades de organizacdo das relacdes diplomaticas que respaldem e
resguardem a burocracia previstas nessas parcerias, uma vez que envolvam
multiplas instituicbes conectadas, em ambito nacional e internacional, abrangendo
as comunidades e governos municipais onde a UNILAB tem seus campi como 0
Macico de Baturité, Sado Francisco do Conde, e os paises africanos parceiros e o

Timor Leste.

3.1.2 UNILAB: universidade alternativa/popular ou tradicional?

Esta tese esta alinhada aos objetivos da pesquisa desenvolvida pelo
Observatorio de Educagédo (OBEDUC), Projeto Universidade Popular do Brasil — da

! Baseado nos dados da Divisdo de Desenvolvimento Pessoal — DDP — COGEP (dados de

janeiro/2016) (UNILAB, 2016a).
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Universidade Nove de Julho (UNINOVE), aprovado pela Capes em 2012 e em
desenvolvimento no Programa de Pés-graduacdo em Educacéo, que vem estudando
as universidades publicas criadas e implantadas nos governos Lula e Dilma. Nesse
sentido, pretende responder mesmo que parcialmente essa questdo quanto o

modelo de instituicdo se alternativa ou tradicional?

Ao detectar as marcas das universidades alternativas o objetivo é entender as
acOes inovadoras dessas instituicOes. Para tanto, essa pesquisa de campo foi
dividida em 3 (trés) fases: a primeira realizou entrevistas com gestores, reitor e pro-
reitores, a segunda ouviu coordenadores de curso e professores e a Ultima sera com
os alunos, em 2016. A primeira fase da pesquisa realizada por integrantes do
OBEDUC aconteceu entre os dias 18 e 20 de margco de 2014, no campus de
Redencédo, da UNILAB, e ouviu 0s seguintes gestores, 0s pro-reitores e assistentes:
Ana Lucia Silva Souza, pro-reitora de Extensdo, Arte e Cultura; Robério Candido,
representante da pro-reitoria de graduacdo; Albanise Barbosa Marinho, pro-reitora
de pesquisa e poés-graduacao; Roberto Borges, pro-reitor de Politicas afirmativas
estudantis e Cassio Floréncio Rubio pré-reitor de Relacdes Institucionais, e Rafaela
Pessoa Moreira Pro-reitoria Ensino a Distancia. O roteiro de entrevista aborda
questBes distribuidas em quatro dimensdes que sao: Politicas de Inclusdo, Matriz

Curricular, Avaliacédo e Matriz Institucional.

Para esta tese estamos analisando apenas as questdes abordadas na parte
da entrevista definida como a “Dimens&do Matriz Institucional”. Com objetivo de
perceber o entendimento do papel da UNILAB e o enquadramento do modelo
institucional. A metodologia escolhida para apresentacdo das falas € constituido de
todo o didlogo da equipe, pois acreditamos que assim dé a dimenséo da conversa
da dialogia ocorrida. Como veremos a seguir:

OBEDUC: [...] nem tudo esta no PDI, PPI, no dia-dia, no cotidiano da
universidade, como isso funciona. A partir dai, a gente vai pensar se
€ possivel falar em universidade popular, universidade alternativa,
uma nova universidade como ja se disse em alguns estudos, é esse
Nosso propasito.

ROBERIO CANDIDO: Pensando nessa pergunta geradora, eu acho
que vocé tem na verdade, € um mix das duas coisas, por exemplo,
financiamento € um mix, como em qualquer outra instituicdo. N&o
tem como fugir disso, porque ai vocé tem toda uma legislacdo, né? E
guando eu falo em financiamento, inclui, por exemplo, a reproducéo
da légica do ponto de vista instalada dentro do ensino superior
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brasileiro, desde meados dos anos dos anos 90, vocé tem aquele
nivel de producdo com aqueles dados quantitativos e de qualis etc...
Vocé tem mais ou menos dinheiro, entdo, a gente ndo consegue fugir
disto, a gente até discute, fala, mas ndo consegue fugir, pois vocé
tem que lidar com as mesmas regras de financiamento do tesouro
nacional, com as mesmas regras de financiamento de CNPq, de
Capes, sdo as mesmas. Entéo, isso em certa medida nos obrigada a
reproduzir algumas légicas, nos obriga a ter o mesmo nivel de
exigéncia quase persecutéria dos nossos professores para que eles
produzam um artigo por ano no qualis isso ou aquilo, entdo essa
l6gica produtivista, a gente ndo tem como fugir, a gente acaba
reproduzindo a mesma logica de trabalho que vocé vai encontrar
numa instituicdo consolidada dentro do modelo classico, como por
exemplo, uma UFRJ ou UFF, vocé vai encontrar a mesma coisa aqui.

ANA LUCIA: E talvez, no caso das novas universidades,
independente de estar na chave das universidades populares e
alternativas, a gente enfrenta um desafio ainda maior, porque a
universidade é nova, o corpo docente é novo, nés temos que
consolidar mestrado, nés temos que implantar a graduagcdo e ao
mesmo tempo, fazendo coro ao produtivismo, nds temos também

gue nos desdobrar entre docéncia e gestao.

ANA LUCIA: E, tudo. Nés somos: o pesquisador, o docente, o
extensionista e o gestor. Diferente do que eu encontrei, por exemplo,
em outras universidades, em que vocé olha a gestdo sim ou nao de
longe, mas aqui, ndo tem como.

ROBERIO CANDIDO: O que eu estava pra colocar é o seguinte,
VOCé tem uma coisa quase... (antes quero deixar claro que tudo que
eu falo aqui € meu, eu ndo falo em nome da gestdo e sim em meu
nome especificamente), vocé tem uma relacdo que é esquizofrénica
do governo com a gente. Ele nos cobra um modelo alternativo de
instituicdo, porém ele também nos coloca na mesma camisa de forca
gue ele coloca as outras instituicbes. A gente ndo tem muita
alternativa, temos que reproduzir os mesmo modelos pra conseguir
0S recursos, ele exige, mas nos coloca na mesma camisa de forga
das outras. Agora, existe um diferencial, duas coisas, do ponto de
vista da execucgéo, a gente tem, por exemplo, propostas curriculares
diferenciadas. (informagéo verbal).

As andlises produzidas pelos gestores evidenciam o quanto € dificil conciliar
um projeto inovador e alternativo como da UNILAB com o modelo de controle e
administracao tradicional proposto pela MEC e as Agéncias de avaliacdo e fomento.
Os entrevistados entendem e concordam que essa seja uma Instituicdo diferente
das tradicionais por comportar propostas de regionalizacdo, internacionalizagao,
inclusdo social e com curriculo e modelo académico distinto, onde se prioriza as

relacbes Sul-Sul, mas estéo cientes da necessidade de seguir padrdes exigidos.
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7

Outro dado importante comentado na entrevista € sobre a referéncia aos

professores (as), como esses professores (as) estdo lidando com o projeto

institucional e pedagdgico, como lidam e participam do projeto UNILAB, como

veremos a seguir:

OBEDUC: Como lidar com a questdo de formacédo de professores,
por que os professores, tradicionalmente, historicamente falando,
eles seguem também de certa maneira, uma formacdo que é
tradicional. De qualquer maneira, n6s temos uma matriz curricular,
gue vocés estdo falando que é de alguma maneira alternativa e,
temos um corpo docente que eu ndo sei se corresponde a essa
matriz curricular.

ALBANISE: E tradicional, é tradicional.

ROBERIO: Isso gera choque, gera conflitos, que a gente entende
gue séo positivos, porque sdo choques e conflitos que ocorrem para
construir. Outro exemplo disso € a proposta nas areas de
humanidade, vocé tem uma prética no Brasil que é (interrupgéo).

ANA LUCIA: Deixa eu s6 colocar uma coisa, tem também quase que
um fenbmeno no Brasil, isso eu digo como participante de bancas,
enfim, uma parte de professores que prestam concurso para
UNILAB, principalmente os ultimos, eles vem para a UNILAB, nao
vem para qualquer universidade, eu tenho sentido isso, mais nos
altimos concursos. Entdo quando ele chega, ele ja chega sabendo
mais ou menos o que ele gostaria de fazer, acho que ninguém sabe
muito bem como fazer, mas eu sinto que os ultimos concursos tem
acolhido professores, nem tédo jovens, alguns professores ja com
outras trajetérias e com trajetérias ndo s6 na docéncia do ensino
superior, mas ja perfilados, agora € isso, ha, vocé tem desde o mais
tradicional, mas vocé ja tem este que ja comega a conhecer a
UNILAB, sabe que é uma universidade muito nova.

RAFAELA: No inicio acho que foi mais isso, as pessoas vinham sem
nem saber, eu por exemplo.

ROBERIO: Na medida a universidade vai, que o tempo vai passando,
a universidade vai ficando mais conhecida, os préprios docentes nas
suas redes de relagéo profissional, conversam, dialogam, ocorre isso
que a prof. (a) Ana Lucia, coloca. Quer dizer, vocé comecga a receber
professores, que sabem pra onde é que estdo vindo, uma coisa que
nao ocorria antes.

ROBERIO: Uma coisa que ndo ocorria antes, antes as pessoas
tinham uma formacao genérica, que vocé tem uma formacao desde a
graduacdo até o doutorado, que passa pra gente um modelo
genérico de universidade, né? No comeco muita gente vinha,
achando que esse aqui vai ser igual a qualquer outro.

RAFAELA: Claro que a gente sabia que ja tinha alguma coisa
diferente, pelo nome. S6 0 nome j& dava assim, entdo para quem
vinha achando que era uma universidade federal, ali tem algo
diferente, tem aulas diferentes, alunos de paises estrangeiros,
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alguma coisa é diferente, deve ser legal, assim. Era esse o
pensamento das pessoas antes, “ah entdo deve ser interessante
porque tem esses alunos estrangeiros, deve ter professores de fora,
deve dar para ter uma oportunidade de integracado cultural maior”,
entdo, todo mundo sabia que era diferente, mas ndo conhecia
realmente os principios, né?

RAFAELA: Acredito ser um pouco diferente de que vem ocorrendo
atualmente, pelo fato da universidade ja ser mais conhecida
nacionalmente, internacionalmente, antes, ndo, no primeiro ano néo
era, né. (informagéo verbal).

O que se evidencia € que a selecdo de professores acontece de forma
tradicional, ndo inova em nenhum aspecto que o cologue em contato com a proposta
da InstituicAo antes de se inscrever no certame. Mesmo tradicional, conforme
observamos na andlise da ex-pro-reitora, a UNILAB vem selecionando professores
dispostos e que aderem a sua proposta. O quadro de professores € composto
apenas por doutores. Na segunda fase da pesquisa de campo para o0 OBEDUC, em
abril de 2015, alguns desses gestores entrevistados ja ndo se encontravam mais

nesses cargos e outros n&o estavam mais na Instituigéo.

A UNILAB iniciou atividades em maio de 2011 com 16 professores
efetivos/redistribuidos e 05 professores visitantes, totalizando 21 professores. O
primeiro concurso realizado para o cargo de professor foi lancado em dezembro de
2011 com oferta de 06 vagas para as areas de Saude e Ciéncias sociais aplicadas.
(UNILAB, 2015)
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Grafico 4 - Numero de professores da UNILAB
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Fonte: Elaborado pela autora.”

O grafico 4 apresenta um crescimento de 100% no nudmero de
professores(as), em cinco anos de atividade da UNILAB. Desde 2012 a UNILAB
vem recebendo professores (as) na condicdo de visitantes, bolsistas de diferentes
agéncias de fomento (FUNCAP, CNPg e Capes), além de selecionar efetivos para o

provimento de seus cargos.

Os modelos de selecdo de professores adotados pela UNILAB séo:
temporario que contrata para atuar com carga horéaria de 20 horas, com contrato de
um ano podendo ser renovado por mais 06 (seis) meses. Outra opcdo que se
apresenta é a selecdo de professor substituto onde o contrato é de seis meses,
podendo ser renovado até dois anos e com carga de trabalho de 40 horas semanais.
O professor visitante € outra modalidade que possibilita as universidades de
receberem professores brasileiros e estrangeiros por periodos respectivamente de

02 (dois) e 04 (quatro) anos, para atuar em regime de 40 horas.

Os concursos para professor efetivos, publicados nesse primeiro trimestre de
2016, apresentam nos editais de 2016, em seu item 7.1 com seguinte requisito: V-
Apreciacdo quanto ao conhecimento do candidato referente a Lei de Criacdo da
UNILAB (Lei n°® 12.289, de 20 de julho de 2010) (BRASIL, 2010) com valor de 2,5
(dois pontos e meio) (UNILAB, 2016b). Requisito importante para que o candidato se
atente para 0 compromisso que vai assumir em caso de ser selecionado.

22 Coordenacéo de Gestdo de Pessoas e Divisdo de Desenvolvimento Pessoal — DDP — COGEP. Os
dados estdo publicados em entrevistas de reitores, livro memaria e no Censo MEC-INEP.
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No entanto, o edital 55/2016, que apresenta 07 vagas para o Instituto de
Humanidades e Letras, ndo faz mengdo em seu texto artigo sobre a Lei n°
12.990/14, - lei de cotas do servico publico - uma vez que a mesma exige que 0S
certames que apresentarem mais de 03 vagas devem designar uma para
professores que se autodeclararem negros, conforme debatemos no item 1.4 desta
tese. (UNILAB, 2016b)%.

Desde sua inauguragdo em 2011, a UNILAB vem recebendo professores
estrangeiros como podemos verificar no Grafico 5. No primeiro grupo de professores
conforme consta em seu Livro Memdria, publicado no site da instituicdo, esses
primeiros sdo em numero de 5 (cinco), que chegaram a condicao de redistribuidos e
ou como visitante. Alguns desses professores sdo ex-alunos de cursos de doutorado
e mestrados nas instituicbes brasileiras, como € o caso da maioria dos professores

africanos.

Grafico 5 - Pais de origem dos professores estrangeiros
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Fonte: Elaborado pela autora.”

% Sobre a n&o inclusdo da referida lei no edital solicitamos informacdes a Pro-reitoria que nos
respondeu por meio do Coordenador dos cursos de Bacharelado Interdisciplinar (documento em
anexo).

** Baseado nos dados da Divisdo de Desenvolvimento Pessoal — DDP — COGEP (dados de
janeiro/2016) (UNILAB, 2016a).
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Essa pesquisa tem como hipétese averiguar se a UNILAB vai incluir mais
professores (as) negros (as) que a meédia das universidades publicas brasileiras.
Como registramos anteriormente a média nacional esta em torno de 1% e nos
levantamentos realizados por Carvalho, entre 2003 e 2006, esse percentual nao
ultrapassava 0,5% o numero de professores negros em relacdo ao numero de
professores brancos. Como podemos verificar no Gréfico 6, 0s numeros
apresentados sdo maiores, alcancando percentuais mais inclusivos, o que pode
coloca-la na perspectiva de uma universidade popular, que tem como caracteristica
a “valorizacdo do diferente e das diferencas: de cultura, de etnia, de género, de
identidade, de opcédo religiosa. [...] condicdo fundamental para o exercicio do
didlogo, a democratizacdo das relacdes e efetiva assuncdo dos direitos sociais.”.
(BENINCA; SANTOS, 2013, p. 55)

Uma das criticas que encontramos nos textos de Carvalho (2003) é a falta de
dados com corte de raca e género no quantitativo de professores das universidades.
Mesmo realizando Censo sobre ensino superior desde 2002, apenas em 2005 é que
o INEP realiza o Cadastro Nacional de Docentes do Ensino Superior. E, somente no
resumo técnico do Censo 2013 € que estdo disponiveis os dados consolidados com
corte de raca e género. O resultado do Censo 2014 ainda nao foi disponibilizado
para consulta, conforme informa esse 6rgao publico, e o de 2015 esta sendo

realizado.

Para compor o Grafico 6 com os dados referentes a 2015 e esse primeiro

trimestre de 2016 utilizamos as informacdes que constam no site da UNILAB.
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Grafico 6 - Professores(as) Negros(as) UNILAB
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Fonte: Elaborado pela autora.?**®

Os dados apresentados no Grafico 7 demonstram a natureza do corte de
género aplicado sobre niumero de professores, reforcando o entendimento sobre a
perspectiva inclusiva da UNILAB por apresentar, conforme vemos abaixo principio

de equidade.

*® Nota: Negros é a somatoria de pretos e pardos.
%% Baseado no Livro Meméria da UNILAB (UNILAB, 20164, p. 71), Coordenacdo Gestdo de Pessoas
(dados em 05/07/2013) e Censo INEP/MEC 2013 (BRASIL, 2013a).
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Grafico 7 - Professores/Género - UNILAB
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Fonte: Elaborado pela autora.”’

Outra informacdo que contribui para a afirmativa da perspectiva de
universidade popular da UNILAB é a integracdo da professora Luma Nogueira
Andrade, que aparece nas fotos a seguir (figuras 5 e 6) assinando termo de posse,
por ser a primeira professora doutora travesti a fazer parte do quadro de docentes
efetivos de uma universidade publica federal. A posse da professora aconteceu no

dia 09 de dezembro de 2013, no auditério do campus Liberdade, em Redencéo.

Figura 5 — Luma assinando termo de posse ao lado da Reitora Nilma Lino Gomes

Fonte: Assecom/UNILAB (2015).

" Baseado nos dados do Censo INEP/MEC 2013 (BRASIL, 2013a) e Coordenacdo Gestdo de
Pessoas (dados de fevereiro e abril 2016).
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Figura 6 — Reitora Nilma Lino Gomes em ato de posse da professora Luma

Fonte: Assecom/UNILAB (2015).

Gomes e Vieira (2013) dizem que nem os abolicionistas nem os historiadores
puderam imaginar, cogitar que no futuro a cidade de Redencdo — que primeiro
libertou escravos —, viveria o que esta sendo proposto pela UNILAB, que € integrar o
Brasil com a Africa por meio dos jovens e da educacdo. Como forma de reparar a
injustica produzida pelos pensadores eurocéntricos, colonizadores por ndo nos
reconhecerem como produtores de conhecimento. Essas autoras dizem que entre 0s
desafios cotidianos dessa universidade € “se tornar, no contexto da cooperacao
internacional Sul-Sul, um centro de producdo do conhecimento que realize um
didlogo horizontal — e ndo menos tenso — entre culturas, valores e projetos de

sociedade” (GOMES; VIEIRA, 2013, p. 86)



138

Grafico 8 - Alunos Graduacao Presencial
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Fonte: Elaborado pela autora.”

O processo seletivo para o corpo discente da UNILAB reserva 50% das suas
vagas para alunos brasileiros e o0s outros 50% para 0s estrangeiros de paises
africanos como: Angola, Cabo Verde, Guiné Bissau, Mocambique, Sdo Tomé e
Principe e o asiatico Timor Leste, todos os paises que utilizam a lingua portuguesa
de seus colonizadores (grafico 8). Essas vagas sdo deliberadas conforme define a
Lein®12.711 de 2012:

Art. 1° As instituicGes federais de educagdo superior vinculadas ao
Ministério da Educacao reservardo, em cada concurso seletivo para
ingresso nos cursos de graduacao, por curso e turno, no minimo 50%
(cinquenta por cento) de suas vagas para estudantes que tenham
cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

Art. 3° Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de
que trata o art. 1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por
autodeclarados pretos, pardos e indigenas, em propor¢gdo no minimo
igual & de pretos, pardos e indigenas na populagdo da unidade da
Federacdo onde esta instalada a instituicdo, segundo o Ultimo censo
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE. (BRASIL,
2012).

O processo seletivo é distinto para alunos brasileiros e estrangeiros. A

UNILAB como as demais universidades publicas federais utilizam o Sistema de

%8 Baseado nos dados da Diretoria de Registro e Controle Académico- DRCA (dados de julho/2014 e
abril/2016) (UNILAB, 2016a).
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Selecdo Unificada (SISU) a partir do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Os
alunos que vem dos paises parceiros encaminham formuléario de inscricdo
acompanhado de histérico escolar e uma redacdo na representacdo diplomatica
brasileira em seus paises. O Ministério das Relacbes Exteriores, por meio do
Itamarati encaminha para UNILAB, onde ocorrera a analise do histérico e correcédo

da redacéo, selecionando os candidatos que irdo ingressar na instituicao.

Desde 2011 a UNILAB vem desenvolvendo, além da graduacdo, também a
sua atuacdo nas areas de extensdo e na pesquisa. Nesses 5 (cinco) anos de
atuacao essa instituicdo vem concretizando acfes junto as comunidades locais e
pesquisa, através da pos-graduacdo conforme dados no Grafico 9. O Ensino a

Distancia também se apresenta como um grande atrativo da Instituicdo (grafico 10).

Grafico 9 - Alunos na Pos-graduacgado presencial

111

18

POS LATU POS STRITO TOTAL

2014 = 2016

Fonte: Elaborado pela autora.””

*® Baseado nos dados do Relatério do RIPES jul./2014 (UNILAB, 2016a) e Diretoria de Registro e
Controle Académico — DRCA (dados de abril/2016).



140

Grafico 10 - Alunos EAD

1167

GRADUACAO POS-GRADUACAO TOTAL

m 2014* 2016**

Fonte: Elaborado pela autora.*

Quanto ao sistema letivo, o calendario académico da UNILAB é trimestral,
com 65 dias letivos para cada periodo, e recesso de quinze dias para inicio de novo
trimestre. Na grade curricular, além de cursos com conteudos especificos a
formacao profissional dos alunos, a UNILAB projetou para seus diversos cursos a
disciplina obrigatéria Sociedade, Histéria e Cultura nos Espagos Lusé6fonos, com
objetivo de proporcionar a integracao de estrangeiros com os brasileiros. (RIBEIRO,
2012)

Os alunos brasileiros da UNILAB sdo moradores do Macico de Baturité e de
outros municipios do Ceara, uma vez que acessam a instituicdo pelo SISU,
utilizando a nota do Enem. Ja os alunos estrangeiros optam por morar em Redencéo
dividindo apartamentos alugados enquanto aguardam a finalizacdo da Residéncia
Universitaria. Quanto as refeicbes todos os alunos utilizam o Restaurante
universitario dos Campi. Alguns desses alunos recebem bolsa de estudo do
Programa Nacional de Assisténcia Estudantil e outros recebem bolsa do pais de
origem. No planejamento da UNILAB constam a proposta de receber até 5 (cinco)
mil alunos. As informacfes sobre a UNILAB correspondem até abril de 2016 onde

teve fim a coleta de dados e para esta tese.

% Baseado nos dados do Relatério do RIPES jul./2014 (UNILAB, 2016a) e Diretoria de Registro e
Controle Académico — DRCA (dados de abril/2016).
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3.2 Metodologia e analise de dados

A fim de sistematizar a coleta de dados, nessa pesquisa utilizamos a
metodologia de histéria de vida, organizadas em entrevistas com questbes semi-
estruturadas (Anexo A), que, embora tenham obedecido a um roteiro constituido por
doze questdes, sua finalidade Unica era nortear a inquiricdo do pesquisador. A partir
das questdes formuladas, procurou-se dar total liberdade para que o processo de

recuperacdo memorial dos entrevistados se desse.

Tal como afirma Bernardo (1998), as histérias de vida tendem a apresentar
unidade com menos modificaces. Tal elemento da memaria constitui as identidades
desses professores negros da UNILAB. Aliar as histérias de vida a funcao
profissional desses sujeitos recupera trajetérias que podem explicar processos
histéricos de exclusdo por meio de praticas racistas e, ao mesmo tempo, explicam
0S processos de resisténcia que, por mais que se estude sobre, s6 sdo conhecidos

de fato por sujeitos negros (as).

Como a coleta de dados da memodria apresenta peculiaridades, pautamo-nos

das orientacfes de Bernardo (1998, p. 39) quando afirma na entrevista:
ndo segue linearidade, revelando os seus proprios mecanismos. E
um ir e vir constante. Os caminhos sdo de profunda complexidade,
demonstrando aspectos multifacetados das potencialidades do
lembrar. Associacfes sao realizadas entre dados do passado e do
presente, bem como em outros diferentes aspectos.

A pesquisa de campo propiciou que percebéssemos o carater fenomenologico
de modo mais evidente, pois as especificidades das experiéncias desses
professores (as) negros (as) quanto as suas praxis e a troca de saberes nos
ambientes da UNILAB estéo intrinsecamente ligadas as vivéncias como negros (as),
as experiéncias no combate ao racismo, suas trajetérias profissionais como
educadores, assim como a consciéncia de que a atuacdo em uma universidade que
tem como perfil a inclusdo e a integragéo internacional, ndo é meramente atividade
econdmica de cunho pessoal, mas obedece a agenda da promocéao da igualdade e
da diversidade: trata-se do processo de memodria individual na construgdo de uma
memoria coletiva e, por isso, da representatividade do negro no espaco universitario,

7

até entdo invisibilizado. Nesse sentido é a fenomenologia quem oferece
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epistemologia para orientar quem busca compreender fendmenos enquanto
ocorrem, tal como afirma Severino (2007) se tratar da experiéncia eidética, momento

da intuicdo originaria.

A aproximacdo entre o levantamento bibliografico e as hipoteses iniciais
aventadas também foram elucidadas nesse momento do campo, porque
apresentam-se na forma de uma abordagem fenomenoldgica que tem o propdsito
de transferir o pesquisador para o ambiente que néo lhe é familiar, fazendo com que
ele experimente o mesmo contexto da populacdo pesquisada. Vivenciando
realidades e memorias, elaboradas pelos entrevistados. E ao cruzar essas

informacdes o pesquisador constituira um novo tecido histérico.

A primeira acdo em campo foi quantificar os professores (com corte racial e
de género) junto a Pro-reitoria administrativa da UNILAB, por entender que esse
dado evidenciava uma de nossas hipéteses. Para chegar ao quantitativo de
professores (as) negros (as), certificamo-nos da autodeclaracéo dos professores (as)
e, ao todo, foram realizadas 6 (seis) entrevistas, sendo 3 (trés) professoras e 3 (trés)
professores. Também procuramos equilibrio quanto & nacionalidade dos
entrevistados, por isso, optou-se analisar as falas de 3 (trés) brasileiros e 3 (trés)
africanos. Entre os brasileiros temos 2 (duas) professoras e 1 (um) professor; entre

os africanos temos 1 (uma) professora e 2 (dois) professores.

A coleta de dados foi realizada no Campus Liberdade, da UNILAB, ou seja, no
local de trabalho. Todos concederam entrevistas individualmente. Sendo que 4
(quatro) professores concederam entrevista na sala de professores e 2 (dois)
professores concederam entrevista em suas casas, na cidade de Fortaleza (CE).

Os relatos obtidos foram gravados, transcritos (Anexo C), sistematizados e
conservados o seu conteudo de forma integral, na base de dados do OBEDUC. Para
esta tese, o corpus, portanto, € composto dessas entrevistas que sao apresentadas
em sua integralidade, mas séo citadas em recortes, organizados a partir de temas
definidos anteriormente. Com base nesses depoimentos realizamos a analise, que
tem como referéncia a teoria da memoria, pois, conforme Bernardo (1998, p. 29):

[...] a opcdo pela meméria se da porque o que interessa sao

situacdes vividas que, embora possam parecer insignificantes a
primeira vista, ap0s a analise, poderdo se mostrar plenas de
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significados. Na realidade, o estudo da memodria se revela como
recurso metodoldgico por exceléncia.

Por um lado, o pesquisador € um sujeito ativo perante seu objeto de
investigacgdo, pois, na sua interagdo com a realidade, modificam-se tanto o produtor
da pesquisa quanto o objeto pesquisado. Essa perspectiva supde uma postura em
gue nao se parte de elementos tedricos definidos, pois sao redefinidos em todo o
processo de investigacdo, avaliando constantemente a pertinéncia tedrica dos

modelos a serem utilizados.

Por outro lado, na medida em que a técnica de histéria de vida é adotada,
poder-se-4 escolher o material que servir4 para qualificar a analise do discurso (vai
ajudar a desvelar os fundamentos ideologicos do discurso que se tém feito téo
naturais ao longo do tempo que se comecou a trata-los como comuns, aceitaveis e
tracos naturais do discurso), uma vez que esta pesquisa tentara expor
minuciosamente a maneira como os professores (as) negros (as) descrevem o seu
perfil, suas praticas e os significados que lhes atribuem, negociando, por sua vez,

com as interpretacdes feitas, categoria de andlise e hipoteses.

Nesse sentido, os objetivos especificos desse estudo possibilitaram o
entendimento da criagdo da UNILAB no contexto brasileiro, dando visibilidade as
acoes inovadoras dessas “universidades alternativas”. Conhecemos 0os mecanismos
que possibilitaram o acesso desses professores negros a UNILAB. E, também foi
possivel compreender um pouco mais sobre o racismo académico produzido na
universidade publica brasileira. Por meio da técnica da histéria de vida, identificamos
de que forma a cosmologia africana vem sendo tecida dentro dessa universidade.
Essa técnica nos possibilitou analisar as discussdes acerca das questdes raciais,
bem como das inter-relac6es produzidas pelos professores (as) negros (as) com e

entre seus colegas negros e brancos no interior da academia.

Os estudos, entretanto, apontam que o processo educacional ao longo dos
anos vem ratificando preconceitos e estere0tipos acerca das minorias e reafirmando
os privilégios educacionais de uma pequena parcela da sociedade brasileira, como
reporta Ferreira-Santos (2005, p. 212):

[...] ndo nos admira que no Brasil, somente a partir da década de

1940 é que o “povo” vai a escola. Este equipamento, dito
“civilizacional” sempre serviu a uma elite ora oligarquica, ora estatal,
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ora pequeno-burguesa. Dai, resultar compreensivel a sua mais
completa inadequacao historica ao tentar “servir” uma outra clientela:
o populacho. E agora que o processo de democratiza¢io do acesso
e da permanéncia na escola comeca a se consolidar.

Chegamos até aqui com a certeza que a “escola” ainda se consolida como
um espaco onde racismo e preconceito sdo mais fortes do que o amor e
solidariedade. Como as utopias modelam nossas esperancas quem sabe um dia
esse placar possa mudar. Nossa experiéncia como estudante aponta para o
caminho quase utopico sobre “escola”’, na infancia e juventude percebemos a
escola como uma segunda casa. Pois em nossa trajetdria escolar encontramos no
ensino fundamental e médio muitas professoras negras que se mostravam
lutadoras e resistentes ao racismo. No ensino superior, na universidade publica,
esse cenario se alterou completamente, no curso de comunicacdo social tivemos
apenas com uma professora parda. Frequentamos, a graduacdo na Universidade
Federal do Espirito Santo, no periodo (1985-1990) onde havia um “movimento”
organizado pelos professores Cleber Maciel e Joaquim Beato que expunham suas
opinides sobre as questdes relativas ao negro, falavam positivamente sobre o
combate ao preconceito e a necessidade de estudar este tema. Esse “movimento”
nos despertou para pesquisa com a tematica racial, tanto que finalizamos a
graduacdo com o trabalho de conclusdo de curso, relatando a experiéncia de
produzir para a radio universitaria, uma série com documentarios musicais sobre
cantores e interpretes negros.

Durante o mestrado, na comunicacdo e semidtica da PUC/Sao Paulo
tivemos apenas um professor negro e trés alunos contando comigo. Quando
iniciamos o doutorado, fomos selecionada inicialmente no curso de ciéncias sociais
na PUC/SP, e durante todo o ano de 2012 fiz disciplinas e participamos de Nucleo
de Estudos Etnico Racial, sob orientacdo da Profa. Terezinha Bernardo que nos
possibilitou redesenhar o projeto, e aprofundar o debate sobre racismo, escrevendo
artigo sobre o Estatuto da Igualdade Racial. Nesse curso encontramos 08 alunos
(as) negros (as) e 02 professores (as). Por motivos diversos nés mudamos de
instituicdo de ensino e curso. Iniciamos o0 ano de 2013, no curso de doutorado em
Educacao, na UNINOVE, onde nd&o encontramos nenhum professores (as) negros
(as) e tivemos como colegas de apenas 4 (quatro) alunos (as) negros (as). Fomos
acolhidos por um orientador que tem producédo sobre a tematica racial e que trata

alunos com respeito e sem arrogancia intelectual. Em todos esses espacos
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académicos sempre fomos alvo de racismo. Essa resisténcia em saber conviver em
ambiente académico racista possivelmente tenha se construido por termos iniciado
nossa vida escolar - fundamental e médio - em uma instituicGes onde trabalhavam
nossa mae e outros familiares. Entendemos que viver cotidianamente enfrentando e
compreendendo a luta contra o racismo nos faz chegar aqui, mais qualificados para
interpretarmos e aprofundarmos as reflexdes produzidas pelos professores (as)
negros (as) que colaboraram compartilhando suas trajetérias profissionais e suas

lutas antirracistas.

3.3 Conscientizacédo, opresséo e dialogia

A escolha por Paulo Freire, suas ideias, pedagogias e de suas obras
aconteceu porque propiciam o didlogo e as utilizaremos como categorias de analise
para entrevistas desta tese. Uma vez que o diadlogo é a base da transitividade, como
nos ensina Freire, ao referir-se a capacidade que a condicdo humana nos da de
sermos transformados e de transformar quando nos colocamos em dialogia. Dessa
forma a escolha pelas categorias conscientizacdo, opressédo e a dialogia vai

possibilitar a interse¢do necessaria ao propoésito desta tese, que é tecer saberes.

O primeiro contato com a obra de Paulo Freire aconteceu durante
participacdo na pastoral da juventude, em meados dos anos 70, em Vila Velha, no
Espirito Santo. Outro contato com as ideias de Freire ocorreu durante a graduacao
(UFES) quando as professoras do curso de educacdo Marlene Carrara e Edna
Oliveira, o levaram para um evento no Espirito Santo. Em 1992, no curso de
mestrado, fui sua aluna na disciplina Seminarios, na PUC/SP. A opcéo pela reflexao
critica que Freire faz da educacéo brasileira nos ajudara a ampliar consciéncia sobre

o papel dos negros na educacao.

Nesse sentido, esta tese ao investigar as memadrias dos professores (as)
negros (as) que lecionam na UNILAB contribuird para a ampliagdo dos estudos
sobre a educacdo do negro no Brasil, com um olhar voltado para as conquistas
alcancadas por acgOes afirmativas de reparacdo como a implantacdo dessa

universidade.
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Com o propdésito de respeitar o anonimato dos 6 (seis) professores, optamos
por representa-los por sentimentos, assim: os africanos com as seguintes
denominacbes solar, calmaria e ventania e o0s brasileiros como: esperanca,
prosperidade e alegria. Como sugestdo de Ferreira-Santos utilizamos como
referencia para os nomes dos entrevistados 0s sentimentos que passaram durante
as entrevistas. Nos anexos, as entrevistas estdo completas e com a mesma

apresentacdo de nomes.

Taveira (2013, sala de aula)®, vai dizer que a marca ou a caracteristica de um
educador freireano estd no compromisso que esse professor tem com seus alunos,
ao “sentir-se comprometido com os educandos”, afirma ele. Outra caracteristica
brota desse compromisso, ao possibilitar uma convivéncia de tempo e lugar,

nascendo dai uma relacao.

Mesmo que apresentem biografias distintas, na educacao, professor e aluno
serdo considerados iguais por seu grupo cultural. E ao entender essa dimensao o
professor faz politica, uma vez que na concepcéao freireana toda a educacao é ato

politico, sendo essa considerada a outra caracteristica.

Dessa concepcdo politica decorre uma caracteristica, que € o questionar-se
constante. O professor questionador quer entender o seu papel e posicionamento
nos diferentes contextos. Outras caracteristicas ou marcas de um freireano sé@o a
aula interacdo e a troca de saberes que acontecem durante aula, o que vai
beneficiar professor e o aluno, ao entenderem que ambos contribuem para a
aprendizagem. Taveira (2013) diz que isso é “uma forma de captar o modo (e o

nivel) de transitividade que cada situagéo possibilita a tarefa educativa de formagao”.

Paulo Freire (1976), diz que muitas pessoas acreditam ser de sua autoria 0
vocabulo “conscientizagdo” por esse conceito permear suas praxis e obra. No
entanto, esse conceito foi cunhado, em 1964, por uma equipe de professores, entre
eles o filosofo Alvaro Pinto e o Professor Alberto Guerreiro Ramos, que atuavam no
Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB). Afirma também que seu

entendimento sobre a profundidade do significado da palavra consciéncia lhe saltou

% Os professores Adriano Salmar Nogueira Tavares e Jasson Mafra ministraram a Disciplina Paulo
Freire,Educacgédo e Praxis, no segundo semestre de 2013 — para alunos do doutorado e mestrado em
Educacdo da UNINOVE.



147

de imediato desde a pela primeira vez que a ouviu e comentou: “[...] estou
absolutamente convencido de que a educacao, como prética da liberdade, é um ato
de conhecimento, uma aproximagao critica da realidade” (FREIRE, 1976, p. 15).
Mas a difusdo do vocabulo conscientizacdo - para o mundo, assim como a sua
traducdo para o inglés e o francés, ficou por conta de Dom Hélder Camara, informa
o préprio Freire.

Entre as espécies que habitam a Terra, o homem é o Unico animal que tem
como caracteristica a possibilidade de se distanciar do objeto para admira-lo,
admirar aqui no sentido filoséfico, pois

Num primeiro momento a realidade ndo se da aos homens como objeto
cognoscivel por sua consciéncia critica. Noutros termos, na
aproximacao espontanea que o homem faz do mundo, a posi¢céo normal
fundamental ndo € uma posi¢do critica mas uma posi¢cdo ingénua. A
este nivel espontdneo, o homem ao aproximar-se da realidade faz

simplesmente a experiéncia da realidade na qual ele est4 e procura.
(FREIRE, 1979, p.15).

A escolha dos professores (as) negros (as) para nos conceder entrevista
acorreu entre os que trabalham no Campus Liberdade, em Redencédo e no Campus
Palmares, em Acarape. Esses professores escolhidos atuam nos cursos de
Pedagogia, Bacharelado em Humanidades, Administracdo Publica, pertencem ao
quadro efetivo e estdo em atividade. Foram admitidos por concurso publico da
Universidade de Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB),
com tempos variaveis de servico: 3 (trés) meses foi o menor tempo de servico e 4
(quatro) anos foi o maior tempo. Nossos entrevistados sdo trés mulheres, sendo 2
(duas) brasileiras e 1 (uma) africana, e 3 (trés) homens, sendo 1 (um) brasileiro e 2
(dois) africanos. A opcéo pelas professoras brasileiras se deu por conta dos temas
de suas teses de doutorado. A escolha do professor brasileiro e da professora
africana foi motivada por participarem da equipe atual de gestdo da UNILAB. E os 2
(dois) professores africanos foram escolhidos um por ter participado da Comissao de
instalacdo da UNILAB e o outro por ter com experiéncia com o debate racial e dos

movimentos sociais brasileiros. Todos os professores escolhidos séo doutores.

A realizagdo das entrevistas nos proporcionou uma quantidade de
informacOes sobre os professores (as) negros (as) da UNILAB, as quais nos

ajudaram a atingir o objetivo do trabalho. A organizacdo das entrevistas que
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apresentaremos foi realizada a partir das tematicas estabelecidas pelo roteiro da
entrevista. Dessa maneira, buscamos concentrar as falas/respostas de acordo com
a pertinéncia das tematicas com objetivo de responder aos problemas e hipéteses
gue levantamos como: O papel da UNILAB; O combate ao racismo; Acesso a

carreira docente; Trajetdria escolar; O combate a invisibilidade e a troca de saberes.

Assim, pretendemos, como j& explicado, com o presente estudo entender se a
UNILAB, com sua proposta de integrar professores brasileiros e africanos esta
produzindo novas formas de convivéncia e dando voz aos sujeitos que sempre

tiveram suas historias silenciadas.

3.3.1 O papel da UNILAB

O didlogo com os professores (as) negros (as) teve por objetivo apreender
percepcdo sobre a UNILAB, uma vez que como acao afirmativa a UNILAB deve
assegurar a diversidade e pluralidade social e por fazer parte das utopias dos
movimentos sociais negros, como a¢do de educacao das relagbes étnico-raciais
deve estar empenhada em promover igualdade de direitos e como defende
Goncalves e Silva (2007, p. 490) de ser “capaz de reconhecer e valorizar visdes de
mundo, experiéncia histérica, contribuicées dos diferentes povos que tem formado a
nagao”. Ao nos aproximarmos das ideias de Freire (1979) entendemos o quanto a
conscientizacdo e o compromisso com a transformacao do mundo nos prepara para
sermos anunciadores e denunciadores. Por isso, saber sobre o entendimento dos
professores sobre o papel da UNILAB no contexto do ensino superior e da educacao
antirracista se faz essencial para esta tese. Como nos revelam as professoras:

Escolhi a UNILAB pelo projeto, por que emprego eu tinha. Estar na
UNILAB me entusiasma, foi o que determinou a minha permanéncia
no Brasil. N6és temos um grupo pequeno de professores estrangeiros,
mas eu me sinto muito bem quando entro em sala de aula.

O préprio projeto nas suas outras dimensfes € um desafio muito
grande, por que as vezes vocé faz um concurso para dar aula a um
grupo mais ou menos homogéneo e na UNILAB ndo temos
homogeneidade. L&, trabalhamos com os alunos do Macico, do
Timor, que ndo falam e ndo entendem portugués. Tem alunos da
Guiné, Cabo Verde, Mocambique, Angola, Sdo Tomé e Principe, eu
tenho as vezes, em uma sala de aula, que trabalhar com as sete

nacionalidades. E um desafio muito grande para qualquer um, mas
para mim é este desafio que me move.
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Em uma universidade com a missdao da UNILAB, vocé integra
nacional e internacionalmente, ndo € uma coisa facil, mas nés temos
gue procurar sempre a integracdo. Acho que esse € o diferencial de
estar ali: poder fazer algo. Estou com cinquenta alunos de paises
parceiros e tenho certeza posso fazer um trabalho para eles fazerem
a diferenca quando chegarem nos seus paises. Daqui a pouco vao
se formar e estardo na administracdo publica, promovendo o
desenvolvimento, a integragao.

A UNILAB é uma coisa fantastica que tinha que acontecer, de fazer
esta interiorizacdo da educacdo superior e de uma certa forma
promover o desenvolvimento sustentavel local e também esta
cooperagdo com 0S nossos paises parceiros. (Professora Calmaria,
informacéo verbal).

Eu diria que a UNILAB é um territério autorizado para preto, uma
universidade de cooperagdo Sul-Sul. Ela j& nasce com essa
expectativa epistémica, mas existem muitas resisténcias... porque
nem todo mundo que passou no concurso da UNILAB acredita nessa
perspectiva. Ha resisténcia a ponto de se dizer que a cooperagao
Sul-Sul € Ameérica Latina, € tudo menos Africa. E isso, mesmo

olhando para UNILAB e vendo a Africa aqui dentro.
A gente ainda tem um estatuto muito fragil, que da condicdes de se
guestionar uma expectativa Sul-Sul, que priorize apenas a Africa
lusé6fona. Acho que nossos embates ainda vdo demorar muito tempo
e a gente precisa ter muito cuidado. Quem acredita nesse projeto da
UNILAB a partir dessa priorizag@o de Africa, precisara ser muito forte
e saber o que esta fazendo com muito seguranca, para que esse
projeto ndo se transforme num grande arco-iris intercultural, com a
Africa como apéndice. (Professora Prosperidade, informacéo verbal).
Essa compreensdo do papel da UNILAB como um braco das acdes
afirmativas para o ensino superior, que tem por finalidade integrar brasileiros e
africanos, vai produzir uma “alfabetizagdo politica” ao demonstrar que o aumento da
representacdo do professores (as) negros (as) nas Instituicdes de ensino superior
brasileiras pode e deve ser alvo de uma politica de inclusdo de professores (as)
negros (as) mais incisiva, com mecanismo que recupere mais rapidamente e
potencialize a entrada de mais professores, do que propde a Lei n® 12.990/14, que
define que a cada 03 vagas do concurso de selecédo, uma devera ser disponibilizada
para corte racial. Para, além disso, a entrada desses professores (as) negros (as) no
ensino superior com objetivos de educacao antirracista deve ser alvo de formacgéao
para fortalecé-lo para o enfrentamento do racismo. Pois, como ja exemplificamos
nesse estudo, varios professores negros sdo alvo continuo de racismo no ambiente

académico.

3.3.2 O combate ao racismo
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Freire (1979) afirma que, num primeiro momento, tomar consciéncia, nao
significa conscientizacdo, uma vez que essa consiste em chegarmos a uma
criticidade, a um posicionamento critico sobre a realidade que estamos vivendo e
que, ao conhecermos essa realidade, assumimos uma posi¢cdo epistemoldgica. A
conscientizacdo acontece quando superamos a forma singela e espontanea de
compreensao e passamos a interpretar a realidade com mais propriedade e
elementos. Ao possibilitar essa interpretacédo da realidade e estabelecer um dialogo,
professor e aluno se alimentam da diversidade cultural que os envolve. Promove
assim uma mutua conscientizacdo sobre suas realidades, assim como uma
interpretacdo sobre suas culturas que vai muito além do senso comum, que os fara
assumir uma posicao epistemoldgica. “A conscientizacao €, nesse sentido, um teste
de realidade. Quanto mais conscientizacdo, mais se “desvela” a realidade, mas se
penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para
analisa-lo” (FREIRE, 1979, p. 15). A conscientizacdo de alguns professores quanto
ao papel de combate do racismo da UNILAB é que vem fortalecendo ajudando a
concretizar seus objetivos de atuar solidariamente com paises africanos pela

composicao de corpo docente e discente.

O combate ao racismo é uma emergéncia, € uma divida do Estado brasileiro
para e com a populacdo negra. Sendo a educagdo um direito social, ela deve
contribuir para essa luta. Buscamos nas falas desses trés professores expressas

abaixo deixar emergir suas praxis de sala de aula, como destacamos a seguir:

Vocé tem a ementa e tem o programa do professor, que ele tem a
liberdade de construir com o0 seu ponto de vista, principalmente,
Obvio que preceituado pela ementa. As discussfes sao levantadas, a
bibliografia, autores africanos, autores negros.

Minha praia é a discussao interdisciplinar. Por exemplo, estou dando
agora a disciplina chamada Estrutura Dinamica das Cidades
Escravistas para uma turma de calouros inclusive. A ementa comecga
com uma discussdo sobre a escraviddo na Africa e eu acho isso um
erro brutal, por que deixa de trabalhar com os alunos a nogéo de que
a escraviddo ndo é uma caracteristica unicamente africana. Entéo eu
faco um enxerto na ementa para discutir escraviddo na Grécia, em
Roma, no Egito, na biblia, no islamismo, no cristianismo, antes de
entrar em Africa. Tem uma outra dimenséo.

Também interessante, como professor negro, € o levantamento de
questbes que talvez um outro professor ou professora nao
levantasse, que é a propria experiéncia de trabalho, de vida, da
militancia. Isso € um outro ponto importante. E o contato com alunos
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africanos, as vezes usando a régua racial brasileira, em que vocé
tem de um lado preto, de outro branco e aqui no meio, além das
cinco categorias do IBGE, mais de cento e trinta e seis
classificagbes. Os alunos, alguns africanos, estdo sofrendo racismo
extremado aqui na cidade, porque ndo entram na categoria de
negros, sdo pretos e africanos, entdo, dentro da régua racial, estdo
no extremo oposto ao branco. As caracteristicas fenotipicas deles
sdo algo inusitado para a populacdo do Ceara ou de Redencéo.
Alguns deles tém me procurado para discutir racismo no Brasil.
Como me falaram, estéo sentido aqui o que nao sentem |a. Vocé tem
comunidades cabo-verdianas notadamente mesticas, alguns com
pele muito clara, que aqui no Brasil poderiam passar como brancos e
outros mesticos e parece que estes meninos ndo sofrem
preconceitos aqui, como estdo acusando 0s guineenses, por que a
Guiné ndo teve é uma intensa mistura entre portugueses e
populacdes autdctones como teve em Cabo Verde e no Brasil, entdo
eles sdo muito pretos e esta deve ser uma das razdes por que alguns
estao interessados em trabalhar com a questéo racial no Brasil.
Estas questdes elas muitas vezes tomam o programa de algumas
disciplinas da UNILAB. Ha os convites para professores de onde
estas questdes sdo permeadas o tempo todo, mas isso nado significa
gue os demais estudantes da UNILAB absorvam isso com a mesma
uniformidade. As distingdes sdo evidentes: temos alunos cabo-
verdianos, guineenses, de Mocambique, Angola, Timor-Leste, Brasil
e ainda é preciso fazer uma pesquisa para saber como estes
contetdos tém sido absorvidos por estes estudantes. Todo estudante
de qualquer curso da UNILAB tém aulas sobre esses. Mesmo que
ele faga engenharia de energias ou matematica, ciéncias da
natureza, vai ter estas disciplinas, entdo acho acabam em algum
momento do curso fazendo contato com este contelido, o que é bom,
€ muito bom. (Professor Alegria, informacéo verbal)

Eu tive uma aluna, a Luana, que foi fundamental na minha vida. Era
uma menina de oito ou nove anos de idade em 2005, de uma turma
de criancas na faixa alunos de sete e dez anos, com a autoestima
baixissima, revoltados de um modo geral, todos negros. Era uma
sala de aula em que a escola segregou esses alunos, achando que
eles iriam evoluir, mas foi o contrario que aconteceu.

Todo mundo dizia “aquela sala € a que ninguém sabe, ninguém Ié,
mas eu fui me aproximando da Luana, e de outras criangas, mas a
Luana foi muito importante. O livro de histérias trazia um menino
branco que se dizia rei do futebol, e 0 autor pedia que as criangas se
desenhassem como reis e rainhas de alguma coisa em que eles se
julgassem muito bons. E eu (risos) seguindo o livro ingenuamente,
contei a histdria e disse “agora vamos todo mundo se desenhar como
reis e rainhas.”

Luana, com sua esperteza, disse “tia eu ndo vou desenhar’. Eu
pergunte por que e ela respondeu: “Porque eu nunca vi rainha
negra.” Quer dizer, a Luana fez uma denuncia. Eu disse “Existe
Luana.” E ela: “Existe ndo tia, nunca passou nem na televisdo.”
Aquilo me impactou. Ao mesmo tempo, uma menina negra menor do
que Luana, disse “Tia, a gente pode ser tudo o que a gente quiser,
nao é?” Eu disse que sim e esperei pra ver o que ia acontecer. Pois
Luana, ou se convenceu ou se permitiu, e se desenhou como
princesa, e também a irma, o pai e a mde como pessoas da realeza.
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Nessa época, me dei conta de que isso poderia ser o tema da minha
dissertacdo de mestrado. E ai foi quando comecei a pensar que, se
trabalhasse com literatura africana e afro-brasileira, eles poderiam
construir um novo ser negro. E comecei a escrever o projeto. Mas a
grande questdo era que referencial tebrico usar, por que a
universidade ndo tinha henhum pra trabalhar questdes étnico-raciais.
Nesse momento, a Sandra (Petit), que j& me orientava na construcao
do projeto, recomendou procurar a dissertagdo da Ana Lirio, que
criou um referencial tedrico chamado “Anti-pds facto”, onde vocé faz
um diagnostico, faz uma intervencdo e realiza o diagndstico
novamente para ver se houve ou nao alteragdo. E eu me inspirei
neste referencial para fazer intervencdo com a literatura e ver as
alteracbes de pensamento das criancas. Isso foi muito bom.
(Professora Esperanca, informacgéao verbal)

Facilmente, quando me encontro na sala de aula, consigo conversar
academicamente sobre a cosmovisao africana. Por exemplo, numa
aula tem momento em que eu comeco a falar com o aluno sobre Max
Weber, que na teoria da agéo diz que a agdo se fundamenta a partir
da tradicédo, razéo, afeto, o que ele chama de uma acao racional,
acdo tradicional. Ai eu puxo uma discussao com a questdo da
ancestralidade, por que tenho a maioria dos alunos africanos que
procura minhas aulas sao africanos, embora tenha brasileiros
também.

Mas eu vou dar esse exemplo. Eu digo para eles: “Vocé lembra que
na nossa terra a gente fala do respeito aos mais velhos? Porque
qgue... vocé tem que agir dessa forma e ndo de outra? Em nossa
cultura geralmente vocé diz que tem que fazer assim porque os avos
nos ensinaram e, se vocé ndo faz assim, os avOs, sobretudo
ancestrais, ndo vao ficar felizes.” Parece banal, mas eu estou indo
até o universo do aluno. Ai, eu costumo pegar a questdo do
casamento: “Me diga ai, como & que vocé se casa na Guiné Bissau,
geralmente como é que faz?” Ai ele vai te dizer “Ah, para a gente, a
festa € sempre alguma coisa de comunidade. N&o € o individuo Jo&do
gue casa com a Maria, € a familia do Jodo (que se casa) com a
familia da Maria.” E explica que quando se faz os rituais, jogando
vinho no chao € por que os ancestrais - a comunidade dos mortos -
também tém que participar de um ritual como o casamento. Ai
converso com outro aluno, pergunto como fazem os catdlicos: “A
gente reza para Jesus, também evoca Deus no processo do
casamento”, e por ai vai.

Entdo nesse caso de casamento, por exemplo, eu vou dialogar com
tradicbes, a partir de conhecimentos que eu tenho, da minha
vivéncia, mas também das coisas que eu leio na antropologia. Eu
consigo ser um educador intercultural, que procura exemplos,
registros, numa cultura (ou) na outra, uma vez que meus educandos
sdo de culturas diferentes. E isso que a gente procura fazer...
(Professor Ventania, informacéo verbal)

No curso de suas trajetorias, os professores Alegria, Esperanca e Calmaria
lembram dos momentos em sala de aula, em que a dialogia possibilitou a
conscientizacdo como forma de transformar sua praxis e o cotidiano de seus alunos.

Para além das ag¢0fes individuais, sabemos que nem todos os professores foram e/ou
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estdo preparados para planejar atividades educacionais para superacdo do racismo.
Mas, como afirma Freire (1977, p. 25),
educar e educar-se, na préatica da liberdade, é tarefa daqueles que
sabem que pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem
assim chegar a saber mais — em dialogo com aqueles que, quase
sempre, pensam que nada sabem, para que estes, transformando

seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais.

7

Nesse aspecto, é importante destacar que uma educacdo antirracista, com
base numa “pratica para liberdade” necessita respaldar com formacgao continuada,
material didatico e troca de saberes, entre seus professores. Somente assim 0s
professores que nunca passaram por movimentos sociais, - que tem como objetivo
atualizar os discurso politicos e propor acdes praticas, - e/ ou aqueles professores
que nao tiveram em suas formacgbes universitarias conhecimento sobre o
reconhecimento e a valorizac@o da historia do negro no Brasil, sintam-se fortalecidos
e respaldados para nédo silenciar sobre os conflitos raciais no cotidiano escolar e na
dindmica curricular. Assim como esses professores possam propor acdes que
identifique suas dificuldades para lidar com assuntos, como: racismo, discriminacao,
preconceito, acbes afirmativas e cotas, em sala de aula. Ou produzam acoes

inovadoras para a eliminacao do racismo.

3.3.3 O acesso a carreira docente

A solidariedade é a “palavra-chave” mencionada nos espacos reservados aos
agradecimentos na maioria das monografias, dissertacdes e teses de professores
negros e negras. Todos os autores que li expressam em seus textos que foi gracas
a solidariedade de familiares, amigos e especialmente alguns professores que
conseguiram alcancar tais objetivos. E muitos ndo negam que chegaram a docéncia
inspirados por esse sentimento e pelos exemplos que tiveram ao longo de sua
trajetoria escolar. No livro “Educagcao como pratica da liberdade”, Freire (2003) disse
que alcancamos a consciéncia critica quando o ato de representar os fatos e as
coisas acontecem na existéncia empirica, que correspondem a situacbes que

vivemos e ao entendimento dos seus motivos.

N&o se escolhe ser professor por nao ter outra forma de viver e isso

aprendemos em sala, com Paulo Freire, pois, quando se escolhe essa profissao, é
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porque entendemos o compromisso com a solidariedade e afetividade. Igualmente
por compreendermos que essa opg¢ao acontece ao longo da vida e que a
interiorizamos pela experiéncia de ter sido aluno e pela visdo que vamos criando do
que é ser professor, essa intercessdao molda a identidade profissional. Porque estar
em sala é ter a intencdo de contribuir na formacao de sujeitos mais criticos, capazes
de se reconhecer em sua esséncia, sujeitos na sua historia, - professores (as) e
alunos (as) - e ndo como objetos de uma sociedade que forma consciéncia ingénua.
Aos professores (as) cabe a funcdo de dialogo, de compartilhar a afetividade,
solidariedade, generosidade e conhecimento de forma a construir uma praxis com

intencdes objetivas quanto a realidade social.

Falar de solidariedade € lembrar que, na trajetoria de vida e na luta para estar
na docéncia e passar pelos diversos niveis de ensino, professores negros e negras
tiveram que acessar suas redes de solidariedade para superar dificuldades de cunho
financeiro, afetivo e o preconceito racial. Essas dificuldades, mesmo que superadas,
moldaram as opc¢des e as formas de atuacdo, especialmente a profissional. Ao
compreender essa rede de solidariedade, amplia-se a visdo de mundo e facilita na

criacdo de mecanismos de resisténcia para o combate ao racismo e a invisibilidade.

Nasci numa favela de Fortaleza, sem nenhuma expectativa nem
escolarizacdo basica. Sabe como é, familia de pobre, onde o
importante € um dia ap6s o outro, o sustento. Eu ndo tinha
expectativa nenhuma de ser professora, nem de terminar a educacgéo
basica. Aos dezenove anos, fiquei gravida, transitando da casa da
minha mae pros meus parentes, depois abandonei a familia e virei
hippie. Quando tive a minha filha na sala de parto, acredito que por
influéncia dos orixas, decidi em ser professora.

Ha vinte e trés anos atras, fiz 0 magistério e pensei “To feita na vida”,
mas uma professora disse “Nao, vocé tem muito talento pra
docéncia, precisa fazer curso de pedagogia”. Ai fiz o vestibular e
passei, foi a grande virada, a revolucdo na minha vida foi estar numa
universidade federal, no curso de pedagogia. A partir dali, conheci o
professor Henriqgue Cunha Junior e, por meio dele, a professora
Sandra Petit. Fiquei absolutamente encantada, porque era a primeira
vez na vida que eu via negros bem sucedidos. Foi a partir daquele
momento que tive a coragem de me assumir negra e me aproximei
da Sandra. O professor Henrique fez essa mediacdo. Ele me
encontrava nos corredores e perguntava “Ja procurou Sandra?.” Ai
eu fui, me tornei bolsista dela na iniciagéo cientifica. Sem ter ainda a
lei de cotas, ela me adotou (risos). Ai pronto, foi mestrado,
doutorado... (Professora Prosperidade, informagé&o verbal)

N&o sou brasileiro, sou da Guiné-Bissau eu fiz as instrucdes
primarias e secundarias la. Comecei uma faculdade de direito 14 e
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depois participei de um concurso para vir estudar no Brasil. Consegui
a aprovacdao, eram trés vagas, e ai resolvi vir fazer o curso de Letras.
Sai de |4 direto para fazer curso superior, a graduacao, na UNICAMP.
Na verdade quando eu terminei a minha graduagéo de licenciatura
em letras... faltavam algumas disciplinas para terminar o curso de
linguistica... eu ja estava no curso de mestrado... fazendo mestrado
na area de educagdo e supervisdo educacional na UNICAMP...
terminei o mestrado sem ter terminado ainda a graduacdo em
linguistica... ai... eu entrei no doutorado ainda faltando algumas
disciplinas da graduagédo de linguistica. Fiz o doutorado em politicas
da educacao [...] quando terminei eu ja fui direto para Mato Grosso
para ajudar no programa de mestrado em educacao. Fui dar aula no
mestrado e fazer pesquisa... em dois mil e cinco eu ja estava em
Mato Grosso trabalhando na universidade... eu fiquei 1& até em dois
mil e nove... ai em dois mil e dez eu vim para ca... eu fiquei dois
anos... e depois renovei mais dois anos. (Professor Solar, informagé&o
verbal)

Em dois mil e trés, quando eu cheguei para o mestrado, fui
convidada por um professor, eu e uns colegas, para atuarmos como
tutores em um curso a distancia que ele coordenava. Ai tinha aquela
disciplina Docéncia Superior e eu fui e fiz com o meu professor, que
me deu uma oportunidade de muitas vezes assumir a turma, de fazer
um planejamento com ele. Depois vieram convites das universidades
privadas para ministrar aulas. Eu comecei ali, fiz a teoria e a prética
juntas. Ali eu fui deslanchando e quando estava no final do
doutorado, ja estava ciente de que ndo ia mais para o mercado de
trabalho que néo fosse o ensino.

Ai, comecei a pensar que daqui a pouco precisaria arrumar as
minhas malas para voltar para Cabo Verde. S6 que ano antes de
terminar o doutorado, fiquei sabendo do projeto UNILAB e pensei: “E
eu ndo quero morar fora de Cabo Verde, mas se tiver que fazé-lo
sera no Brasil. E quando eu vi a UNILAB, percebi que la estando
consigo trabalhar com varios paises, com Cabo Verde, com Brasil e
outros paises da comunidade, entdo vou poder dar a minha
contribuigcdo, entdo acabei escolhendo ficar na UNILAB. (Professora
Calmaria, informagé&o verbal)

Terminei a graduacdo em Histdria e surgiu a possibilidade de fazer
Antropologia Social na USP. Fiz a prova, passei e o (Carlos) Serrano
foi 0 meu orientador. Fiz Antropologia Social com recorte em Africa,
pesquisei Mogcambique. Tive a sorte de ter os recursos da Fundacdo
Ford para passar trés meses entre Mocambique e Africa do Sul para
fazer as pesquisas e assim eu fiz. Depois retornei, fiz a defesa da
dissertagdo de mestrado e retornei para a Candido Mendes, onde eu
era estagiario,b mas com a defesa da dissertagdo passei a
pesquisador, com carteira assinada e tudo. Ou seja, depois que eu
terminei 0 mestrado em Antropologia Social na USP, fui contratado
na Candido e comecei a dar aulas no curso de especializa¢cdo que
acontecia aos sdbados. (Professor Alegria, informacéo verbal)

Diante das revelagbes acima dos professores africanos e brasileiros,
compreendemos que foi o estudo a ferramenta que Ihes deu a oportunidade de se

colocar de forma igual na vida e na profissdo. Foi o estudo o instrumento para
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enfrentamento das adversidades impostas pelo pensamento eurocéntrico e racista,
mas também foi por meio dele a forma de poder entrar e atuar profissionalmente em
um ambiente tdo racista quanto o da universidade brasileira, assim como saber
combater e ndo aceitar os abusos herdados do colonizador e mantidos e

desenvolvidos pela sociedade brasileira.

O acesso a profissdo docente, especialmente no setor publico vai possibilitar
ao professor negro uma ascensao social e isso nenhum dos entrevistados duvida,
mas nao vai protegé-lo do racismo, como citamos anteriormente com exemplos no
capitulo anterior. Dai um dos caminhos para amenizar a violéncia produzida pelo
racismo possa ser a formacdo permanente, possibilitando ao professor articular-se

com seus pares para produzir epistemologias antirracistas e contra hegemonicas.

3.3.4 Troca de saberes

As falas dos (as) professores (as) negros (as) a seguir ilustram
detalhadamente o maior desafio do projeto da UNILAB que é o produzir
conhecimento correto sobre o continente e a cultura africana. A falta de preparacéo
das instituices de ensino e de seus docentes em todos 0s seus niveis, sao fatores
dificultam a assimilacao da cultura africana para além do que é apresentado pelas
pesquisas, livros didaticos, ementas de disciplinas, uma vez que ajudam na

manutencdo dos esteredtipos e reforcam o que é veiculado pelos meios de

comunicacao de massa.

Professores (as) em todos os niveis de ensino tém dificuldade de reconhecer
o que foi produzido de imagem negativa contra esses povos e tém que receber
novas andlises e abordagens com referéncias descolonizadoras, devendo ser
produzidas com base em outras pedagogias como a Pretagogia, criada a partir da
cosmovisdo africana, pois somente assim podemos amenizar as acdes racistas e

desmascarar a existéncia de democracia racial.

O conhecimento e a compreenséo sobre as lutas e as formas de resisténcia
dos povos africanos contra o escravismo criminoso em toda a diaspora; a

colonizagéo portuguesa até os anos 1970 no continente africano; e as formas de
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descolonizacdo possam construir memorial positivo acerca da histéria desses povos

e contribuindo com a educagé&o antirracista.

Muitos professores e alunos ndo lembram que a cultura africana € milenar e
gue consagrou a transmissdo de conhecimento pelo dialogo, com a troca de saberes
e nao subjugando o outro, mas compartilhando. A oralidade desenvolvida por esses
povos néo foi por falta de conhecimento e a cosmovisao africana apresenta todos os

elementos que comprovam suas estratégias e intencgdes.

Das opinides de professores sobre a existéncia de troca de saberes entre os

africanos e brasileiros temos as opinides abaixo:

Vocé consegue fazer isso quando é legitimado, quando o grupo tem
consciéncia de que aquilo € necessario e tem a mesma importancia
dos conhecimentos europeus, dos Estados Unidos, por exemplo.
Hoje, a grande discussdao que se tem dentro do Instituto é a
reformulacdo do projeto pedagdgico do curso, pra que ele forme os
nossos alunos, ndo como a administracdo publica brasileira, mas
como a dos paises da comunidade. Entdo quais disciplinas abordar
em quais sistemas? Mas talvez ainda tenha alguma resisténcia: pra
gue estudar, por exemplo, gestdo de pessoas em Cabo Verde? O
gue nos acrescenta saber se eles estdo além ou aquém?

Ha tempos, eu escutei uma colega dizer que estava acompanhando
os editais, mas em um determinado e edital n&o dava para concorrer
porque era sociologia africana, e que ndo existia. Eu falei: “Nao
existe? Como assim ndo existe? Olha, tem filosofia africana,
antropologia africana, temos de nos abrir para conhecer, por que
existe. Mas € aquela concepcdo de que a Africa € um Gnico pais, e
um pais subdesenvolvido, que s6 tem problemas, que ninguém sabe
gque tem pensadores, pesquisadores. Que tem algo que pode nos
ajudar. Acho que ainda estamos no estagio embrionario, porque nao
existe esta consciéncia para que se possa aprender. (Professora
Calmaria, informagé&o verbal)

As diretrizes pregam a interdisciplinaridade, mas cada um entra na
sala, d4 aula e vai embora, entdo € o modelo tradicional. O problema
é que a pessoa tem de saber o que tem |4 na Africa. N6s sabemos,
eu sou de l4, no6s podemos falar. Mas se vocé ndo sabe néo
consegue falar, e o brasileiro ndo sabe da Africa, sabe que tem leéo,
tem elefante, mas ndo sabe que tem cultura. E como ndo sabe, ndo
consegue falar.

Agora comegou um curso de sessenta horas para os professores que
estavam na probatéria. Vai ser um espaco para introduzir aos
professores novos conceitos sobre a problematica africana, € um
primeiro passo. Se o professor vai dar aula sobre isso dai, é outra
coisa, mas ele tem de passar por isso, essa formacdo. E essa
universidade foi concebida nesta perspectiva: uma universidade
federal que tem a questédo de estudo do Brasil, dos paises de lingua
portuguesa, a maioria africanos. E preciso ter esta nocdo do que € a
Africa, que s&o varios paises. (Professor Solar, informacao verbal)
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Ainda ndo consegui fazer relagcbes por que quando estourou esta
greve a gente ficou muito disperso. Tem gente que nem se conhece,
nem se viu, porque nao tem condicdo de ter contato com as pessoas.
Eu acho que umas estdo funcionando, outras ndo. NOs vamos
comecar a ter reunibes de estudo, chamar as pessoas, pensar
eventos coletivamente que tenham o principio que a gente quer. Para
mim a UNILAB representa a partir da cosmovisdo africana, ela tem
todo um projeto espiritual também, de devolugdo. A gente precisa
encabecar esta discussdo para o projeto poder deslanchar. Meu
grande medo é isso ficar tensionado e ndo se sabe como sair,
porgue a gente ja consegue perceber os conflitos em sala de aula. E
neste conflito alguém vai ter de recuar,? O estrangeiro ou dono do
projeto? (Professora Esperanca, informacao verbal)

Estamos tentando, exatamente com a RIPS, construir esta rede que
vai além da prépria UNILAB, que ¢é trazer cada vez mais
pesquisadores e professores das universidades parceiras para
estarem conosco aqui dando aulas, na graduacao, pés-graduacao,
mestrado, nas pesquisas. Nossa ideia nesta rede é identificar, por
exemplo, temas comuns de pesquisas. E para amenizar a distancia
fisica, construir uma plataforma virtual RIPS, onde possamos integrar
pesquisadores e também as proprias universidades, e criar uma
revista académica virtual, ancorada no site. Nossa ideia agora é
operacionalizar a RIPS. Ainda falta construir alguns pilares, acordos
de cooperacdo com universidades parceiras. Entdo, quando eu
penso em rede, em termos de pesquisas.

Eu ndo posso afirmar, mas acho que por estarem em institutos
diferentes, ou porque ha disputas pessoais entre eles, antipatias
pessoais entre alguns deles, ou também por que estdo em disputas
por pro-reitorias por elei¢des internas - tudo isso é natural - mas, na
producdo de artigos, na participacdo em eventos, eu 0s vejo muito
mais trabalhando individualmente do que em rede. (Professor
Alegria, informacao verbal)

Se me permite, vou reformular a pergunta. Onde estd na UNILAB a
construcdo dos saberes? Ela tem diretrizes para a realidade atual?
Eu t6 falando em dificuldade de implementagdo, fora 0os nossos
problemas, por que todo o espaco publico é espaco de disputa. O
nosso principio é cooperacdo solidaria, mas quantas pessoas
entendem cooperacdo solidaria, trabalham coletivamente, na
UNILAB? Mas o que estou querendo afirmar? Ha um grupo na
UNILAB que quer que a ela seja (como) qualquer universidade,
igualar o ensino. Isto interessa para eles, mas nao serve para o afro-
brasileiro ou o africano. Na minha leitura, ficou muito claro que desde
2013 a UNILAB recua em relagéo as demandas da populacdo negra
e Africana. (Professor Ventania, informacao verbal)

Na perspectiva freireana a ideia de superioridade entre as culturas deve ser
rebatida com veeméncia, compreendendo a dialogicidade como a possibilidade de
troca entre as culturas e o mais positivo quando se trata de ensinar aprendendo. E

no caso da UNILAB a troca de saberes deve ser um objetivo a ser perseguido tanto

por professores (as) e alunos (as) brasileiros quanto por professores (as) e alunos
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(as) africanos por possibilitar dialogo em torno de problemas comuns como é o
racismo produzido pela invaséo cultural, aqui também na visdo freireana, feita pelos
colonizadores nos paises da lusofonia que desqualificaram nossas culturas. Na obra
“Pedagogia do Oprimido”, Freire (1987) propde a problematizacdo como forma de
reconhecer o valor histérico dos homens e como forma de superacao da contradi¢éo
que existe entre quem ensina e quem aprende, igualando nos processos de

reconhecimento as pessoas e 0s conhecimentos que cada uma delas carrega.

Em “Pedagogia da Autonomia”, Freire (1996), ao falar sobre a necessidade da
escuta para produzir uma dialogia, cita uma conversa com a professora Olgair
Garcia que disse,

vinha observando o quao importante é necessario saber escutar. Se,
na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, nhdo é
falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se
féssemos os portadores da verdade a ser transmitida aos demais,
gue aprendemos a escutar, mas é escutando que aprendemos a falar

com ele, mesmo que, em certas condi¢cdes, precise falar a ele
(FREIRE, 1996, p. 113)

Para tecermos saberes com propdésito de uma educacao antirracista, tanto os
(as) professores (as) negros (as) brasileiros (as) quanto os (as) africanos (as)
teremos que nos dispor ao dialogo, com vista a superagdo da inferiorizacdo da
cultura negra imposta pela colonizagdo, e com propdésito de descoloniza-lo. Como
exemplificaram nossos entrevistados, temos que superar esse conhecimento
estereotipado de “desconhecer a existéncia de uma sociologia africana” e ou “achar
gue o continente africano seja um territério de ledes, de guerra e de muita fome”. O
mais indicado € partirmos para construgcdo de uma acado cultural para liberdade,
transformando a UNILAB como préxis para a escuta, com 0 exercicio exaustivo da

dialogia para servir de exemplo de educacao antirracista no Brasil e o mundo.

Refletindo sobre a fala do professor Solar, a0 mencionar que esta sendo
oferecida uma formagéo aos professores que estdo em estagio probatério, nossa
sugestdo é que esse momento se ocupe em apresentar as reais intengcbes do
projeto UNILAB, que é contribuir para eliminar a falacia do mito de democracia racial
no Brasil e, assim, a existéncia do racismo, além de ampliar conhecimento sobre o
continente africano e a cultura negra, fazendo com que esse professor novato

incorpore em seu entendimento e discurso que, sendo um continente africano
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composto por diferentes paises e sendo essas culturas milenares, a possibilidade de

troca é infinita.

Outra fala que devemos sublinhar nessa andlise € a do professor Alegria que,
ao se referir a RIPES, que € composta por instituicdes de ensino e pesquisa dos
paises parceiros no CPLP, menciona o propdsito de “trazer cada vez mais
pesquisadores e professores das universidades parceiras para estarem conosco
aqui dando aulas, na graduacgdo, poés-graduagdo, mestrado, nas pesquisas”.
Momento que acreditamos na efetivacdo da pretagogia, que € um referencial que
propée uma pedagogia de preto para preto e branco, uma vez que a Pretagogia foi
desenvolvida nos valores da cosmovisao africana, que séo: a ancestralidade, a tradigao
oral, o corpo enquanto fonte espiritual e produtor de saberes, a valorizagdo da natureza,

a religiosidade, a nocéo de territério e o principio da circularidade.

3.3.5 Combate a invisibilidade

O debate sobre a invisibilidade do professor negro no ensino superior € o

tema central desta tese, que entende que essa presenca infima de professores nas

7

universidades publicas é produzida pelo racismo académico, uma vez que 0S
espacos escolares sao locais onde professores (as) e alunos (as) vivem as piores
experiéncias racistas. Combater invisibilidade significar entender o racismo como
ideologia que nega as diferencas culturais e como doutrina cientifica que considera

apenas um saber.

Perguntados sobre as formas de combater essa invisibilidade, nossos

entrevistados se posicionaram apresentando as seguintes expectativas:

NOs temos o0s nucleos de estudos afro-brasileiros, de estudos
africanos, e acho que sdo caminhos, que ai vocé vai identificando
temas pertinentes, de interesse dos pesquisadores que se agrupam
neste nucleo. Com base nas suas pesquisas, faz a extensao, que é
uma forma de obter visibilidade, por que as pessoas comecam a
conhecer, ter curiosidade. Vocé vai fazendo suas pesquisas, tenta
divulgar, e por meio delas vai para a sala de aula. (Professora
Calmaria, informagé&o verbal)

Aqui ainda somos poucos professores negros, mas como € que a
gente faz pra ndo se tornar invisivel? Produzindo bastante, fazendo
um estardalhaco sobre tudo que a gente faz, divulgando,
publicizando. Porque se ndo a gente acaba entrando nessa légica da
invisibilidade. Se entrarmos numa universidade federal, precisamos
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criar dispositivos para que mais colegas negros possam estar aqui.
Se eu fosse falar isso para meus alunos, eles diriam que é racismo
ao contrario, mas nao é. Quem estuda temas de referéncia da
populacdo negra, sabe que é uma necessidade para que a gente
possa se fortalecer e fazer o0 que a gente acredita, numa
universidade, no caso da UNILAB, que foi feita a partir dessa
demanda.

Somente transformando o curriculo por meio de uma consistente
orientacdo epistemoldgica, na perspectiva da leitura sobre Africa,
sobre sua historia, as consequéncias da escravizaco, do racismo. E
todo esse aporte tedrico, epistemoldgico, metodologico, que esta no
projeto institucional da universidade e ndo pode ser um projeto de um
professor negro.

Se o problema é estrutural, a gente tem de mudar essa estrutura e o
curriculo é a vida da universidade. No caso da UNILAB, por mais
fragil que seja, nos temos esse amparo. Ela jA nasce com essa
perspectiva e nés nos aproveitamos disso, estamos construindo um
projeto pedagdgico que tenha essa forca vital, o discurso afro-
centrado, uma epistemologia que realmente dialogue, que faca
dialogar faca viver o Sul. E preciso um curriculo vivo, que faca vibrar
essas mentes colonizadas. E preciso descolonizar mentes a partir do
curriculo. (Professora Prosperidade, informacao verbal)

A organizacdo dos eventos para socializar o que foi produzido, ter
um meio de divulgacdo, esta € uma das formas. E ter um método
para trabalhar também em sala de aula. Nao adianta vocé ter
produzindo e ndo ter voz, ter o lugar da producdo deste
conhecimento e divulgagdo. N&o adianta fazer pesquisa, ficar
produzindo e ndo dar aula, por que dando aula sobre aquilo que foi
produzido, a pesquisa que se esta fazendo, ja vai divulgando. Esse
movimento que tem de ser feito para se ter acesso a informacao, a
essa construcdo nova, com este olhar daquilo que foi silenciado.
(Professor Solar, informacao verbal).
Os Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABS) tém se apresentado como
espaco apropriado para formacdo de professores e alunos, como espaco de
extensdo, como local de mobilizagdo assim como para difusdo de produtos

desenvolvidos pelas pesquisas.

Mas, para ampliar a representatividade do professor negro nas instituicbes de
ensino superior, para além da divulgacdo de suas atividades, também se faz
necessario modificar a Lei n® 12.990/14 no sentido de considerar outros mecanismos
na contabilidade das vagas divulgada por edital, uma vez que as instituices, para
nao se adequarem a lei, divulgam uma vaga por edital, ndo deixando acumular as
vagas o0 que inviabiliza a indicacdo de vaga para cota. Dessa forma evidenciam a
sistematizacdo do racismo académico, revelando que pessoas negras ndo merecem

trabalhar em universidades.
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Na tentativa de combater esse racismo a Universidade de Brasilia (UnB)
langou em janeiro de 2016, pela primeira vez, edital para contratagédo de docentes
gue estabelece cota racial, com base na Lei n® 12.990, de 2014, que determina a
reserva de 20% das vagas de concurso publico para candidatos negros. Afinal, disse
Freire (1996, p. 36): “Faz parte igualmente do pensar certo a rejeicdo mais decidida
a qualquer forma de discriminacdo. A pratica preconceituosa de racga, de classe, de
género ofende a substantividade do ser humano e nega radicalmente a democracia”.
Para o fortalecimento identitario dos professores (as) negros (as) nas universidades
publicas, € necessario formacdo permanente, mobilizagdo e resisténcia, como vem

nos ensinando a ancestralidade.



163

CONSIDERACOES FINAIS

O tema central desta tese foi “a invisibilidade, a presenca infima, do professor
(@) negro (a) produzida pelo racismo académico, nas universidades publicas
brasileiras”, com intuito de pesquisar agdes que pudessem se tornar alvo de politicas
publicas e que ampliassem essa presenca. Dois anos apds iniciarmos a pesquisa, a
presidente Dilma Rousseff sancionou a Lei n° 12.990/14, também conhecida como
lei de cotas do servico publico, que vem possibilitando o ingresso de mais
professores (as) negros no sistema. Como estamos pesquisando dentro de um
Observatoério de Educac¢do (OBEDUC), mantivemos nosso corpus de pesquisa e
passamos a refletir sobre o papel do professor (a)s negro (a) em instituicdo inclusiva
como a UNILAB.

Ao optarmos por pesquisar as acdes afirmativas e especialmente a UNILAB,
duas questdes emergiram: a presenca de alunos no ensino superior brasileiro a
partir de 2004 com a implantacdo das cotas sociais e raciais e um maior acesso de
professores (as) negros (as) as universidades publicas que alteram o ambiente
académico ndo apenas do ponto de vista racial mas porque de alguma forma essas

inclusBes provocam novas concepc¢des e novos conhecimentos.

No primeiro artigo que lemos sobre a implantacdo dessas hovas
universidades brasileiras de cunho inclusivo duas instituicbes nos interessaram
estudar: a UNILAB, pela questdo racial e integracdo com paises africanos, e a
UNILA, por integrar a América Latina. O artigo ao qual nos referimos apresentam as

seguintes analises sobre a producao de conhecimento:

A existéncia recente de universidades criadas “de baixo para cima”,
ou seja, a partir da organizacao das forcas populares como é o caso
da Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS), causa expectativas
sobre novas formas de construir conhecimento e comprometimento
com as comunidades humanas. Um dos principais desafios liga-se
ao que Santos (2005) caracteriza como “ecologia dos saberes”, que
segundo ele significa a extensao universitaria ao contrario na medida
em que se abre as praticas sociais e incorpora 0s conhecimentos dos
camponeses, dos indigenas, dos afrodescendentes, dos ribeirinhos,
das mulheres, enfim, das camadas populares. (BENINCA; SANTOS,
2013, p. 56)
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A escolha de pesquisar a UNILAB se concretizou quando vislumbramos que
poderiam surgir novas pedagogias e ecologias de saberes quando essa
“‘comunidade humana” comegassem a produzir. E ecologia dos saberes deve ser
entendida, conforme propde Boaventura Sousa Santos®’, como sendo a mistura de
experiéncias populares com a diversidade de saberes e conhecimentos cientificos e
universitarios com o objetivo de se produzir conhecimentos novos, ndo eurocéntricos
e possibilitar condicdes de utiliza-los na realidade. (BENINCA; SANTOS, 2013)

As questdes que levantei para esta tese foram todas respondidas. Sobre a
guantidade de professores negros da UNILAB em relacdo as demais universidades
publicas a resposta € positiva. Se € uma instituicdo tradicional ou
alternativa/popular, por tudo que refletimos, o status é tradicional. E, se o0s
professores (as) negros (as) estdo se mobilizando para trocar saberes e construir

praticas antirracistas, podemos dizer que sim, timidamente, mas sim.

O projeto UNILAB inova porgue questiona modelo hegeménico de pratica
pedagogica que sustenta um saber centrado no homem branco, europeu, masculino,
uma vez que esses conteudos produzem uma desvalorizacdo da identidade dos
alunos (as) e dos professores (as) negros (as). Outro ponto importante deste projeto
€ que, sendo uma instituicdo de ensino superior de cunho cientifico e propositor de
novas formas de pensar, poderd questionar as praticas racistas da sociedade

brasileira que ainda insistem em se apresentar como uma democracia racial.

Quanto a opcdo em trabalhar com os (as) professores (as), em vez de ter
como publico-alvo da pesquisa os alunos, fomos orientados pela necessidade de
qualificar nossa formacao como a tematica racial e entender as novas emergéncias,
com o objetivo de entender o protagonismo do (a) professor (a) negro (a) no projeto

de ac¢Bes afirmativas implementadas nas universidades publicas a partir de 2003.

O entendimento é que o (a) professor (a) negro (a) € o (a) protagonista nesse
cenario de inclusdo por contribuir com um olhar critico sobre os conteudos e
curriculos favorecendo todos os seus alunos e a sua histéria até entdo
negligenciada, sendo esses professores (as) os (as) propositores (as) de novas

epistemologias.

%2 Boaventura concedeu entrevista ao Beninca no dia 1 de abril de 2009, em Coimbra, Portugal.
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O (a) professor (a) negro (a) consciente de seu papel representard para seus
alunos (as) negros (as) e ndo negros (as) o exemplo de pessoa determinada que
sabe enfrentar bem os percal¢cos e as barreiras, entendendo melhor seus alunos e,
por isso, aberto a interlocucéo e as parcerias. E, por isso, Ferreira-Santos (2002, p.
148, grifo do autor) disse que o (a) professor (a) ao

Compreender a importancia das media¢bes simbolicas, valorizar o
repertério cultural do Outro, iniciando praticas dialdgicas com
profundidade da exemplar busca pessoal de coeréncia entre a
pratica e o discurso, e transitar entre as varias culturas (préticas
simbdlicas de varios povos em tempos e espacos diferentes) para a
cultura (no seu sentido agréario) da Cultura (patriménio universal
humano), é que acreditamos se constelar as praxis do que denomino
de praticas crepusculares: transito entre os dois registros de
sensibilidade, diurno e noturno, ampliando e refinando a prépria
sensibilidade.

Sao esses (as) professores (as) negros (as) que em razao da militAncia
antirracista poderao identificar com precisdo os contetdos racistas nas producdes
dos novos saberes e com essa militancia favorecerdao o desenvolvimento de redes
solidarias, tdo recorrentes na cosmovisdo africana, para ajudar os (as) alunos (as)
concluam seus cursos e prossigam nas atividades académicas. Ferreira-Santos
(2002, p. 148) vai acrescentar que para uma sintonia de fato entre professor (a) e
aluno (a) ndo encontramos recomendac¢des nos “curriculo escolar, mas na presenca
humana de um(a) iniciador (a) da cultura. O programa € o pretexto para 0 encontro.

Silencioso encontro de dialogos abissais”.

A ressonancia desse encontro acontece quando o (a) professor (a) negro (a)
assume seu pertencimento ao espaco académico ao recriar seu fazer educativo. E o
ato de conscientizagao “que prepara homens, no plano de agao para a luta contra os
obstaculos a sua humanizacado” (FREIRE, 2008, p. 132).

Concluimos, registrando que o papel do (a) professor (a) negro (a) em uma
instituicdo como a UNILAB, demanda consciéncia por entender o papel da instituicdo
gue atua e que deve estar em sintonia com os seus (as) alunos (as), garantindo o
dialogo por uma educacdo antirracista que repense 0 universo simbdlico da
civilizacdo africana que durante séculos foi negado a populagéo brasileira (SOUZA,
SOUZA, 2008, p. 97) e tecendo saberes para que produzam processos educativos

mais diversos, igualitarios e solidarios.
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ANEXO A — ROTEIRO ENTREVISTA

1. Como foi a sua trajetéria escolar até chegar a universidade
(esclarecendo na resposta os itens abaixo)

a) escolarizacdo da familia

b) relacionamento dos professores e colegas

c¢) qual influéncia recebeu na trajetéria escolar

2. Como foi 0 acesso a carreira docente universitaria e quais as estratégias que vocé
utiliza para se permanecer no cargo?

(esclarecendo na resposta os itens abaixo)

a) ingresso na profissao

b) mobilidade individual e académica

c)concepcdes ideoldgicas que nortearam suas praticas

d)relagbes com colegas docentes

3. O que é ser negro? Vocé tem orgulho de ser negro?

4. Qual tem sido a sua praxis de combate ao racismo em sala de aula?

5. Como dar maior visibilidade as intervencdes, producées académicas culturais e
politicas referentes aos negros brasileiros? E, das pesquisas realizadas por
cientistas negros brasileiros?

6. Como deve ser tratada a invisibilidade do professor negro no ensino superior? O
racismo académico esta posto nas universidades publicas brasileiras, como inserir
professores negros no ensino superior?

7. Vocé se sente preparado para inserir o debate sobre racismo na sala de aula?
8. Existe democracia racial no Brasil?

9. Qual a sua experiéncia com o racismo? Quando e como vocé compreendeu o
significado de ser negro?

10. Como valorizar a cosmovisao africana em sala de aula?

11. Quais praticas pedagogicas tém sido construidas com os professores negros
africanos? Como trabalhar em sala de aula conceitos equivocados sobre cultura
africana?

12. Qual o diferencial de estar na UNILAB e em outra universidade dita tradicional?
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S&o Paulo (SP), 31/03/2015
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ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO PARA ENTREVISTA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A assinatura consignada abaixo confirma e reconhece o consentimento de

guanto aos objetivos estritamente académicos da entrevista por ele concedida ao
pesquisador e quanto aos compromissos da instituicdo pesquisadora, a
Universidade Nove de Julho, de Séo Paulo, de ndo publicacdo de quaisquer dados
coletados sem a autorizagéo expressa do entrevistado.

A presente entrevista se inscreve nos marcos do Projeto “Observatério da
Universidade Popular”, financiado pela Capes e realizado pela Universidade Nove
de Julho no ambito de seu Programa de Pés-Graduagcdo em Educacédo (PPGE-
Uninove).

Ademais, declara o entrevistado que foi amplamente esclarecido sobre o0s objetivos
da pesquisa e teve total liberdade para se manifestar conforme suas conviccoes.

Cidade de , aos dias do més de de 2015.
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ANEXO C - EMAIL TROCADO COM A UNILAB SOBRE VAGA CONCURSO

Documento: email trocado com a UNILAB sobre concurso que ndo contempla vaga pela Lei
12990/14

Mluci e BRNET 27 de mai 2016
para cogep, propae, mim

Prezados Senhores,

Venho solicitar informagdes quanto ao Edital 55/2016,

que oferece 07 vagas para concurso de professor e ndo inclui a lei 12990/14.
No aguardo de uma resposta,

Atenciosamente,

Maria Lucia da Silva

Maurilio Machado <maumac@unilab.edu.br>

31 de mai

para Pro-Reitoria, mim

Prezada Maria Lucia,

Contemplamos a lei 12990/14 em editais de concursos toda vez em que a oferta de vagas for igual ou superior a 3
internamente a um dos setores de estudo. Por favor, verifique o edital 71/2015 para ver um exemplo. No caso do
edital 55/2016 tal situacdo ndo ocorre. Por isso ndo ha instituicao de cotas.

Gentilmente.

Em 30 de maio de 2016 12:46, Pro-Reitoria de Politicas Afirmativas e Estudantis UNILAB <propae@unilab.edu.br>
escreveu:

Prezados, encaminhando e-mail.
Atenciosamente,

Gesyanne Teixeira

Secretaria Executiva - Propae/Unilab

De: Mluci e BRNET <mlucia@ebrnet.com.br>
Data: 27 de maio de 2016 19:11

Assunto: sobre edital 55 2016

Para: cogep@unilab.edu.br, propae@unilab.edu.br
Cc: Maria Lucia da Silva <mlucial459@gmail.com>

Maria Lucia da Silva <mlucial459@gmail.com>
31 de maio 2016

para Maurilio

Boa noite, professor Maurilio!

Muito obrigado por responder a questéo.
Teve algum motivo para essa op¢ao?
Atenciosamente,

Maria Lucia da Silva



