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RESUMO

Essa dissertacdo tem como objetivo apresentarlisara experiéncia de uma escola publica
municipal de Porto Alegre/RS no ensino da Hist@i&ultura Africana e Afro-Brasileira,
dando visibilidade as narrativas e identidadesstgsitos que compdem aquela comunidade
escolar. Nessa investigacao, realizada a partredspectiva dos Estudos Culturais, sob uma
abordagem poés-estruturalista, € conferida énfasmmaceito de “raca”, entendido como uma
construcdo social que se faz presente nas relaggmder entre sujeitos nos diferentes
espacos sociais, dentre 0s quais, a instituicdolagse seu curriculo. Inicialmente é
apresentada uma analise histdrica das politicasicpsbvoltadas ao reconhecimento da
pluralidade cultural brasileira e a afirmacdo dgnsento negro da populacdo, destacando a
emergéncia da lei 10.639/2003, a qual tornou oftniga o ensino da Histdria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira na Educacdo Basica ddspastudando seus efeitos sobre as
praticas escolares da instituicdo estudada. Dessef é enfocada a visibilidade que a escola
investigada vem conferindo ao tema racial em suascps e narrativas cotidianas, dando
destaque a histdria e a cultura negra. Tendo era ossobjetivos referidos, foi realizado um
trabalho de cunho etnografico que utilizou comoagstiias metodolégicas observacdes das
praticas escolares, entrevistas com professomasosl pais e funcionarios e leitura e selecéo
de documentos produzidos na instituicdo. O estnd@ca que as praticas e as narrativas
produzidas na escola em sua experiéncia no ensirtdigioria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira estdo promovendo um contraponto as gtapo curriculares historicamente
constituidas sob enfoques eurocéntricos nos progeEs escolarizacdo moderna ocidental, o
que vem interpelando as identidades dos sujeit@®at@anidade escolar, que sdo constituidos
a partir da afirmacéo do segmento negro e da valgho de uma cultura de reconhecimento e
respeito a diversidade racial e cultural.

Palavras-chaveEstudos Culturais. Raca. Narrativa. Identidade culural. Educacéo
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ABSTRACT

This dissertation will present and analyze the g&rpee concerning the application of
African and Afro-Brazilian Historic and Culturalusties in a public school located in Porto
Alegre/RS, focusing on the narratives and individinaracteristics of the people making part
of this community. This investigation was basedloa Cultural Studies perspective, under a
post-structuralist approach. This study gives emighto the concept of “race” as a social
construction found in power relations among indists from different social fields,
including the school institution and its curriculuin a first step, a theoretically analysis of
the public politics concerning the acceptance @& Brazilian cultural plurality and the
segment of the population composed by afro-decedsntione. One of these is the law
10.639/2003 which made mandatory the studies oic&dr and Afro-Brazilian History and
Culture as part of the Brazilian basic educatiome €ffects of this law over the activities of
the examined school are also presented. The aboedyses allowed measuring the
importance given by the investigated school toalatiemes during its everyday activities, in
special to the African history and culture. For amoplishing this task, an ethnographic
inspired work was done using methodological stiageguch as observation of the school
activities; interviews with teachers, students,epé and school staff; selection and analysis
of the documents produced by the institution. Tétisdy indicated that the activities and
narratives produced in this school concerning tliecdn and Afro-Brazilian History and
Culture determine a counterpoint against the fti@uhd curricular proposals, historically
constructed under Eurocentric ideas. These pracace also impacting the identity of the
school community members, which is built from theceptance of the afro-descendent
segment and the valorization of a culture that gatzes and respects the racial and cultural
diversity.

Keywords: Cultural Studies. Race. Narrative. Cultural identity. Basic education.
Curriculum.
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1. APRESENTACAO DO ESTUDO

Em minha experiéncia como professora de escoldgpspatualmente trabalhando
na rede municipal de Porto Alegre/RS com alunosathos iniciais do Ensino Fundamental,
muito tém me chamado a atencéo as diferencas aisltgue se fazem presentes no espaco
escolar. Acredito que a diversidade cultural erigtentre os sujeitos convivendo em sala de
aula se distancia dos padroes homogeneizados e glie sdo apresentados em muitos dos
cursos de formacgédo de professores, 0 que parecearontexto atual, um dos fatores
responsaveis pela crescente sensacdo de mal-estantel em face da dificuldade dos
educadores em lidar com tal diversidade em seigiaiods de trabalho.

Juntamente as inquietacdes provocadas pela mingei@mxcia docente somou-se 0
meu ingresso no curso de Mestrado do Programa skRauacdo da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul em mar¢co do ano de 2007 hha lile pesquisa dos Estudos Culturais
em Educacédo. Desde entdo, nessa articulacédo etrabatho que exerco como professora e
0os estudos que realizo nessa linha de pesquisaa mamspectiva de investigacdo poés-
estruturalista, tenho olhado de forma cada vez dessonfiada para as “verdades” presentes
no espaco escolar, adotando uma postura de prdideg#o das “certezas” pedagogicas que
vém atravessando geracOes na historia dessaig@tiiw que tem me levado a buscar outras
possibilidades de praticas e narrativas no intedertal espaco com a preocupacédo de
enfrentar o desafio proposto pela referida divewsedcultural.

Para assumir essa atitude de desconfianca e déempailzacdo, adoto a postura
proposta por alguns autores, dentre os quais Rese Mueno Fischer (2002), que, a partir
da leitura de Michel Foucault, enfatizam a possiade e a necessidade de se colocar as
verdades, conceitos e certeeas suspensdem outras palavras, minha preocupacao enquanto
professora que realiza uma pesquisa de mestradsidena de olhar para os sujeitos, tempos,
espacos e rituais que foram construidos como psilas narrativas e praticas escolares da
modernidade, procurando problematiza-los em relacédiversidade de grupos culturais que
se fazem presentes nas escolas. Acredito ser essivgl divergéncia entre as narrativas e
praticas engessadas do curriculo escolar e a digdesde identidades culturais presentes na
escola um dos fatores responsaveis pelo cenaricride” dessa instituicdo, percebido na era
contemporanea.

Foi olhando para os diferentes grupos culturais fggem parte do cotidiano das
escolas publicas nas quais vinha trabalhando, as gempre foram marcadas pela expressiva
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presenca de alunos negros, que constitui meu sstegelo tema da diversidade racial e, de
forma mais especifica, pelos sujeitos negros nmdotomo vém sendo visibilizados pelas
praticas sociais e escolares.

Partindo desse interesse, ao dar inicio ao metetpraje dissertacdo em 2007,
procurei focar as legislacbes que versavam sobdiversidade cultural na sociedade
brasileira, conferindo atencéo especial as leigiak ao segmento negro da populacgéo, a fim
de investigar e problematizar as atuais repercasgdémplicacbes dessa legislacdo no
cotidiano escolar. No entanto, na medida em queetlizando os estudos sobre essas leis,
mapeando seus contextos de criagdo e as condisi@scs que permitiram sua emergéncia,
ao mesmo tempo em que fui tomando contato com eriéxgia particular de uma escola da
rede municipal de Porto Alegre em seu trabalho eoHistéria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira, percebi que a relacdo entre essagleiespaco escolar ndo acontecia de forma
direta, sem atravessamentos de outras areas eogsatiais articulados dentro e fora da
escola.

Nesse sentido, foi valiosa a participacédo das psof@as que compuseram a banca de
qualificacdo do meu projeto de mestradapresentado em julho de 2008, as quais me
alertaram para outras condi¢cdes de possibilidadevgm gerando no Brasil um contexto de
valorizacdo do segmento negroda populacéo, o quadpercutido sobre a construgdo das
praticas pedagogicas das instituicdes escolaredisagssfes e acdes implementadas pelo
Movimento Negro, as AcOes Afirmativas, 0os espagesprestigio social ocupados pelos
negros no mercado de trabalho, na midia, no méistieo, esportivo e intelectual e tantos
outros. Sendo assim, ndo somente as leis como manmyéitos outros eventos sociais
estariam possibilitando a emergéncia de saberegticgs escolares de valorizagcdo do
segmento negro, levando para o cotidiano escolaroblematizacdo do preconceito e da
discriminacéo étnica e radial

Diante de um contexto social que é caracterizadd/ptier Roberto Silvério (2003)
como sendo historicamente marcado pelésibilidade dos negros nos diferentes espacos e

segmentos, o contexto atual brasileiro, no quahsere a escola, parece contrapor-se a essa

! A referida banca foi composta pelas professorasodas Gladis Elise Pereira Kaercher (UFRGS), Mafiigia
Castagna Wortmann (UFRGS) e Petronilha Beatriz &was e Silva (UFSCAR), além de minha orientadora
Maria Luisa M. de Freitas Xavier.

2 Chamo a atencéo para o fato de ndo haver um camseruso dos termos “etnia” e “raca” entre oscestie 0s
pesquisadores brasileiros. Em meu estudo, facde@isanbos os termos em alguns momentos, a fim aBaafa

sua relevancia e de marca-los como estando enécel&ptretanto, no capitulo 3.Bstudos sobre “raca” e
“etnia”, ao apresentar as abordagens de alguns autoreto cam emprego desses termos, destaco minha
afiliacdo ao uso do termo “raca”, entendendo-o camoconceito criado culturalmente e que esta ptegeas
relacdes entre os sujeitos da sociedade brasileira.
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situagao, ao propor uma valorizacéo e wsiilidade afirmativa dos negros nesses espacos.
Assim, justifico o estudo que aqui apresento pelavancia de ampliar pesquisas que se
ocupem de tematicas voltadas ao reconhecimentasgbdidade afirmativa desses sujeitos e
grupos. Uma das pesquisadoras que se posiciona sessdo e que aqui destaco € Petronilha
Beatriz Goncgalves e Silva (2005a), para quem asgumss voltadas aos grupos afro-
brasileiros se constituem enquanto possibilidagdsitd contra o racismo e as discriminacdes
na sociedade.

Em minhas analises, focalizo um dos principais aparda legislacdo educacional
brasileira acerca do tema, a lei 10.639/2003, mtelale ampliada pela lei 11.645/2608
referida lei 10.639/2003, que se trata de uma emaricki de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN, 1996), instituiu a obrigatoriedadi® ensino da “Historia e Cultura Afro-
Brasileira” nos curriculos oficiais dos estabelemmos de Ensino Fundamental e Médio, nas
esferas publicas e particulares do Brasil. Tida@oma conquista dos segmentos negros da
sociedade, essa lei representa um dos mais atgagsiBcativos documentos em educacao
voltados a visibilidade afirmativa do negro na ésco

Penso também que a referida lei se coloca comoaamnuknto pela inclusao racial
no espaco escolar, pois como discute Nilma Lino &0(R008), as proposi¢cdes dessa lei para
a pratica pedagdgica estdo inseridas no contex@aliticas de acdes afirmativas, as quais
resultaram da luta politica dos movimentos sogiale reconhecimento da diversidade e pela
inclusdo do segmento negro nas esferas sociaistedas quais, o0 curriculo escolar. A
instituicdo da lei 10.639/2003, portanto, vem dbnindo para o fomento de discussdes e
acoes de desnaturalizacéo de principios que vétansaisdo a escola moderna ocidental ha
alguns séculos, como a idealizacdo que se fez eorsgnua produzindo sobre culturas,
conhecimentos e padrbes de aluno desejaveis esgcilealizacdo essa responsavel pelo
curriculo oficial centrado em *“verdades” universas portanto, excludente de outras
possibilidades.

Ao lado da referida emenda a LDBEN, somam-se muitdagas leis, projetos e
acOes de ambito nacional que, de forma mais pesiestde a ultima década, em um contexto
de emergéncia de AcOes Afirmativas, vém instituirmon vigor a obrigatoriedade da
presenca e do reconhecimento dos grupos negrogerentes instancias da sociedade, como
por exemplo, a definicdo da porcentagem de admidsaeegros nas diferentes areas sociais,

% E importante explicar que a Lei 10.639/2003, qtituia como obrigatério o ensino da “Histéria eltGra
Afro-Brasileira” nas escolas foi ampliada pela1i645/2008, que agora inclui como obrigatério sirem da
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” fvanexos A e B).
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econdmicas e artisticasAlgumas dessas leis e acdes, embora ndo senjastra questio
especifica da populacdo negra, referem a necessidadeconhecimento e valorizacdo da
pluralidade cultural existente no pais, o que acatiagindo diretamente o campo da
educacao, levando as instituicbes escolares a gapn suas praticas de formacao das
criangas e jovens que devem aprender a conviveiferanca e com as diferencas.

Nessa perspectiva de trabalho com a diversidadeDiestrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relac¢des Etnicagr&cara o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (2003)propdem um ensino pautado pelo principio de edigcac
das relacdes étnicas e raciais, isso é, um ensilt@de a reeducacdo das rela¢cdes sociais
culturalmente estabelecidas entre sujeitos ne@md&s e brancos, além dos demais grupos
presentes na sociedade brasileira. Tal documemtmuese assim uma referéncia para a
implantacdo da lei 10.639/2003, trazendo referentistoricos, sociais e educacionais que
sustentam as orientacdes pedagdgicas para a indadéistéria e cultura negra no curriculo
escolar, na perspectiva de afirmacao da diversidamdeorracial na educagéao.

Essa situacao € reforcada pela constatacao de domaaito relevante: a populacéo
brasileira atual é composta por 49,7% de negres, & de pretos e parGpsonforme
apontou o Instituto Brasileiro de Geografia e Estiah (IBGE) em seus indicadores sociais
minimos de 2008 o que confirma o Brasil como sendo o pais comammpopulacéo negra
no mundo fora do solo africano. Sinaliza-se assmaaessidade de uma revisao dos modelos
pedagogicos vigentes no pensamento educacionalleb@sque foram fundados sobre
perspectivas etnocentradas de valorizacdo dasasikuropeias, relegando as culturas de raiz
africana, além da indigena e da oriental, a conddg exdticas, folcléricas, simplistas e
eventuais no contexto das praticas escolares.

Diante desse quadro, é possivel afirmar que, embdBaasil seja marcado pela

diversidade etnicorracial, as relacdes entre sigjesfio permeadas de preconceitos e praticas

“ Cito alguns exemplos: a obrigatoriedade de cotaa pomens e mulheres negras em postos de chefia e
trabalho em 6rgédos publicos e particulares, emwsns publicos, em partidos politicos, em eleneofilohes e
programas de TV e, ainda, em propagandas pubiastar

> Parecer do Conselho Nacional de Educacéo, aprgwaldoConselho Pleno a 10 de margo de 2004 (Parecer
CNE/CP3/2004).

® Ao incluir “pretos” e “pardos” na categoria “negtpestou me afiliando & perspectiva dos movimen&ggos.
Porém, Anténio Sérgio Guimardes (2002) aponta gaitanitacdes dessa concepgado, que ndo estariadleesm
consideragdo a autoidentificacdo dos sujeitos esamnascendéncia bioldégica. Um problema que dedairé

que, na categoria “pardo”, podem estar inseridgsites de origem indigena e néo africana. Isso égrande
complicador para 0s movimentos negros, pois no dasabandonar essa postura, estariam militandcaean f

de politicas de uma minoria, uma vez que, segundtiraa pesquisa do IBGE, apenas 7,4% da populagéo
brasileira se autodeclarou “preta”.

" Fonte: IBGE - Sintese de indicadores sociais nosige 2008, realizada a partir da Pesquisa Nacjmral
Amostra de Domicilios, 2007. Disponivel em: httpwilv.ibge.gov.br. Acesso em 17/07/2009.
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discriminatorias, o que confere sentido ao deseimehto de uma educacgéo para as relagdes
etnicorraciais, que faz da escola uma instituigéal@giada na promog¢éo de uma educacao
antirracista e antidiscriminatéria. O estudo queesgnto, portanto, coloca-se com o objetivo
de fomentar discussbes no pensamento educacioralileo, contribuindo para a
problematizacdo dos modelos pedagdgicos moderrmsstittiidos sobre referenciais de
valorizac&o da branquidade e de exclusdo de quisssbilidades.

Diante da instituicdo da lei 10.639/2003 no adveltséculo XXI no Brasil, refiro
nesse estudo algumas legislacdes brasileiras quecaderam e que vém visibilizando o
segmento negro da sociedade, buscando compreanuaEm os processos sociais, histdricos
e culturais que foram gestando a possibilidadengdergéncia de tais leis no contexto atual.
Analisando as condicfes de possibilidades que peamia valorizagcdo do segmento negro
na contemporaneidade, recorro a Foucault (199%),pgopde a andlise gmoveniénciados
acontecimentos histéricos, isto €, a heterogenejdasl acidentes, as descontinuidades e as
rupturas que marcam o desenrolar da histéria, adad®d condicdes demergénciaao
aparecimento singular de um acontecimento. Comgeceassim, que certos estados de coisas
que sao vistas como dadas, prontas ou naturaisiferendes espacos, inclusive no espaco
escolar, sao frutos de uma producdo social, marpadarelacées de poder (forcas de
dominacdo e de resisténcia), atreladas a produgdeableres. A andlise das condicdes
histéricas que permitiram a proveniéncia e a enmeigélos fatos sociais — como € o caso da
atual obrigatoriedade da inclusdo da Historia etuCal Afro-Brasileira nas escolas -
possibilita assim entender tais acontecimentos coomstrucdes sociais, longe de serem
situagOes que surgem de forma natural ou espontésediferentes contextos.

Ao realizar um mapeamento das condi¢Oes de padaibds para a emergéncia das
leis voltadas ao segmento negro e, ao voltar-mee paneu contexto de trabalho e pesquisa, a
escola municipal de Porto Alegre na qual sou psoies atualmente, deparei-me com uma
situacdo que ndo confirmou uma de minhas priméi@dteses: a de que o trabalho sobre a
Histéria e Cultura Afro-Brasileira, realizado na@s pesquisada, havia sido provocado pela
obrigatoriedade trazida por essas leis, no queedigeito a inclusdo do segmento negro no
curriculo escolar. Diferentemente do que eu pensaeacola focalizada na pesquisa possuia
uma historia de trabalho com o tema em questdoequ@008 completou o seu 15° ano de
existéncia. Tal situagdo mobilizou-me para a retdagéo de minhas questdes de pesquisa,
que inicialmente, na ocasido do projeto de diss&otaeram as seguintes: Que implicacbes a
legislacdo que torna obrigatério o ensino da teradtHistéria e Cultura Afro-Brasileira”

provocou na escola em que trabalho como profes§&maiue forma a questao afro-brasileira
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tem sido incluida nas diferentes préaticas cotidiadassa instituicdo? As implicacbes
provocadas pela referida lei estdo contribuinda padiscussao acerca do preconceito racial e
das diferencas etnoculturais na instituicdo?

A reformulacéo dessas questdes de pesquisa fonenessidade que tive ao pensar
que, longe de analisar as implicacdes desse conjimtleis na escola em estudo, o foco
deveria ser o de investigar a experiéncia dessalaesen seu trabalho com a Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e também a forma como as teferidas se inseriram nesse contexto,
contribuindo ou ndo para a visibilidade afirmatd@ segmento negro na instituicdo. Além
disso, a minha convivéncia com os sujeitos dessaadirecionou meu olhar para uma outra
questdo, que diz respeito a forma como o traba#fssalinstituicdo sobre o tema em pauta
vem constituindo os posicionamentos de sua comdeid® em especial, como vem
interpelando a construcao das identidades ra@ai€iiancas e jovens que la estudam.

Sendo assim, propus novas questdes orientadoi@as eatudo:

* Como as praticas escolares da instituicdo estudaita produzindo a visibilidade da
Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira nodtilnos quinze anos de trabalho?

e Como a lei 10.639/2003 e as condi¢cdes sociais gaecanscreveram repercutiram
nas praticas escolares da instituicao?

e Como o trabalho pedagdgico com a Histéria e Cultéfaicana e Afro-Brasileira
tem contribuido para a construgcéo dos posicionawgetdas identidades dos sujeitos
pertencentes a essa comunidade escolar?

Tendo em vista tais questdes, realizei um estudeade de inspiracdo etnografica,
fazendo uso de um Diario de Campo para o registrobdervacdes em variados momentos e
espacos da escola, como as salas de aula, o mordent@creio e das atividades
diversificadas, a entrada e saida dos alunos o i@itérmino dos turnos de aula, os passeios
pedagogicos, 0s eventos com a participacdo da ddade) entre outros. Realizei também
entrevistas semiestruturadas com os quatro segmeéat@omunidade escolar: professores,
alunos, pais e funcionarios. E ainda, analiseieteas escritos de experiéncias pedagogicas
dos professores em seu trabalho com a Histéridtar@wfricana e Afro-Brasileira, os quais
se encontravam em uma coletanea denominada “TdenGante”, que fazia parte do material
documental da instituicdo. Selecionei alguns desdatos para serem destacados no presente
estudo, entendendo-os como textos que narram sobistdria das praticas pedagdgicas da
escola, as quais foram constituindo a visibilidddesegmento negro em seu cotidiano.

Em outras palavras, tomei as histérias contadass p&ljeitos dessa escola nas

entrevistas e observacdes realizadas, bem comeelass de experiéncias pedagdgicas que
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analisei, commarrativas da forma como defendem alguns autores, dentiguas Jorge
Larrosa (1994 e 1996) e Leonor Arfuch (2006). Assmalizei a investigacao analisando as
narrativas tecidas, visibilizadas e publicizadastrde e fora da escola como formas de
producdo das identidades e posicionamentos dogosugue, ao narrarem suas histoérias,
constituem-nas e também s&o constituidos por mlas,movimento circular de producéo de
significados. Dai a justificativa do titulo da prate dissertacdo, “Tecendo tramas, trancando
gentes”, que tem por objetivo analisar como aHhés tecidas em um contexto escolar de
visibilidade da Histéria e Cultura Africana e AfBrasileira vém produzindo os sujeitos que
fazem parte desse espaco.

Apés apresentar as intencdes de minha investigaedse primeiro capitulo, no
capitulo 2, intituladd\Narrativas produzidas, narrativas que constituemticalacées entre a
trajetéria pessoal e profissional da autora e o #ewhe investigacdorelaciono algumas
experiéncias pessoais e profissionais que fomentaranteresse que tenho hoje pelo estudo
em questdo. No capitulo 3, chamado @#hares de quem atua como professora e
pesquisadora: inquietacbesrticulo os estudos que desenvolvo no PPGEDU/S-Ra
linha de pesquisa dos Estudos Culturais em Edu@ogéoabalho que venho exercendo como
professora de escolas publicas. No capitulo 4tulatio Leis e projetos na abordagem da
diversidade cultural e racial no Brasil: das patilis publicas as praticas escolarelscuto
como o tema da pluralidade cultural tem sido erdogaela legislag&o brasileira, destacando,
em especial, leis e projetos educacionais voltansegmento negro da populacdo. No
capitulo 5, nomeado d@® cenario da investigacidcpresento a caracterizacdo do espaco
escolar onde ocorreu a pesquisa, bem como umagesbreve de algumas préticas, falas e
eventos Vvisibilizados em seu cotidiano. No capit@p chamado deOs caminhos
investigativos: o projeto de dissertacdo e seusda@mmentos apresento subsidios e
estratégias metodologicas que orientaram o trabathpirico. O capitulo 7, intitulado
Narrativas constituindo identidades: o trabalho escola com a Historia e Cultura Africana
e Afro-Brasileira, a interpelacdo da lei 10.639/300 o posicionamento dos sujejtésonde
apresento as analises realizadas a partir do hi@battodologico. Por fim, no capitulo 8, que
é intitulado Consideracdes a serem destacadatomo alguns pontos que considero que
merecem ser enfatizados a titulo de conclusdo sugerem a necessidade de novos estudos
Ihes deem continuidade.



RARO € O SONHO QPUE COMECA € ACABA NA MESMA, NOITE.
A VERDADE NAO €STA UM SO SONHO, MAS €M MUITOS SONHOY...

CPROVERBIO AFRICANO DO LIVRO *COMO AS HISTORIAS
f€ €SPALHARAM PELO MUNDO™, DE ROGERIO
ANDRADE BARBOSA, 2002)

Figura 1: roda de criangas



2. NARRATIVAS PRODUZIDAS, NARRATIVAS QUE CONSTITUEM
articulacdes entre a trajetoria pessoal e profissial da autora e o tema de investigagédo

Pensando acerca do meu interesse em abordar quesltiie’as a diversidade racial
no estudo que aqui apresento, focalizando em edmesegmento negro da sociedade, posso
dizer que essa sempre foi uma motivacado presentmiaim trajetdria como professora e,
atualmente, como estudante de mestrado.

Entendo hoje que meu interesse em desenvolver esguisa voltada a Histéria e
Cultura Africana e Afro-Brasileira na escola nd@roeu de modo fortuito, mas foi sendo
gestado durante a minha historia de vida, na miohatituicio enquanto sujeito pertencente
a grupos e préaticas culturais diversas. E dessaafajue julgo importante destacar nesse
capitulo algumas lembrancas significativas da mimk#ria pessoal e profissional, as quais
fomentaram boa parte dos principios que tenho ceocadora e também como mestranda,
ao realizar o presente estudo investigativo.

Com a contribuicdo de Jorge Larrosa (1996, p.Jatrilizer que “o sentido de quem
somos esta construido narrativamente”, compreendonatituicdo do sujeito como um
processo efetuado pelas varias narrativas feitasgoéprio “eu” e pelos “outros”, ao longo
de suas trajetorias. As historias de vida sdo tasigoklo autor como produtoras de
identidades, havendo uma relacdo muito estreitee eaquilo que somos e as historias

(narrativas) que ouvimos, que lemos e que contamos:

O que somos ou, melhor ainda, o sentido de quenosodepende das historias
gue contamos e das que contamos a nos mesmogssap histérias estédo
construidas em relacao as histérias que escutajueslemos e que, de alguma
maneira, nos dizem respeito na medida em que estaompelidos a produzir

nossa histéria em relacdo a elas. (Larrosa, 1998) p

Leonor Arfuch (2002 e 2006) vai ao encontro de d@sarao argumentar que a
narrativa é o processo que confseatidoa experiénciy pois é a forma de o sujeito imprimir
uma ordem légica e temporal as suas sensagfesppées, vivéncias e recordacdes, com o
objetivo de lhes proporcionar unagaricdo publica que pode ser um relato oral, escrito,
visual, audiovisual. Dessa forma, a narrativa sergve em unespaco biograficoque tem
como fungao ampliar a interacdo e a comunicacae enndividual (narrador) e o social (os

destinatarios), em que o publico impele o privade axpressar, interpelando e produzindo-o.

8 Sobre a experiéncia, Larrosa produziu um artigitarinteressante chamado “Notas sobre a experiéncia
saber da experiéncia” (2002).
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Ao narrar, 0 sujeito confere visibilidade — puldatdo — a sua experiéncia e a de outros,
produzindo o que a autora chamarttenidade publica

Assim, essa necessidade de narrar, como tambeénwvaewer e ler narrativas, pode
ser entendida como um dos efeitos do contexto sgpuesineo vivido na pos-modernidade,
marcado pela fragmentacéo, pela multiplicidadeg gaticdo de fronteiras, pela efemeridade,
no qual sentimos que é cada vez mais preciso nparar expressar um sentido a nossas
experiéncias. A autora conclui que o crescimensse@rocesso de narracao e, também, dos
espacos biograficos contemporaneos atendem a adgumeeessidades: necessidade de
autoafirmacao, busca de modelos identificatérifismacédo da diferenca, defesa da propria
identidade, resisténcia & uniformidade, entre sufofuch, 2006, p.118)

A partir de Larrosa e Arfuch, refiro as narraticasno formas de se conferir sentido
e visibilidade as experiéncias individuais e cubgtj 0 que esta implicado em um processo
continuo de producdo de sujeitos, que sdo posihinao interior das mdaltiplas tramas.
Desse modo, pensando na for¢a produtora que possiaarrativas, ao escrever esse projeto
e com ele exercer o poder de atribuir sentidosl@que estou narrando e produzindo,
concordo com Marisa Vorraber Costa (2002, p.94ndaadiz que “quem narra também é
narrado”, o0 que me permite compreender que agpnetacdes que realizo sdo contingentes e
situadas, pois produzidas no interior de uma clt@uem exerce o poder ndo esta livre dele,
dai a importancia das narrativas como formas dstitnigdo do que sou e do que me sinto
impelida a narrar nesse momento.

Dessa forma, entendo as narrativas como processa®ristituicdo daquilo que
Stuart Hall (1998) denomin@entidades culturaisas quais sdo construidas em funcdo do
pertencimento de cada sujeito a certas culturademun ser de carater étnico, racial,
linguistico, religioso e nacional. Assim, olho pa® narrativas do sujeito como processos
constituintes do sentimento de pertenca a certhsrasi e como formas de construcdo de
identidades culturais.

Com o autor, é possivel entender a identidade camm construcao possibilitada
pelo contexto social, historico e cultural, em @sdo inseridos também 0s processos
linguisticos, de producdo de enunciacdes, 0 quaxapa 0 autor do conceito dw@rrativas
de Larrosadp.cit) e de Arfuch @p.cit). Portanto, a identidade tem relacdo com a cogébr
do posicionamento do sujeito de forma localizadargingente, como aponta Haith Chen,
2003, p.432-433):

° A traducdo do espanhol aqui é de minha respoidatid, assim como a das obras em espanhol de outros
autores que cito nessa dissertacao.
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Acho que a identidade cultural ndo é fixa, é serhfiteda. Mas é justamente por
resultar de formag@es histdricas especificas, stérias e repertérios culturais de
enunciacdo muito especificos, que ela pode coinstitn “posicionamento”, ao
qual nés podemos chamar provisoriamente de idelgidesso ndo é qualquer
coisa. Portanto, cada uma dessas histérias dadddatesta inscrita nas posicdes
que assumimos e com as quais nos identificamoso3 gue viver esse conjunto
de posicdes de identidade com todas as suas éscigaciés.

Pensando acerca de meu pertencimento culturalndmtgue minha constituicéo
engquanto sujeito esta marcada pela multiplicidaglgrdpos étnicos, raciais e culturais que
contribuiram para a constru¢cdo de minha identid&deesse ponto que passo a cruzar a
contribuicdo dos autores com minha historia pessleadual fazem parte maltiplas narrativas,
que foram decisivas para a constituicdo da pesquisapresento nesse momento.

Possuo ascendéncia preponderantemente alema podpaminha mae e indigena,
africana, espanhola e portuguesa por parte de aieEgse fato me aproxima de Regina Leite
Garcia (1995), que num artigo muito interessanta &obre a dificuldade de ser uma
pesquisadora branca euro-brasileira inserida entl@ste discussdes sobre a diversidade e a
desigualdade racial. Como a autora, percebo qubkan@iscendéncia europeia produz de certo
modo um sentimento de conflito na constituicdo d®i pertencimento étnico e racial, em
face da situacdo de muitos sujeitos negros quegmaoem em condicdes de subalternidade
desde a escraviddao no Brasil, muito em funcdo d® alps europeus colonizadores na
América. Por outro lado, a ancestralidade indigenafricana, associada ao meu trabalho com
criancas negras em sua maioria, me movimenta eegadira construcdo de condicdes de
igualdade frente as diferencas.

Em face de meu préprio pertencimento étnico e raelamarcado pela diversidade,
entendo meu interesse de pesquisa pelas queskdasmadas ao segmento negro como um
contraponto aos referenciais nao-afirmativos sabrbistoria e cultura africana e afro-
brasileira que se fizeram presentes no contextoraliino qual fui me tornando addftaE
com a leitura de uma entrevista do estudioso nggnaicano Stuart Hall a Kuan-Hsing Chen
(2003), entendi melhor porque me sinto motivadaotao meu trabalho com os alunos como
na producdo de minha dissertacdo, a questionagfa€mcias e significados culturais néo-
positivos que tradicionalmente sdo ensinados smbrrljeitos e grupos negros nos diferentes
espacos sociais. Encontro afinidade com o autorespecial quando afirma que sua
identidade foi-se configurando como um tipo meusaaos significados apresentados e

1% Dentre tais referenciais ndo-afirmativos sobreegros, destaco as piadas e ditos populares quelesne
crianca. Além disso, recordo das histérias infagnisque 0s negros apareciam como personagens. vilaos
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naturalizados no contexto cultural em que crescentexto esse que era fortemente marcado

por referenciais que se relacionavam com o disceonizador”:

Estou tentando dizer que vivi as tensfes colomidissicas como parte da minha
histéria pessoal. Minha prépria formacéo e idewfidgoram construidas a partir de
uma espécie de recusa dos modelos dominantes d&wgio pessoal e cultural
aos quais fui exposto (Halh Chen, 2003, p.409)

A estratégia encontrada por Hall diante desse itorifi a demigrar, referindo-se
ao momento em que se afastou de sua familia, os&ke discurso colonizador era muito
presente, e foi morar na Inglaterra. E penso quééan recorri a um tipo de migracéo, talvez
nao de forma geografica e sim conceitual, no serdi distanciar-me daquilo que aprendi
como sendo verdade nos diferentes espacos soamigue cresci, adotando agora uma
postura de enxergar outras possibilidades em nvidlaapessoal, profissional e académica. E
como diz Hall nessa mesma entrevista: “E impos$iadfar para casa’ de novd® fazendo
alusdo a impossibilidade de continuar vivendo saestipnar os significados e valores mais
“familiares”.

Desde entéo, tenho olhado para minha propria fast&ualizando uma diversidade
cultural, étnica e racial que ndo me permite digeatamente “0 que eu sou” (alema,
espanhola, portuguesa, africana, india), pois n@jtha histéria familiar como um processo
que foi se constituindo pelas trajetorias dos difegs grupos que a compdem. Em tempos de
pos-modernidade, em que as identidades constiteesns processos bastante fluidos e
instaveis, ndo mais suportando classificacdes fexdscalizadas, penso que o que ainda
permanece € um constante movimento de busca dtospfe suas identificagbes, dentre as
quais, 0S seus pertencimentos étnicos e raciassd@m confrontados no cotidiano das relacdes
sociais.

Encontro em outros autores exemplos que se aproxideaminha prépria histéria
de vida, como o pesquisador e professor gauche®lb-erreira da Silva (2001), quando
fala de sua ascendéncia indigena, negra e portguesonfronto entre o seu pertencimento
étnico e racial e a sua imersao nas praticas aistda sua cidade natal (ljui/RS), marcada por
culturas alemas, polonesas e italianas, 0 queittonst seu interesse de pesquisa sobre os
processos identitarios em seu carater hibrido ¢igoes

Descendente de comunidades indigenas KaingangdtddJAuguai por herancga

paterna, herdeiro de uma mescla cultural provinglgpartugueses e negros por
parte materna, represento o que se poderia desigtian-americano”. Carrego

1 Hall, in Chen,op. cit.,p.416.
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no sangue a mesticagem viva de diferentes cultexpsessada nos tragos do rosto
indigena e pela cor da pele morena, caracterisfisaslenunciam o pertencimento
e os vinculos culturais. Expressdes que carregaimaade tudo, uma descoberta
construida pelas proprias marcas de vida. Cruzameante se constituem buscas
permanentes de identificacdes confrontadas noiantd...]. (ibidem, p. 16)

Gosto de pensar como Nestor Canclini (2005) noteandmadedas identidades,
pois as historias e narrativas sédo constituidamaamento dos diferentes sujeitos que foram
estabelecendo redes aqui e ali, num processo dstactes migracbes e relagdes

interculturais. O préprio Canclini nos fornece uxemplo:

Quando me perguntam por minha nacionalidade ouidtbete étnica, ndo posso
responder com uma palavra, pois minha “identidage”possui repertorios
mdltiplos; sou mexicano mas também sou chicano tmolamericano. Na
fronteira, me chamam “chilango” ou “mexiquillo”; naapital “pocho” ou

“nortefio”, e na Europa “sudaca”. Os anglo-saxdescimemam “hispanic” ou
“latinou” e os alemdes me confundiram em mais da weasido com turco ou
italiano. (Canclini, 1990apudGilberto F. Silva, 2001, p.179)

Como diz Hall (1998), o contexto pdés-moderno viveausituacdo de “crise de
identidade”, caracterizada pela auséncia de ref@x®rsolidas e seguras que facilitem o
pertencimento cultural do sujeito, gerando idemktda descentradas, deslocadas ou
fragmentadas. Ao falar sobre essa época de mudgneasstaria caracterizando o fim da

modernidade e a entrada da era pés-moderna, dioo a

O sujeito, previamente vivido como tendo uma idiade unificada e estavel, esta
se tornando fragmentado; composto ndo de uma Um&s,de véarias identidades,
algumas vezes contraditorias ou ndo-resolvidd€Elsse processo produz o sujeito
pés-moderno, conceptualizado como ndo tendo unmidaele fixa, essencial ou
permanente. A identidade torna-se uma “celebracd@velh formada e
transformada continuamente em relacéo as formas pekis somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nosamd¢Hall, 1998, p.12-13)

A partir dessa teorizacdo, suponho que seja impgsBkar minha identidade
racial, entendendo-a assim como moével e maltipldifiil definir “o que” eu sou em uma
histéria de vida marcada pela inseguranca na kagp de meu pertencimento racial, o que
se torna ainda mais problematico em tempos de paemidade, onde a desconstrucdo do
sujeito uno, aliada a entrada da tecnologia emstaedaesferas sociais, estd desenvolvendo
uma nova habilidade, que é a de “viver em trans{toanclini, 2005), sem certezas e
definicbes, mas sim com uma vasta gama de posdsitdds e escolhas a serem feitas, sabendo
que toda opcgao podera ser provisoéria, configurandeconfigurando permanentemente os
sujeitos e suas relacdes sociais, de forma quseadonrnado cada vez mais dificil ser “sujeitos

em tempo integral de uma so6 cultura”. (Canchpicit, p.189).
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Tais entendimentos tém motivado bastante o trabglieoexerco como professora
dos anos iniciais nas escolas publicas. Tenho dewao a presenca dos diferentes grupos
culturais, étnicos e raciais com 0s quais convinosala de aula e, dessa forma, tenho criado
situacbes pedagodgicas para oportunizar o trabalho essas diferencas. Subsidiando essa
postura que venho construindo, considero muitovaelees as produgcdes do professor e
pesquisador Antonio Flavio Barbosa Moreira (199f)ando, a partir dos estudos de Henry
Giroux, concebe o curriculo conpolitica cultural,ou seja, como um espaco de disputas pela
construcdo de identidades, que sédo contestadadiadies ou afirmadas nas relacdes de poder
e saber estabelecidas nessa esfera. O autor chateac@io para a relacado existente entre
linguagem e poder, tensionando a autoridade queirrdcalo escolar tem de valorizar
determinados discursos e determinadas vozes eimeeto de outras.

A partir dessas consideragdes, considero importafder uma experiéncia que tive
no inicio de minha carreira como professora. En32@8tava atuando ha cerca de trés anos
como docente nomeada na rede estadual de ensiRomAlegre, numa escola situada na
zona norte do municipi a0 mesmo tempo em que realizava o estagio dm ales
Pedagogia. Naquela época, trabalhando com uma tdenafabetizacdo, cuja maioria dos
alunos eram negros, desenvolvi um projeto de thabsdbre as diferencas cultufis

Tomando contato com alguns autores que trabalhamperapectiva pos-
estruturalista, como Stuart Hall (1998), Jorge tsar(1998) e Tomaz Tadeu da Silva (1999),
comecei a aprender a desconfiar das certezas rarsteo espaco escolar, olhando para as
questbes de multiplicidade, diferencas e cultubassa forma, na constru¢cdo de meu projeto,
buscava enfocar as diferencas culturais por meibistérias de livros infantis, figuras de
revistas, cancoes, trabalhos em grupos, além dasaatividades. Minha intencdo era a de que
as criancas aprendessem a conviver na diferenga @ cliferenca, valorizando a diversidade.

Porém, ao longo do desenvolvimento do projeto, ceermi que o trabalho
precisaria tomar novos rumos. Numa situacdo emtigealhava sobre o corpo humano,
reparei que meus alunos negros nao se pintavanodapis preto ou marrom e ndo admitiam
nenhum tipo de intervencéo a esse respeito. Colw@us autorretratos com os cabelos loiros
(amarelados) e a pele com aquele lapis conhecitio ¢oor-de-pele” (tipo um rosado cor-de-

péssego). Em outra situacdo, em que eles recortaeanevistas figuras de pessoas para

12 Concomitantemente, iniciava o oitavo semestreuilso de Pedagogia e, com ele, a segunda fasstatpoe
de pratica pedagégica. Como eu ja era professoraxamticio, tive a oportunidade de realizar o estag
turma em que trabalhava nessa escola.

3 Tive a oportunidade de ter a professora Mariad hiterino de Freitas Xavier como minha orientadcea d
estagio nos dois semestres de pratica pedagégicarsio de Pedagogia.
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realizar uma colagem sobre suas familias, uma alegea me chamou a atencéo ao dizer que
nao encontrava naquelas revistas nenhuma mae caua @egra) para recortar. Isso sem
falar nas “piadinhas de negro” e nas ofensas qualavam por entre os alunos em todos 0s
espacos e tempos da escola, fatos esses que feranduzindo meu trabalho para uma outra
questdo para além das diferencas culturais: a sidede da valorizacdo afirmativa do
segmento negro em sala de aula.

O que também reforcou minha atencao para com essefoi o fato de eu perceber
na época a grande desigualdade entre os alunosobrannegros que frequentavam aquela
escola, como no fato de a maior parte dos alunadi@es e reprovados serem negros. Sobre
essa situacdo, diz Kabengele Munanga (2005, pd®)fazer a apresentacdo do livro
Superando o racismo na escotk qual € organizador:

[...] o preconceito incutido na cabeca do profess@ua incapacidade em lidar
profissionalmente com a diversidade, somando-smateido preconceituoso dos
livros e materiais didaticos e as relagdes predtuusas entre alunos de diferentes
ascendéncias étnico-raciais, sociais e outras,stii@sgam o aluno negro e

prejudicam seu aprendizado. O que explica coefieiele repeténcia e evasao

escolar altamente elevado do alunado negro, cothsrente ao do alunado
branco.

Foram reflexdes como essas que subsidiaram a go@istrde minha prética
pedagdgica naquele ano de conclusao do curso égg®gd. Por meio de varias histérias e
contos infantis, em que 0s personagens eram emaimia negro$, em rodas de debates,
videos e documentarios, leitura de imagens, praudé textos coletivos, fui desenvolvendo
um trabalho de desconstrucdo das representacGessspee associam 0 negro a posicao de
inferioridade. Minha intencdo principal era a deereter no espacgo escolar a maior
guantidade possivel de referenciais afirmativoselpmento negro, a fim de possibilitar uma
ressignificacdo das imagens e concepcdes presantaseio social em que estavamos
inseridos. Nas palavras de Xavier (2008, p.0l1),repgsta que adotei foi a de “[...]
problematizar o desenho estrutural da instituicgmlar, moldada pela modernidade, e que
nao tem dado conta das demandas e das singulaidadesujeitos que compdem a cena
contemporéanea’.

Ja ao final do periodo de estagio, por volta do oe&gulho daquele ano, pude
perceber mudangas em meu grupo de alunos, no gueggieito ao seu posicionamento no

convivio com os colegas e na valorizacado do segmagro. Um dos acontecimentos mais

4 Na época em questdo, procurei trabalhar com asqas livros da Literatura Infantil que apresentaves
personagens protagonistas como negros e que, denalgnaneira, contribuiam para a valorizacdo desse
segmento. Dentre os livros trabalhados estavam iiMeBonita do Laco de Fita” (Ana Maria Machado, D@

“O Menino Marrom” (Ziraldo, 1990), que eram algudws preferidos pelas criangas.
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interessantes foi que os alunos passaram a pistdigaras humanas das cores mais
diversificadas possiveis, muitas com cores escergs,ndo mais disputavam o tal do lapis
“cor-de-pele” para pintarem as pessoas de seusluzse

A pratica pedagodgica desenvolvida naguele momamdtestou a producdo de meu
Trabalho de Concluséo de Curso, intitulado “E (@@ncas) viveram felizes para sempre...
Um estudo investigativo sobre as representagdescramcas na Literatura Infantil
contemporanea” (Ramos, 2003). Nesse trabalho, eistudmergéncia da Literatura Infantil
na modernidade como uma estratégia voltada a eflueag moralizacdo da infancia e, assim,
analisei alguns livros que circulavam na escolaeomdbalhava e onde realizei o estagio,
enfocando o potencial pedagogizante desses adedabwe as criancas. Debati sobre como as
obras tomadas para analise continham representdedesa infancia idealizada — a “crianca
feliz” — que ndo contemplava questdes voltadasvarsidade racial, de género, de classe
social e de arranjos familiares. Uma infancia esg#gs em modelos e padrbes culturalmente
constituidos, em geral representada pelo meninmobrde classe média e pertencente a uma
familia nuclear, que excluia, portanto, as variasssipilidades de ser crianca nha
contemporaneidade. O “outro” dessa infancia “felizb negro, o indio, a crianga pobre, 0
filho de pais separados — aparecia em carater wleatsimplista, quase que como uma
excecao naquelas obras.

Sabia eu que aquele estudo desenvolvido tratavke-aem recorte local, que nao
dava conta de narrativas circulantes em outrosgespsociais na época, as quais poderiam
oferecer contrapontos para as conclusdes que &valt entanto, era produtivo pensar que
aguelas obras analisadas eram oferecidas aos allmgsela escola em especifico,
constituindo suas identidades. E, assim como aqesleola, outras poderiam estar
promovendo o mesmo tipo de experiéncia aos sem®Klw que vai ao encontro de uma
proposta pedagogica que termina por homogeneplaraidade social e cultural.

Naguela época, conclui meu trabalho escrevendguirge:

Trata-se, portanto, de relativizar junto aos/asn@dlas as representacbes de
infancia apresentadas nos livros de literaturaniiifando na tentativa de negar

algumas dessas producdes, mas sim de discuti#as apenas uma possibilidade

de realidade dentre as varias existentes. E gigtiifo relacionar as diferentes

criancas protagonistas e figurantes das estéragrapondo representacdes que,
muitas vezes, aparecem como padrdes e verdadeso$R2003, p. 40)

A experiéncia que tive naquele ano de conclusaoudso de Pedagogia é tomada

por mim como sendo um dos fatores que desencadeam@rquisa aqui delineada. E hoje,
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como professora de uma escola da rede municip&od® Alegre, venho realizando com
colegas professorgauma parceria bastante grande no trabalho com @ éemquestdo. Nessa
instituicdo, muito tém me chamado a atencdo ascpsdpedagodgicas voltadas a abordagem
da historia e cultura africana e afro-brasileirasd&situacao difere daquela que eu observara
h& algum tempo atrés, na referida escola public&dia estadual, na qual me sentia bastante
solitaria na tentativa de desenvolver um trabakaagdgico voltado a tal abordagem.

Entendo, nesse sentido, que a escrita de umatdisieré um movimento de busca
de alguns aportes em um contexto contemporaneaise d@e paradigmas, como declara
Costa (1996, p. 08). Essa situacado me instigdexéef e ao debate com outros interlocutores,
especialmente com professores, 0s quais, assim eapmeem percebendo o desafio que se

constitui educar a partir de paradigmas educaganadernos em tempos de incertezas:

[...] o que me move e me apaixona, hoje, é a cQéwvicle que estamos comecando
a trilhar novos e diferentes caminhos, e que gsbelem nos levar a descobrir

espacos cotidianos de luta na producgéo de sigdifedistintos daqueles que vém

nos aprisionando, ha séculos, em uma naturalizanizepcao unitaria do mundo e

da vida. (Costa, 1996, p.08)

Um dos riscos que se coloca assim é o de afirpassibilidade de uma “verdade”
emancipatoria. O que proponho, antes, é abrir esppara visibilizar um cenéario onde
alternativas de resisténcia as grandes “verdad&s’ sendo propostas, sem contudo, deixar
de produzir a sua “verdade” local e contingentesibilizar as narrativas constituidas nesse
espacgo — a escola investigada - e, assim, publiessa experiéncia particular, € uma forma
de analisar como aqueles sujeitos vém sendo agidsiit em suas identidades, assim como
nods mesmos, enquanto professores e pesquisadonegs $terpelados por essas historias, as
guais nos levam a refletir sobre nossos propriberea e fazeres em nossos cotidianos de
atuacédo que, marcados pelos grandes discursosidaal@dade moderna, dificilmente abrem

espaco para a emergéncia de narrativas feitasspes “outros”.

Quando os sujeitos narram a si proprios, eles fatlemsuas experiéncias

historicamente constituidas desde o lugar que oeupasdo essas histérias que
produzem uma identidade particular, diferente, s@ibsumida na identidade

essencialista do sujeito da modernidade. [...] &das histdrias que precisam ser
multiplicadas, relatando as diferentes posicGepadas por individuos histéricos

[...] Uma sociedade que pretende se tornar muitiall precisa contar e ouvir

também estas historias. (Costa, 2002, p.112)

!> Embora encontre parcerias com colegas profesequasfessoras, utilizo o substantivo feminino encéio de
a maioria dessas colegas serem mulheres.



VEM, UM POUCO DE CHUVR, FLORESCE A MANGUEIRA,
VEm UMA PEQUENA IDEIR, FLORESCE A IMAGINASAO.

(PO UVRO INFANTIL "CHUVA DE MANGA", DE JAMES RUMFORD, 2005)

Figura 2: Chuva de Manga



3. OLHARES DE QUEM ATUA COMO PROFESSORA E PESQUISADORA:

inquietacoes

Como referi no capitulo anterior, ao apresentarhanihistéria de vida pessoal e
profissional, muitas inquietacdes tém acompanhaelo trabalho como professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. O olhar desconfigde aprendi a desenvolver diante das
“certezas” presentes no cotidiano da escola, inflizelo pelos estudos tedricos que venho
realizando numa perspectiva pos-estruturalista edesestagio de conclusdo do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRGS, tefeimeprocurar outras formas de
ensinar e aprender na escola, dando atencdo aesabepraticas excluidas daquilo que
tradicionalmente é considerado componente esseat@i@lrriculo escolar.

Nessa perspectiva, um dos autores em que encapoéd foi Reinaldo Fleuri
(2003), para quem o curriculo moderno das escoleanéra-se de modo geral fundamentado
a partir de “perspectivas etnocéntricas”, issoséuturado em torno de uma cultura branca,
europeia, homofobica. Diz o autor que: “De moddipalar, no mundo ocidental a cultura
europeia tem sido considerada natural e racior&jndo-se como modelo da cultura
universal.” (ibidem, p.18). Concorda com essa xa@ileRenato Ortiz (2006), para quem o
curriculo escolar etnocentrado em valores de uritaraleuropeia resulta do projeto moderno
iluminista, que tinha como um de seus objetivosgypais o ideal de universalizagédo de uma
forma de cultura em detrimento de outras. Comoreete autor nessa mesma obra: “O
pensamento europeu havia destilado ao longo dagoséema compreenséo explicitamente
racista do mundo [...]. Os europeus, para se defma si mesmos, tiveram de rebaixar as
outras culturas ao nivel da inferioridade natur@hitlem p.157}°.

As conquistas de novos territérios pelas nacoespeias, por meio das navegacdes
e do colonialismo e, depois, pelo imperialismo douto XIX, em muito estiveram apoiadas
em principios de superioridade/inferioridade racg&db a argumentacdo da necessidade de
civilizar povos e culturas tidas como inferiores, “o imdemao funda e dissemina uma visao
etnocéntrica” (Ortizpp.cit, p.158), vitalizando as teorias racistas. E @rdirpde uma visédo

eurocéntrica que se articulam muitas das instiesigfio mundo ocidental, dentre as quais a

18 E importante mencionar que as politicas colonai®nio se impuseram sem resisténcias. Um exerigsio d
foi 0 movimento pan-africanista, gestado desdecalgéXIX, que fortaleceu ideais de resisténcia éspectivas
eurocentradas.



34

escola que, amparada pelas ciéncias pedagégieaguetertos saberes e praticas culturais
como legitimos, ao mesmo tempo em que invalidosilenciou sobre outras possibilidatles

Por outro lado, as atuais politicas e leis voltaasclusdo do segmento negro em
diferentes espacos sociais, dentre as quais fayleial0.639/2003 trazendo a obrigatoriedade
do ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira resolas, estdo contrapondo estruturas
consolidadas do curriculo, propiciando a constrlig@encdo de novos saberes e préticas.
Como refere Tomaz T. Silva (1995, p. 194):

A critica do etnocentrismo e do racismo, assim cenap machismo, apresenta
uma oportunidade concreta aos/as educadores/ascparacar a interromper
aqueles processos de reproducdo e perpetuacddagéee de poder num dos
locais onde eles se apresentam de forma mais cbmstaeficaz: na escola e no
curriculo.

Assumindo a postura de desconfiar das certezas eollda para outras
possibilidades, encontro apoio em Guacira Lopesd.¢2004), que oferece elementos para
pensar se uma dada questdo € ou nao digna dexaeuor problema de pesquisa. Recorrendo
a Larrauri, §pudLouro, 2004.), Louro fala sobre a necessidade plesquisador estar atento
ao intoleravel isto €, aquelas questdes e problematicas ja tiaadas pelos dispositivos
sociais, 0 que lanca o sujeito que pesquisa datdeefnquietar-se com o costumeiro, a fim de
propor um outro olhar sobre essas questdes. No dasescola, seria a tarefa de um
pesquisador comprometido com uma perspectiva pasuaslista a postura permanente de
“estranhar o curriculo”.

N&o se trata, entretanto, de substituir a propwstaurriculo eurocentrada por uma
afrocéntrica, mas sim, como aponta Petronilha Sid@D5a), de relativizar e ressignificar
valores e conhecimentos homogéneos, tidos comosieiainiversais. Conforme a autora, o
pensamento cientifico ocidental precisa ser “ermédpé e ainda “africanizado”, isso é,
submetido ao didlogo com outras possibilidadesoddecimentos, dentre 0s quais, os de raiz

africana.

17 0s estudos da historiadora e pesquisadora NormauAkelles (1996) estdo articulados a essas disesis80
autora aponta a Histéria do Brasil apresentadalimass didaticos como uma construcdo etnocentragtaan
perspectiva europeia, em que as histdrias e csltleaindios e de africanos, por exemplo, sé recedssrido
quando relacionadas as navegacdes, as “conquitidsefritérios e ao desenvolvimento das nacdesidapa.
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3.1. A PESQUISA NA PERSPECTIVA DOS ESTUDOS CULTURAIS AIYERTENTE
POS-ESTRUTURALISTA EM EDUCACAO

Como ja comentei, meu contato com os Estudos @isdtieve inicio na época de
conclusdo do Curso de Pedagogia, quando passéudaesutores que trabalham sob essa
perspectiva. Aliadas a esses estudos realizadépota do estigio estavam as discussdes e
aprendizagens feitas nas disciplinas cursadasnab dio curso, como aquelas ministradas
pelas professoras Sandra Corazza, Nadja HermaanasGkliar, nas quais foram abordados
temas como as transformacdes ocorridas no conggenoderno, a virada linguistica e a
centralidade da linguagem, as perspectivas desasapds-estruturalistas, os conceitos de
representacao, de identidade e diferenca. Por dadieitura de Nietzsche e de Foucault, entre
outros autores, tomei contato com as discussOere smbproblematizacdo das certezas
modernas, a partir da relativizacdo das metaneasaé do questionamento dos saberes que se
configuraram como verdades universais no mundceatad, 0 que redimensionou meu olhar
para os fatos e eventos pedagodgicos, tomando-as jprrducdes historico-culturais.

Mais tarde, ja formada em Pedagogia e retornarieacaldade de Educacédo com a
intencdo de dar prosseguimento aos meus estudasiveinde pés-graduacdo, ao realizar
como aluna especial a disciplina “A construcdo @degoria social aluno: incluséo,
disciplinamento, aprendizagens significativas”, istiada pela professora Maria Luisa M. de
Freitas Xavier, tive a oportunidade de retomar rsdgautores e tematicas como 0s acima
citados, ja com o olhar voltado a construcao deptojeto de pesquisa que versasse sobre as
diferencgas culturais na sala de aula, para a egdizde um futuro mestrado académico.

Trabalhando com a categoria aluno na perspectigaegtbuturalista como uma
construcdo socia(Xavier, 2003), adquiri ferramentas que me peramtirolhar a infancia
enquanto umavencaoproduzida diferentemente em cada contexto hist@icultural. Esse
entendimento da infancia como uma construcao sq@m@sh o qual muito contribuiu a leitura
de Philippe Ariés (1981), parece ndo ser considepath escola moderna ocidental, que tem
alicercado seus saberes e praticas sobre um swéittco universalizado, do qual,
possivelmente, estariam excluidas as diferencéssacculturais.

Também a obra de Foucault, principalmente a dea¥giPunir (2004), permitiu-me
o entendimento das instituicbes modernas como esphistoricamente fundados sobre
principios de controle e correcéo das diferencascdhtexto atual, entretanto, as praticas de

vigilancia, punicdo e enquadramento que marcaramo@ernidade, embora ainda persistam,
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parecem requerer um novo olhar, em funcdo de uma época onde as diferencas estdo
exigindo reconhecimento e valorizagdo, muito asalepoliticas que se colocam a seu favor.

Dessa maneira € que se foi configurando meu iserpslos Estudos Culturais,
linha de pesquisa na qual ingressei como mestrandanarco de 2007 pela Faculdade de
Educacdo da UFRGS. Sob a 6tica dessa perspectargatise, constituida na segunda metade
do século passado a partir de estudos realizadésrme pioneira na Inglaterfa adquiriu
importancia o deslocamento em torno das investggmcdlturais, ao proporem “o fim de um
elitismo edificado sobre distingdes arbitrariasdiura”, segundo Costa (2004, p.13).

A emergéncia desses estudos estava associadauggmaacadémica dos primeiros
estudantes provindos da classe operaria britagieativeram acesso a educacdo universitaria
no periodo do pos-guerra pelo processo de demmatédb instituido. Tais estudos traziam um
novo olhar daquele tradicionalmente apresentads,grbculavam analises irrompidas de um
lugar distinto do habitualmente ocupado pelos psadores, o que impulsionou uma atencao
a cultura popular e suas acoes de resisténciastigada por autores integrantes dessa cultura
e nao por sujeitos que lancavam a ela um olharrexteRompiam, assim, com os estudos
polarizados entre as chamadas “alta” e “baixa"ucaltao assumirem a postura de olhar para
as vérias possibilidades culturais. Nessa linhaidgda cultura ndo € tomada como uma
instancia singular e elitista, referente a um cotgue saberes eruditos intelectuais, artisticos
ou civilizatorios prioritariamente ocidentais, msism como um campo de construcdo de
significados, valores e saberes produzidos nagdegade poder, 0 que tem repercussdes
sobre a constituicdo dos sujeitos e de suas idelgsd Esse deslocamento na concepcgéo de
cultura, uma das fortes marcas dos Estudos Cidiupaide ser sintetizado nas palavras de
Costa (idem, p.13-14):

Nesse sentido, os Estudos Culturais, ao operaremramersao nesta tendéncia
naturalizada de admitir um Unico ponto central eferéncia para os estudos da
cultura, configuram um movimento das margens coati@entro. Sua principal

virtude talvez seja a de comecar a admitir quespiiacdo possa advir de qualquer

lugar, contribuindo para desfazer os binarismos fidwemente aderidos as
epistemologias tradicionais.

Marcados pelo contexto de pds-modernidade, em quéers observado novas
configuracdes culturais e politicas, novos arraej@sovimentos sociais e novas tecnologias
que vém transformando as relacbes espaco-temmaes nacdes (numa instancia global) e

entre sujeitos (numa esfera imediata), os Estuddtii@is constituem para Costa (2004)

18 Segundo Costa (2004), a origem britanica dos Bst@Llturais remete & publicacéo de dois livrosaruss
50: oThe uses of literagyle Richard Hoggart (1957) €Qulture and societyde Raymond Williams (1958).
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como uma pos-disciplina Poderiam ser vistos ainda como estudaBsciplinares e
contradisciplinares como refere Maria Lucia Wortmann (2005a), porguablematizam as
classificacfes e categorizacbes modernas, anabisssadomo producdes histéricas que foram
sendo naturalizadas como verdades e certezas. Has qualavras, os Estudos Culturais
adotam a postura de suspeita em relacdo as metivesrda modernidade, como as ciéncias
e suas fronteiras disciplinares, onde estédo inatutdmbém as ciéncias pedagdgicas. Enfim,
talvez uma das maiores contribuicbes dos Estudodur@is tenha sido “apontar a
arbitrariedade de inUmeras demarcacoes historidensensagradas” (Costa, 2004, p.14).

Assim, as analises empreendidas pelos Estudosr@ialtiestacam-se por seu cunho
histérico, estando articuladas as perspectivaseptigturalistas de teorizacdo social, onde a
linguagem é vista como um campo de producdo defis@pgips ndo-fixo¥, pois fluidos,
indeterminados e incertos, conforme Tomaz T. SA@01). Em outras palavras, os Estudos
Culturais em uma perspectiva poés-estruturalistdoesomprometidos com a andlise de
praticas culturais no interior de relagbes de paalgue aproxima tais abordagens ao trabalho
de Foucault, especialmente no que tange a probgad das verdades, onde as palavras
sado vistas comanstituidoras de realidades. Como refere Wortmann (2005b), dadis
Culturais se colocam, pois, como as analises emgicess sobre as praticas culturais em sua
relagdo umas com as outras e com as estruturagidast mais amplas, buscando néo a
construgcdo de metanarrativas, mas sim de conhetmkrtalizados e contestados.

A partir da perspectiva poés-estruturalista e tambdéncaultiana, acontece um
deslocamento da procura por verdades em direcénakise das formas de significar e
representar o mundo, movendo as questdes de pestpliigerguntas do tipo “o qué” para
indagacdes sobre o “como”, o que leva a valorizaf@a@ontexto histérico-cultural para a
construcdo dos sentidos e narrativas, pois comdléiedo Veiga-Neto (1996, p.28): “o que
importa ndo € saber se existe ou ndo uma ‘realiceale mas sim, saber como se pensa essa
realidade”. O que esta em jogo, portanto, € o d¢easnento de questdes que foram
constituidas como verdades no contexto da modetajdaque faz com que as perspectivas
pos-estruturalistas configurem-se como uma rupprstemoldgica na producédo de analises,

estudos e pesquisas do campo social.

9 Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2001), o pés-esalismno aproxima-se do estruturalismo de Saussure,
quando ambos concentram suas analises na cerdeliialinguagem, que é entendida como um sistema de
significacdo possuidor de regras de formacao deestratura. No entanto, 0 pés-estruturalismo angdisas
discussbes ao afrouxar a rigidez do processo deifisaggdo estabelecida pelo estruturalismo. O pos-
estruturalismo assim enfatiza a linguagem pelocsgéter contingente, o que conduz as analises@ards
histérico das palavras e seus significados enquantalucdes culturais num dado contexto, sujeitas a
transformacoes.
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A articulacéo entre os Estudos Culturais e a Educacgao, desse, texd relagcéo
com o desvirtuamento dos estudos que foram coitkiflcomo sendo préprios do interesse
educativo na modernidade, deslocando tematicas vipigam sendo afirmadas como
peculiares a educacao (Wortmann, 2005b). O questsi&s Culturais propdéem com essa
articulacdo ndo é uma ancoragem para a educac8cima descentralizacdo das certezas e
a construgcao de conexdes com outras questdes, otagias e temas (ibidem), que ndo eram
visibilizados nos estudos da pedagogia moderna.

Encontro aqui uma relacdo entre tais perspectivas \&sdo foucaultiana de
Histéria®®. Para Foucault (1995), a Histéria envolve uma trog&o discursiva que se da
sobre reparticbes e classificagcOes das diferee@glades, o que resultou na invencao de
verdades absolutas, inalteraveis e, portanto, gades de poder. A Historia converte-se,
assim, em um jogo de regras que pode ser entecdido um jogo de poder, pois envolve
uma relacdo de forcas onde alguns detém os insttome@ue Ihes permitem exercer a
dominacgéo sobre os demais. Como diz o autor: “@dgrgogo da [H]istéria serd de quem se
apoderar das regras” (ibidem, p.25). Mesmo tenHidsgdria uma pretenséo universal, ela
vista por Foucault como dotada de um sentido petispe 0 que permite a compreensao de
gue as ciéncias modernas sao resultado da “vonaderdade” de alguns sujeitos e grupos
sobre outrds, o que faz da Histéria ndo um campo que descraws,fmas sim que 0s
produz (Foucault, 1992).

Ao propor a analise das verdades enquanto prodini§iésicas que tém efeitos de
poder, Foucault (1995) apresenta a genealogia cfomoa de contrapor os métodos
arbitrarios da histéria tradicional. Assim, sobluéhcia de Nietzsche, o autor se opbe a
tendéncia cientifica moderna de busca da origemnegd dos acontecimentos. Para ele, a
busca da origem ignora os acidentes do percursiribse supde um ponto neutro e inicial, o
que ndo passa de uma construcéo feita pelas ddereréncias modernas. Configuram-se
entdo os estudos genealdgicos como uma forma derodbdematizar as metanarrativas,
abandonando qualquer tentativa metafisica de sarapubre pontos absolutos. Avancando
nessa questdo, em sua obra Genealogia do Raci€9®),(b autor apresenta a genealogia
como uma “anticiéncia”, ao caracteriza-la como astrumento de luta contra os efeitos de

poder produzidos pelos discursos cientificos. Bmkiém que a tentativa das genealogias € a

? Considero importante discorrer sobre o conceito Histéria para Foucault, a fim de subsidiar a
problematizacao que faco em torno das certezawibess que tém fundamentado o curriculo escolar.

4L Ao mencionar a “vontade de verdade”, Foucault aptiiando-se em Nietzsche em seu conceito de ‘fenta
de poténcia”.
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de potencializar a insurreicdo dos saberes locaés lgstoricamente foram sujeitados e
desqualificados pela estrutura e pelo sistema idosirdos unitarios, formais e cientificos.

E a partir das perspectivas de Foucault que ermdetramentas para, em minha
investigacdo, mapear as condicbes de possibilidgdesvém sustentando, ao longo da
histéria, a emergéncia de acdes e politicas gabelstem o reconhecimento da diversidade

cultural brasileira, focalizando o segmento negr@aciedade.

3.2. AESCOLA COMO ESPACO DE CONVIVENCIA E DE CONAIOS CULTURAIS

A escola moderna ocidental com suas praticas clares pode ser pensada como
uma instituicdo que historicamente vem operando gora categoria fixa de aluno, da qual
estariam excluidas outras possibilidades de ird&ncarranjos familiares e culturas. Ao
mesmo tempo, a escola consiste também em um edpagberacdo entre grupos culturais,
numa convivéncia que se caracteriza muitas vezés @mnflito e pela violéncia no
aprendizado com o outro. E interessante referir guddora esses grupos em maior ou menor
medida se tenham feito presentes nas salas d&, admente agora na contemporaneidade
alguns deles estdo adquirindsibilidade nesses espacgos, encontrando meios de falar e de
serem ouvidos. E, em se tratando do segmento negrm refere Silvério (2003 e 2005), a
questao davisibilidade desses sujeitos na escola e em todos 0os campass Soam ponto
importante para a crescente valorizacéo afirmalbsamesmos.

Como diz Wilson Barbosa (2002, p.27), “a plurieohece implica
multiculturalidade, pois toda sociedade pluriétnipassui [...] uma multiplicidade de
culturas”, o que me leva a afirmar que a inclusaalidersidade cultural € um dos grandes
movimentos e desafios exigidos da instituicdo esawbs dias de hoje, num cenario chamado
por alguns autores, dentre os quais, Veiga-Netd3R@le “crise” da escola moderna, onde as
novas exigéncias de um mundo pés-moderno se delumatetra as praticas pedagogicas de
um curriculo tradicionalmente unicultufal Tal cenéario de crise vem sendo produzido por
transformacdes mais amplas em todas as esferagsss@tmo o crescimento da tecnologia e
0 aumento qualitativo e em numero das formas deunmacdo, além do processo de

globalizacdo que vem modificando as relacdes @itue econOmicas entre as diferentes

2 E importante lembrar que 0 segmento negro nemreeegteve presente nas escolas brasileiras. Nuiloag
voltarei a esse assunto.
% Sobre o tema da crise da escola atual, aindedinmdira leitura o texto de Vera Maria Candau (2008)
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nacoes. Ao falar sobre o diagnosticado estado @e ca escola moderna, Veiga-Neto
(op.cit, p.108) expbe que “[...] € no descompasso erdrpraticas escolares e as rapidas
modificacdes espaciais e temporais que estao aemute no mundo atual que esta boa parte
daquilo que se costuma denominar ‘crise da esctia™

Tal estado de crise da escola ndo é um fato isoladts acompanha as
transformacdes que estdo acontecendo em esfeiass snaiores, 0 que estaria gerando um
contexto decrise da modernidadeomo um todo. E ainda, como apontam alguns aytores
dentre os quais Moreira e Camara (2008), alasttarserise de identidadeqrovocada pela
globalizagdo que vem proporcionando multiplas éadas formas de identifica¢des, tanto no
plano global como local.

Indo ao encontro de tais abordagens, Zygmunt Bau(@803a) usa o termo
“modernidade liquida” para referir-se ao contextmtemporaneo, em que as certezas
modernas parecem liquidificadas em funcdo das flanagbes ocorridas nos espacos e
tempos, provocadas, prioritariamente, pelo procdssglobalizacdo em todas as areas, 0 que
estaria tracando um contexto de impossibilidadepegetuacdo das soélidas “verdades”
modernas. Compartilha também dessa idéidigiedez Veiga-Neto (2006, p.14), o qual
afirma que a modernidade estaria atravessando owayel estado de diluicdo: “[...] hoje
parece claramente estar havendo a propria dissoldgdmoderno — em termos de suas
metanarrativas, das suas logicas politicas e aigtutas suas formas de vida.”

Esse estado de crise dalidez da modernidade tem sido acompanhado pelo
enfraquecimento de culturas que se propunham Ueicasversais, a0 mesmo tempo em que
vem proporcionando uma valorizagcdo cada vez masrdiferentes formas, manifestacoes e
praticas culturais. Hall (1997) chama essa situagddda na pos-modernidade de
“centralidade da cultura”, pois o valor dado adseses e praticas culturais como meios de dar
significado a acao social dos sujeitos nunca fia@entuado, o que faz da cultura ndo s6 um
mecanismo de producdo como também de regulacaaugntos.

As diferencas culturais, que durante a modernifia@en corrigidas e normalizadas
a partir de padrdes uniformes, em especial pela dadescola, agora parecem estar sendo
exaltadas como nunca, pois, como diz o autor, adesatual de globalizacdo precisa das
diferencas locais para construir seu projeto deiaulobal. Talvez ai esteja uma explicacdo
possivel para a substituicdo das técnicas disai@ipelas técnicas de controle e governo das

24 pfiliando-se a essas abordagens, Carmen TeresaeGH08, p. 214) refere que o contexto pés-maadlern
tem produzido tempos de escola “sob suspeita”.
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subjetividades, por meio da regulacao pela cultbamo refere Halldp.cit, p.29), no mundo
globalizado “[...] tem ocorrido um processo de stfacdo e intensificagdo dos meios de
regulacdo e vigilancia: o que alguns tém denominagdoverno pela cultura’.”

Esse estado de globalizacéo, ou de “Império” glpaiga-Neto, 2005 e 2006), tem
provocado o apagamento de fronteiras entre as slagEssignificando as relagdes sociais de
espaco e tempo, 0 que estaria levando também tagi@ldas culturas e das diferencas de
forma jamais vista, tendo como um de seus efeitpsoducdo de um cenario de “guerras
culturais” no campo social, como refere Terry Etgle(2005). E como diz Veiga-Neto
(2006), a relacéo entre grupos e culturas pareckade por uma distribuicdo de forcas de
modo mais horizontal do que vertical, sem que dailzbntalidade signifique igualdade nessa
distribuicdo de poder, 0 que sustenta a acdo desedies movimentos sociais na sociedade
brasileira em sua reivindicacéo por politicas deitdis.

Muitas vezes, esses movimentos e acgles sociaisaldezacédo da diversidade
cultural, como é o caso do Movimento Negro no Brasivolvem-se em um cenario de
“guerra” para com os demais grupos em busca daemwitacdo de leis e politicas que
abarquem seus interesses, o que faz do espacarescolugar privilegiado de convivéncia e
de conflitos entre os representantes dos diferemigso$”. O que se coloca, portanto, é a
necessidade de se construir praticas pedagogiealgvgm em conta ndo s6 0 acesso como a
permanéncia e 0 sucesso escolar dos grupos histmite excluidos, que atualmente vém
recebendo uma maior visibilidade nas politicas ipabl(Xavier, 2008), destacando-se nesse
sentido o segmento negro da populacéo.

Sandra Mara Corazza (2000 e 2001), em suas aboslpgs-criticas em educacdo,
vem-se posicionando como uma das pesquisadorasatgpeem a linguagem um papel
central no curriculo escolar. Segundo a autorsscal@ possui um caratemonoglota pois
historicamente tem erigido seu curriculo sobre resbée pretensédo universal e absoluta, que
se colocam como “verdades” a serem reveladas entiaidas, como por exemplo, “a
Cultura” como um objeto de estudo a ser ensinadautora problematiza entdo os objetivos
de tal tendéncia, que fazem com que o curriculole® em consideracdo a pluralidade de
vozes que se fazem presentes na instituicAo. De womaaeira irbnica, porém

problematizadora, a autora conclui que a linguademscola “gagueja” frente a diversidade e

= importante destacar que os termos luta, gueispui@, utilizados para marcar o espaco escolaoaomm
cenario de conflitos entre grupos, refere-se angkmbdlico e da linguagem, em que os diferentgsites
encontram-se em um processo de negociacdo pdididaile e pela valorizacdo de suas diferencasatiaas e
identidades.
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a multiplicidade de vozes e verdades existentas, & quais a instituicdo ndo consegue
dialogar, tampouco escutar.

Essas e outras analises fortalecem o papel docuwlarricomo produtor de
significados, o que chama a atencéo para as aiuanciativas exercidas na escola, o que
me leva, em especial, a valorizar as narrativasldesentes sujeitos escolares - pais, alunos,
professores e funcionarios - em uma escola quehéeabguns anos tentando promover outras
formas delinguajar (Corazza, 2001) através de seu curriculo, o gualiza para a
possibilidade de construir uninguagem de transgress&iolem 2000).

Nesse cenario de transformacdes, a abertura assfiprelas varias narrativas no
espaco escolar seria uma maneira de amenizar seten, talvez, o proprio estado de crise.
Segundo Meyer (2007), enquanto educadores, deveososomprometer com a mudanca das
relacbes desiguais tradicionalmente constituidasesmaco escolar. Para tanto, a autora
instiga-nos com a seguinte reflexdo: “como as eifegs linguagens que constituem os
curriculos escolares que planejamos e implementamestroem, ajudam a manter ou re-
definem posicdes sociais desiguais?” (ibidem, p.18)

As discussoes trazidas por Nadja Hermann (2001foemo da relacdo entre ética e
educacao sdo bastante pertinentes a essas refl@aiasa autora: “Vivemos hoje um mundo
reconhecidamente plural que traz a exigéncia deaedaceitando o outro em sua alteridade,
sem a intencdo de submeté-lgbidem p.133). Esse outro, assim, pode ser pensado menos
como um perigo que deve ser incluido e dominadmeme da igualdade e mais como uma
forma de potencializar a convivéncia e o aprendizadre os diferentes sujeitos e grupos. Em
outras palavras, a recepcdo e a aceitacao daigadalno campo da educacéo devem ser
tomadas como uma nova forma de experiéncia do mupdpna qual a visdo do outro deve
ser pensada como possibilidade.” (ibidem, p.134).

Essa demanda certamente produz na esmslas mapas culturaigomo denomina
Tomaz T. Silva (1995). Para o autor, tal reconfigdo diz respeito a producdo de novas
cartografias em relacdo a organizacéo da escgeacietmente no que diz respeito a producao
de seu curriculo, que ndo pode mais se furtar mdatale ser reconhecido corpolitica
cultural (Moreira, 1995), pois permeado de relacbes de rpedae sujeitos e grupos e
implicado na producgéo de identidades culturaisy® lge traz a exigéncia de consideragéo e
afirmacdo de outras narrativas e préaticas. Comd.dig Henrique Sommer (2006, p.259),
isso coloca aos professoreseaponsabilidade docente de reinventar a escolaliemtamente

e deinventar outros modos de existéncia como professmyatemporaneos
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3.3. ESTUDOS SOBRE “RACA” E “ETNIA”: abordagens diguns autores

Os Estudos Culturais e as analises pos-estrutasakéesn Educacdo, ao proporem a
problematizacdo das grandes certezas modernagnagady conduzir uma forma de pensar
que “rompe com o fluxo” (Costa, 2004, p.13), issaua forma de analise que questiona
aquilo que se tornou mais usual ou natural em uwho dzontexto. Tais estudos tém
impulsionado os movimentos que fortalecem os grgoagis subordinados historicamente,
promovendo discussdes em torno das questdes deogélasse social, diferentes infancias,
entre outros. E no interior dessas discussdesajimsarevem também os estudos sobre “raga”

e “etnia’®

, sendo o curriculo escolar, segundo Tomaz T. SR@D1, p.99), um campo
problematizado com especial atencdo pelos Estuddtr@is como sendo “racialmente
enviesado”.

Para o autor, distinguir os conceitos de “raca’e€'@nia”, bem como fazer uma
escolha entre os dois para fins de pesquisa, swrmaeoblematico, tanto que alguns autores
optam por utilizar os dois conceitos de modo edenta. Para simplificar um pouco a
questao, é possivel dizer que o termo “raca” legegcdo mais com a esfera biolégica, como
os tracos fisicos dos sujeitos, enquanto “etnigdresarticulada a questdes culturais, como
costumes, rituais e modos de vida, o que evidamidos maiores binarismos do pensamento
moderno: a dicotomia entre natureza e cultura leieaarquizacbes que se desdobram desse
entendimento. Isso mostra o quanto € inviavel capi sentido essencial das palavras para
uma analise de cunho pdés-estruturalista, pois seb prisma as palavras sao vistas como
recortes arbitrarios do real que ndo dao contadkea multiplicidade existente.

Dessa forma, também entendo como problematico faxer escolha pelo termo
“mais adequado” para meu trabalho de pesquisa. ddaopelas discussodes trazidas pelo
pos-estruturalismo, penso 0s conceitos em questéaca’ e “etnia” - enquanto campos de
poder e de saber, que se entrecruzam e produzéwseaias relagdes sociais. Inscrevo-me
assim nas andlises de Tomaz T. Silva (2001), aendat os termos em questdo como
construtos culturais e discursivos instaveis eiteigiea novas configuracdes, que atuam na
constituicdo das diferencas e das identidades. dPatdor, “[p]recisamente por dependerem
de um processo historico e discursivo de constrdeadiferenca, raca e etnia estdo sujeitas a
um constante processo de mudanca e transformgg@idém, p.101)

%6 “Raca” aparece entre aspas como forma de se n@msear carater de construcéo social (Guimaraeg)200
Emprego essa convenc¢do também para o termo “etnia”.
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Essas consideragfes vao ao encontro de Meyer (2604)analisa tais conceitos
como “contingéncias historicas, produzidas umasr@atdo a outras, em contextos sociais
especificos” (p.70-71). S&ao, assim, construcoessqu#ao no interior dos processos sociais,
resultados de uma relacdo de poder entre forcasegerercem tanto para a domina¢cdo como
para a resisténcia.

E preciso mencionar, no entanto, que o termo “eteim sido considerado como
politicamente correto desde o periodo do pos-Seg@ukrra, devido ao sentimento gerado
na época de repudio ao racismo e a discriminacéw@l ravistos como motivos das
desigualdades sociais existentes. Teria assimcédutie fazer uma distingdo ao termo “raga”,
que durante o século XIX havia sido utilizado pastificar as diferencas biologicas e até
mesmo culturais entre grupos e sujeitos, fomentalwldrinas de espirito racista, como o
nazismo da Segunda Guerra. O termo “etnia”, ass@éma um contraponto a categorizacao
biolégica imposta pelo conceito de “raca”, desewidol sobretudo pelas teorias cientificas do
século XIX, como as teorias eugénicas, que acabpmanpotencializar doutrinas racistas e
praticas de diferenciacdo, segregacao e elimindedgrupos humanos, sob a justificativa de
purificar e aperfeicoar as populacdes em termdsdimms (Meyer, 2002). Um dos efeitos das
praticas eugénicas no Brasil, apoiadas no conditdraca”, foi o desenvolvimento das
chamadas politicas de branqueamento da populagdiena, processo caracterizado pela
valorizagdo do fendtipo branco e desprestigio dpae que fomentava praticas de incentivo
de casamentos interraciais para a miscigenacae prqduzia o consequente apagamento do
negro ao longo das geracdes. Tal ideal de branqrdanconstituiu-se como um processo
defendido por intelectuais brasileiros do séculg XXando a constru¢cdo de uma identidade
nacional branca apds a abolicdo da escravaturanfegemndo-se como uma estratégia de
diluir a populacdo negra composta por ex-escrawesis descendentes.

O problema, porém, paira sobre a criagcdo do teratmid”, que se configura ndo
apenas como uma distingdo ao conceito de “racas,temabém como uma oposicdo a esta, 0
que fortalece mais uma vez a dicotomia entre nzduee cultura, prépria do pensamento
moderno. Para Meyer (2001), longe de polarizarsedsis termos, “raca” e “etnia” deveriam
ser vistas pela forma como estdo operando na @r&to é, pelos sentidos e pelos efeitos que
ambas tém perpetuado ou transformado no interigddas sociais, o que denota o carater
politico desses conceitos.

No entanto, como defende Gilberto F. da Silva (20@pesar das discussfes em
prol do uso do termo “etnia”, em que se inserenogaantropologos, o termo nao trouxe

repercussdes para a mudanca das relacbes sosamdba na producdo das desigualdades,
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especialmente no que diz respeito a diferenciagacarijuica entre grupos, que fora
construida pela concepcao da existéncia de racas.

Além disso, atenta Meyer (2001) para os efeitosaldgslocamento de “raca” para
“etnia” no entendimento da diferenca. A concepcao “dtnia”, assim, poderia estar
sustentando um novo tipo de racismo, onde a ideiguperioridade bioldgica das teorias
sobre “raca” do século XIXem dado lugar a de incompatibilidade entre cudtuma que
evidencia o quanto a assuncdo de um ou de outnm t@yu ainda, dos dois) esta inserida em
um campo de luta politica.

Essa atencdo aos efeitos produtivos dos conceiosrata” e “etnia’” tem
repercutido nos trabalhos de alguns autores ermmjaa militancia e na discussdo em torno
de questdes raciais, dentre os quais esta Sil{Zb@B), que refere que na sociedade atual os
segmentos sociais negros tém sido “racializadoativegnente” (ibidem, p.57). Esse e outros
autores atentam para a ideia de “raca” enquantacamstruto social que opera na pratica
exercendo efeitos de poder, 0 que se distanciargeuisdo bioldgica de “raca”’ para uma
compreensdo em torno do campo histérico-cuftirélssim, a polarizagéo entre brancos e
negros estabelecida pelo conceito moderno biokigicde “raca” é olhada como uma
construcdo cultural que opera de formas distintasorme o contextd, instituindo nao
diferencas de ordem natural, mas sim diferencasel@asdoes de poder entre grupos, onde as
representacées marcam lugares e posi¢cdes de sugitao a imagem do negro inferiorizado
em relacdo ao branco, ainda presente na sociedasikeiva nos dias de hoje.

Sobre esse tema, Antdnio Sérgio Guimardes (2008)erem seus estudos que a
polarizagdo entre brancos e negros vem-se apoibadmuitos séculos em classificagfes
pautadas no critério da cor da pele. Segundo a,anitoritério “cor” possui uma histéria
bastante antiga e remonta a época em que 0s earspdancaram as conquistas maritimas,
por volta do século XV. No contato com a Africa sagriana, o que mais teria chamado a
atencdo dos viajantes europeus fora a cor “negrsvafticanos, cor que, para a Europa Crista,
significava a derrota, a morte e o pecado, ou sejaposto do branco, que por sua vez

2" Ao final do século XX e inicio do século XXI, tese-assistido cada vez mais a divulgacdo de pesquisa
area da biologia genética que comprovam a “inextsééde diferencas genéticas substantivas entdévessos
grupos humanos”, conforme Silvério (2003, p.61jjue tornaria a ideia de diferencas raciais entigites e
grupos no sentido biolégico uma forma questiondleelse analisar as relacdes sociais. O mesmo aiator d
também que, em funcao de tais pesquisas, racéasenmsao conceitos que tendem a extingéo.

% No Brasil, as diferencas raciais sdo estabeleadaf®rma mais corrente pela aparéncia fisica dfstss,
independentemente das caracteristicas de seusssaeps. Ja nos Estados Unidos, as diferencats rasiao
dadas pelo critério da “gota de sangue”, isto @ertencimento racial de uma pessoa é dado porsseadéncia
familiar.
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simbolizava o sucesso, a pureza e a sabedoria &Bigs 2008, p.1%) A partir desse
contato, 0s europeus teriam passado a se autodwrofbrancos”, referindo-se aos demais
povos “de cor” como “negros”, o que atendia a umeessidade europeia de estabelecer nao
s6 fronteiras geograficas com os demais povos,priasipalmente fronteiras no plano das
relagbes sociais, que foram marcadas pela postnogéntrica de desprezo dos europeus
pelos povos “de cor” em sua aparéncia fisica euam praticas culturais.

Assim, segundo Guimaraes (op.cit.), o grande ffaoteorias raciais do século XIX
foi apresentar essas classificacoes pautadas pédoioc da cor da pele com uma nova
roupagem, supostamente “cientifica”. Juntamente oasideracdo de outros critérios
fisiondmicos, como formato e tamanho da caixa eramitracos do rosto, textura dos cabelos,
altura, as teorias raciais estabeleciam novas ma@dsgde cor — caucasiano, negréide e
mongoldide — sustentando também a existéncia dasraumanas”, que, tanto no discurso
cientifico como nas relagcdes entre sujeitos e grypoduziu novamente um significado
racial: a inferiorizacéo dos negros africanos eagé® aos brancds

A partir da segunda metade do século XX, ao caofrdem ocorrendo uma
progressiva desconstrucdo das teorias raciais, wnaq novas investigacdes cientificas,
pautadas no estudo da genética, vém declarandmexigiéncia de “ragas” humanas.

No entanto, como chama a atencdo Guimardes (20888)cores humanas
permanecem presentes nas relagbes sociais, prddugeus efeitos racistas. Além disso,
refere o autor citado em outra obra (Guimar&des22Qe, no Brasil, a discriminacéo racial
vem sendo historicamente invisibilizada pela sauled pois as desigualdades sociais as quais
0 segmento negro da populacdo estad submetidospeite, na opinido de muitos brasileiros,
a uma questdo de “classe”. Em funcdo dessas cagidtat Guimardes (2002, p.50) se

posiciona em favor do termo “raca”:

Repito aqui a posicdo que tenho adotado: “raca’@@ apenas uma categoria
politica necessaria para organizar a resisténcia@smo no Brasil, mas é também
categoria analitica indispensavel: a Unica quelaegeie as discriminacdes e
desigualdades que a nocao brasileira de “cor” ars) efetivamente raciais e nao
apenas de “classe”.

O autor, ao assumir sua posi¢ao, conclui: ndo &éay” bioldgicas, porém “raca”

existe no mundo social, marcando identidades eugiodo discriminacdes e desigualdades

29 Guimaraes (2008) também diz que, segundo relatosajantes europeus da época, na Africa o simbolis
das cores era o inverso para algumas culturagdigtnos de que o deménio era representado comodara

%0 para o autor, o objetivo das teorias raciais daleéXIX era diferenciar os individuos no planolbigico para
estabelecer uma hierarquizacdo no plano culturatalmpsicolégico e cognitivo, que explicaria o grde
desenvolvimento e civilizacdo de uma na¢do emaelagutras.
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(idem 2002). Isso permite entender a reviravolta pakd q conceito passou, indo do repudio
social até a sua assunc¢éo pelos movimentos negrosjta de 1970, que a partir de entéo,
viram-se acusados de “racistas”, quando o0 que pi@u era justamente uma luta
antirracistd" em termos de discursos e acdes, ao darem visithids desigualdades sociais
como sendo um problema de motivagé&o racial.

Em relacdo a essa questdo, Gladis Kaercher (2008Jematiza a tendéncia de
muitos estudos atuais em negativizar o conceitoad@”. Para a autora, o ideario antirracista,
constituido no contexto do pds-guerra, apoia-segesbaco ao conceito de “raca”’, 0 que
poderia estar gerando também a negacdo do racismo om fato social existente. E para
ela, os conceitos de “raga” e racismo séo fecundagentido de permitir o entendimento das
desigualdades e discriminacdes que acontecem riadade brasileira em funcdo das
categorizacOes trazidas pela nocdo de “cor”. Asaiaytora opta pelo conceito de “raca” em
seus estudos por entendé-lo como uma construcda spe opera produzindo diferencas
raciais, ou seja, formas de classificacéo, ideatifio e diferenciagdo dos sujeitos em uma
cultura. As colocacdes da autora vao ao encontroodoeito que Skliar (2004, p.84) faz do
racismo: “O racismo € fabricar um outro que estegeficamente fora de n6s mesmos e ai
localizado por n6s mesmos.”. E, pois, umarativizacdo e umalugarizagéo do outro,
produzidas culturalmente com o intuito de garaatpropria identidade do “eu”, diante do
mal-estar gerado pelo “outro”.

As consideracbes de Kaercher, desse modo, aproxseadas discussdes dos
autores ja citados (Tomaz T. Silva, 2001 e Mey&Q12, no que tange a abordagem dos
conceitos de “raca” e “etnid’enquanto producdes culturais que regulam as esasgitiais:

Por conseguinte, reposicionar o conceito de rasahais discursos sobre o negro
no Brasil significa entender que este conceitdptgonanto o conceito de etnia, tem
composto os enunciados que regulam as praticasrsiisas e ndo-discursivas que

permeiam e constituem o convivio entre negros eneoos no pais. (Kaercher,
2002, p.97)

%1 Guimaraes (2002) afilia-se aos movimentos anistas no Brasil, entendendo-os como comprometidosa
superacédo das classifica¢des raciais e seus efeitpse passa por dois pressupostos: 1. o reconéetd da
inexisténcia de racas humanas; 2. a compreens&mrmieito de “raga” como em constante transformacéo.
Ambos os pressupostos sinalizam para a ndo-existdachierarquias inatas entre 0os grupos. Semgéteam
me prolongar nessa questéo, indico a leitura desshcédo do autor.

%2 Ainda sobre a polarizagéo entre os conceitos alga“re “etnia”, Kaercher (2002 e 2006) refere geiestudos
no campo da Sociologia sobre o racismo no Brasitegam marcados por duas grandes escolas acadraica
escola baiana na primeira metade do século pasgadajnha como um de seus integrantes Gilbertgr&re
cujas teorias sobre mesticagens sdo apontadasgptioss como fomentos para a tese da democracial no
Brasil, e a corrente paulista na pés-Segunda Gueoraposta por Florestan Fernandes e Fernando ddenri
Cardoso, entre outros, cujas abordagens se davhna sonstatacdo e afirmacdo da existéncia de ‘#snsé
raciais” na sociedade brasileira.
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Pretendi, ao fazer o cruzamento das abordagenkyaesaautores no que concerne
aos conceitos de “raca” e “etnia”, dizer que, eralmmnsidere necessario pensar ambos como
estando em relacdo, produzindo efeitos de podeanpo social e da cultura, minha opcao
enquanto pesquisadora € a de afirmar o termo “rggais entendo que, enquanto um
construto histérico-social, esse conceito estaeptesnas relagdes sociais, estabelecendo
marcas que produzem efeitos de diferenciacdo arfigracdo entre sujeitos, constituindo
identidades e gerando situacdes de desigualdadessacid-me ao Movimento Negro no
entendimento de “raca” em sua dimensao politicastahdo-me da visdo biolégica. E me
aproximo de autores como Guimaraes (2002 e 20B&gecher (2006), ao defender que a re-
posicdo do conceito de “raga” nas discussOes pemnitender esse conceito como produtor
de enunciados que regulam as relagGes entre SujEgros e ndo-negros no pais.

Adoto postura semelhante no uso do termo “negreé, gomo indica o estudo de
Lilia Schwarcz (1987 apud Guimardes, 2008), adquiriu uma conotacdo bastauaial e
pejorativa no Brasil em meio as discussdes acisradére escravistas e abolicionidtasque,

a partir de 1920, passou a ser reivindicado poarorg¢cdes que se autodenominam como
“raca negra” na intencdo de afirmar sua coletivijadspiradas na organizacéo politica de
negros norte-americanos, como indica Guimaraes8j2@® analisar jornais brasileiros da

época. Sobre a historia do termo “negro”, diz aimdator:

Usado pelos europeus, primeiro, para designar aegspovos de cor mais escura,
“negro” tornou-se, depois, designacdo de pessopsves destatus social ou

constituicdo bioldgica inferior, escravos ou pogodmissos; para, num terceiro
momento, servir de autodesignacdo desses mesmos povseus movimentos de

libertag&o colonial e de recuperagéo de autoes{@aimaraes, 2008, p. 29-30)

Para o autor, o movimento em prol da autodesigndgaamegros no Brasil ocorreu
de modo atrelado as organizacdes e acdes negras/enmundial ao final do século XIX e
inicio do século XX. Tal movimento foi promovidol@eproximacao de dois termos: “raca’,
ressignificada para designar uma comunidade histdriundial, e “cultura”, para referir o

conjunto de manifestacées dessa comunitfade

% Nesse contexto, “preto” era um termo preferivels se referia a cor e ndo a condicdo de escrasoepm
ofensivamente denominados de “negros” (Hebe Ca%8®5apud Guimaraes, 2008). O termo “preto” ainda
resistiu no inicio do século XX, quando organizac@egras se autodeclaravam “homens de cor”, adeitan
também a denominacgéo de “morenos”, segundo jodaaépoca analisados por Guimaraes (2008).

% Segundo Guimaraes (2008), a primeira vez que @ess§o “raca negra” foi utilizada ndo no sentidndgjico
mas sim cultural foi em 1897 pelo negro W.E.B. DisBque destacou as racas humanas como diferedeiais
ordem mais espiritual e cultural do que de apagéifsica.
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“Negroes”, “négres”, “negros”: foram essas as paavescolhidas em inglés,
francés e portugués, respectivamente, pela conumidae se reivindicou parte
dessa raca, para designar a si mesma. No entantmr& mundialmente esse
“oovo” trace suas raizes remontando a Africa, neempse, nas diversas
nacionalidades adotadas, ele reivindicou uma @fpudpria, negra ou africana. O
caso extremo ocorre justamente no Brasil, ondewstorrardiamente os brasileiros
negros reivindicaram-se produtores de uma “culhggra”’, de origem africana.
(Guimarées, 2008, p. 30).

E possivel perceber que o questionamento as te@iasis foi um dos fatores
responsaveis pela formacdo do conceito de “culhegra”’, em muito defendida pelos
movimentos negros no comec¢o do século XX, o quéogeso Brasil o movimento de
negritude nos anos 1950. O uso do termo “negra@sasentido, foi crucial para a construcao
da cultura e identidade racial negra, que incluido$ aqueles que possuiam alguma
ascendéncia africana, abarcando todos os demai®gedentre eles o “preto”, conforme
aponta Guimaraes (2002).

Assim, defendo o uso dos termos “raga” e “negroteedendo-os como construgdes
sociais que, se antes portadores de um conteludcafyep, hoje reposicionadqsermitem
entender seus efeitos sobre as relacdes entréosujBei que tal opcdo tem sido questionada
por alguns intelectuais como sendo uma forma dadalizar a sociedade brasileira e de se
acirrar as relagdes raciais entre sujértdso entanto, entendo que o reconhecimento do termo
“raca” contribui para visibilizar as desigualdade® permeiam as relagdes sociais e 0 acesso
aos bens culturais e econémicos, 0 que se torresseto para a criacao de politicas e acdes
de desconstrucdo das praticas discriminatériasriiamente engendradis.

. O fato de que ambos os conceitos tenham-se fe@gentes na constituicdo de
politicas publicas delega a escola um importangelpanquanto lugar de producédo cultural
envolvida em relagdes de poder. Segundo Meyer j2@0&scola pode ser vista como um
espaco narrativo que pode atuar tanto para prodsziesigualdades como para transformar
essa situacdo, o que faz dessa instituicdo umpacala pratica de identidades culturais.

Desse modo, a educacdo também pode ser vista commampo de combate ao
racismo e & discriminacdo como parece ser a ideia das politicas e acdessataltadas a

% Um intelectual expoente na oposicdo aos autoestuelos que reconhecem a existéncia de “racas’tasil B
como um marcador de desigualdades sociais é Pgteguie defende a democracia racial como uma cgéoep
fundamentadora da nacionalidade brasileira, que pdade ser chamada de racista por ndo permitir a
discriminacao racial no Brasil. Para esse autemargéncia de politicas raciais no Brasil ao fitmkéculo XX

se insere em um movimento de “racismo as aves€asih@raes, 2002, p. 58).

% No entanto, em funcéo de terminologias presenassleis e politicas, bem como em certos documentos
oficiais, faco uso esporadico do termo “etnia”,cagando-o0 a “raca”, como no exemplo do conceito de
“educacao para as relacfes étnicas e raciais”.iBsg@inda para marcar a relacdo existente estiermos.

3" Embora n&o tenha como intencéo desdobrar umaregéla acerca dos conceitos de racismo, precoreeito
discriminacdo, € adequado mencionar que muitosesiyocuram estabelecer diferencas entre taiegsos. A
partir da leitura de Antdnio Olimpio de Sant’And®(3), poderia dizer o seguint@acismoé entendido como
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construcdo de uma educacéo antirracista no BRaitonilha Silva (2005a) argumenta em
favor de uma educacdo para as relacdes étnicasiagigue também justifica a necessidade
de pesquisas e estudos na area da educacédo eadmgiadvoltados ao reconhecimento e a
valorizacdo do segmento negro.

Para Guimardes (2008), durante muito tempo o poedion racial ndo fora
visibilizado na sociedade brasileira, devido a tame comparacdo entre as realidades
vividas no Brasil e nos Estados Unidos, no qualeiraga um “preconceito de raga”. Diante
da dificuldade dos brasileiros em se identificaremmo negros, resultado de um ideal de
democracia racial e de uma politica de embranqueettoti, o Brasil era considerado um pais
paradisiaco em termos de rela¢des sociais, emsgsieuacdes de racismo eram consideradas
como eventos pontuais, referindo-se mais ao predtongde “cor” e de “classé®

Segundo o autor, Costa Pinto, Roger Bastide ec$tian Fernandes foram os
primeiros a se oporem a essa abordagem, declacaredo preconceito racial no Brasil era
praticado por sujeitos pertencentes as camadas ealtmédias, como “mecanismos de
manutengdo de privilégios de classe” (Guimarae88.20.60). Tais privilégios, portanto,
seriam mantidos por marcadores sociais de aparémgd'cor”. Essas consideracdes levam a
conclusdo de que, no Brasil, o preconceito racraldyz desigualdades, o que néo é
compativel com uma sociedade que se denomina datiwacrConstitui-se entdo o centro das
discussGes do movimento negro no pais.

Guimaraes (2008, p. 65) sintetiza essa situacabzao que “[...] o racismo surge
na cena politica brasileira, como doutrina ciecdifiquando se avizinha a Abolicdo da
escravatura e, consequentemente, a igualdadecaditiormal entre todos os brasileiros”. O
racismo no Brasil é, portanto, uma resposta a dguie formalizada, na tentativa de garantia
dos privilégios das elites.

Encerro essa secéo afirmando que a assuncao deitoote “raca” reposicionado
permite que se reconheca as relagbes sociais cenuw snarcadas pelo racismo, o que é

necessario para pensar em propostas que busqugrarago das desigualdades.

sendo a teoria ou a ideia que estabelece umadugaiaacial entre os grupos humanos, justificandorainagéo

de uns sobre os outros a partir de critérios fpiwats. Preconceitopode ser tomado como um julgamento
negativo que estigmatiza determinados sujeitos rér pe estereotiposDiscriminacdq diferentemente dos
outros dois conceitos que se referem mais ao plaremncepgdes e ideias, diz respeito as condétapriticas
gue manifestam o racismo e o preconceito. O qumpbrtante frisar € que os trés conceitos — racismo,
preconceito e discriminacdo — sdo construcdesraigtlgue permeiam as relacdes sociais.

¥ “Embranquecimento’ pode ser entendido como o msmepelo qual individuos negros, sobretudo,
intelectuais, eram sistematicamente assimiladdsseraidos as elites nacionais brasileiras.” (Guaaay 2008,
p.79).

% Para mais detalhes, ver Guimardes (2008), queufaaz incursdo histérica postulando sobre como o
preconceito de cor se converteu em preconceitoaga” e, finalmente, em racismo no Brasil.
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3.4. O CURRICULO ESCOLAR: onde estiveram e ondéahkbje os alunos negros?

Em minha experiéncia de quase uma década de dacémuiando conhecimento de
alguns dos papéis destinados aos professores st@sigies escolares, entendo que no
espaco imediato de atuacdo desses profissionaalaade aula, imersos nos afazeres do
cotidiano, em geral a tendéncia é a de ndo questemsituacdes ja estabelecidas. Desde o
inicio da carreira docente, muitas vezes a pogitoissional é a de repetir 0 que ja esta
pronto, seja por exigéncias impostas pela insétyipor inexperiéncia do professor, ou ainda,
pela reproducdo do cenario escolar do qual essieipau quando crianga no papel de aluno.
Dai a postura que se faz necesséria, tanto paesguigador em educacdo como para o
professor, que € a de problematizar os papéisrgdeeibnalmente se tem atribuido a escola e
ao seu curriculo.

Ao falar de curriculo escolar, compreendo-o da fonomo aponta Tomaz T. Silva
(2001), ou seja, o curriculo como uma constru¢c&bdhca, social e cultural, relativo ao
contexto em que é elaborado e aplicado. Pode sty também como uma instancia de
selecédo, que privilegia determinados saberes écgsaem detrimento de outros. E essa
selecdo mantém um vinculo com o tipo de ser hurdasejavel em cada sociedade. Dai a
relacdo que o autor estabelece entre curriculoderp@ois o curriculo atua produzindo
identidades de sujeitos. O curriculo vai além dmoizacdo de conhecimentos; € um artefato
cultural que produz identidades de género, de eada etnia em meio a relacdes de poder, 0
que leva o autor a afirmar o curriculo como pratieaignificacao (ibidem).

Gimeno Sacristdn (1995) vai ao encontro dessasafiies, ao referir que o
curriculo ndo se limita a declaracdo de areaseddot e temas que devam ser escolarizados.
Para o autor, o curriculo envolve a cultura quereeessa na sala de aula, o que diz respeito a
linguagem e as relacbes sociais entre alunos egzaies. Tais reflexdes permitem entender
gue a inclusdo do ensino da Histéria e CulturacAafra e Afro-Brasileira ndo se restringe a
declaracdo de contetdos que devem compor o cursgblar, mas também exige a atencao
dos professores para 0s processos que sao desdasplou seja, as praticas e interacdes
entre sujeitos, que devem ser consideradas, pralilEdas e recriadds

Tomando o curriculo como um artefato cultural candb/inventado em um

determinado contexto, é possivel encontrar meigea@ematizar o carater natural pelo qual

0 Sobre esse tema, é recomendavel a leitura do é?a@8¢04 do Conselho Nacional de Educacdo, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionaia pdtducacédo das Rela¢cbes Etnico-Raciais e panaincede
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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ele é entendido muitas vezes nas escolas. Assumosiaras como a de deixar as “verdades
em suspenso” (Fischer, 2002), ou ainda, a de fdsrao curriculo” (Louro, 2004), é viavel
pensar que o curriculo, assim como certas reakgadategorias e rituais que Vvém
caracterizando a escola moderna ocidental atramgsgdracdes, possuem todos eles uma
histéria e um carater contingentppis como foi possivel aprender com Foucault (1995)
certos estados de coisas que sdo vistos como isatesadiferentes espagos, constituindo as
verdades assumidas, sao frutos de uma producam, snarcada por relacdes de poder.

Pensando a partir da perspectiva foucaultianapamrt o curriculo escolar como
uma producgdo social, torna-se também necessérldepratizar a ideia de aluno que foi
sendo constituida no processo de escolarizacasodadades ocidentais. A categoria aluno,
nessa perspectiva, é entendida ndo como uma “wrdatural, mas sim como um construto
social. Questionar as certezas presentes no esgagtar — dentre as quais 0s conceitos de
curriculo e de aluno naturalizados pela escolaguaeassim o entendimento de que todo
saber tido como verdade é resultado de uma reldeaforcas entre sujeitos, grupos e
interesses, pois como diz Foucault (1995, p.12)€t@ade ndo existe fora do poder ou sem
poder”.

Ao trabalhar com a categoria aluno como uma cogétrusocial, estou me
associando a autores como Maria Isabel Bujes (20G8)ier (2003) e Sacristan (2005). A
partir da teorizac@o desses autores, o0 aluno éb@wndo como uma instancia natural, mas
como uma construcao social que acontece em furgdgedis e conceitos dos especialistas
em educacéo, dos professores, dos psicologos @mbs que estdo autorizados a falar sobre o
que seria pertinente a essa categorizacdo. Aquécéglito sobre o aluno acaba por produzir
uma situacdo real — uma “verdade” - o que tem &elapm Foucault (1985), que confere a
linguagem o papel de instituidora de realidadeautdr toma a linguagem corndgscursq em
funcdo do carater produtor que ela possui, seng@lasras nao representacdes que remetem
a significados, mas sim producdes discursivastimdtiras de realidades e modos de ser
sujeitos: “[a] linguagem é toda alfiscursg em virtude desse singular poder de uma palavra
que passa por sobre o sistema dos signos em dieez@er daquilo que é significado.”
(ibidem, p.111 — grifo do autor). As classificacOlesreal em si ndo existem, pois se tratam de
acbes nominais que séo feitas em funcéo do prodesdderenciacdo das coisas. Palavras e
classificagbes, portanto, resultam da necessidageama em ordenar a multiplicidade
existente, o que faz das instancias e categorigaggigais producdes carregadas de historia.

Desse modo, a perspectiva de Foucault possibiitander que a palavra aluno

nasce no social e retorna a esse social produeiieitos de verdade, isso é, ao definir “o0 que
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€” 0 aluno, essa categoria acaba por instituir veadidade social. E, ao estabelecer uma
realidade, a palavra ndo contempla a diversidadgalsexistente. A palavra constroi
identidades e diferencas, marcando parentescosserdelhancas, carregando a historia de
seu contexto de criacdo. Assim, a palavra ndo tendicdes de ser universal, uma vez
construida, ela oferece condicbes de possibiligada alguns sentidos, excluindo muitos
outros, o que possivelmente vai de encontro coealédade encontrada nas salas de aula, que
€ a da diversidade cultural, racial, de génerodgiterentes arranjos familiares, entre tantas
outras.

Al esta o elo que destaco entre o pensamento fitiaceue o de Sacristan (2005).
Para esse autor, a categoria aluno das sociedamtdeymas ocidentais € unravengdodos
sujeitos adultos e tem como um de seus efeitoe@dupéo de uma relacdo de oposicdo e de
diferenciacédo entre os sujeitos dessas duas faseslal A categorizacdo aluno ndo vem da
coisa em si (as criangas, 0s jovens), mas do dham outro (adulto) classificando o que é o

aluno:

O aluno é uma construcdo social inventada pelos adultderayp da experiéncia
histérica, porque sdo os adultos (pais, professangisladores, legisladores ou
autores de teorias sobre a psicologia do desemvehid) que tém o poder de
organizar a vida dos ndo-adultos. (Sacristan, 2003, — grifo do autor).

A invencéodesse aluno pode ser pensada como sendo resdéadansformacdes
ocorridas em um processo social mais amplo, emnova forma de significar e valorar os
sujeitos infantis. Em outras palavras, a invencdaldino é fruto da invencdo da infancia
moderna. Como mostra Ariés (1981) em seu estudm@afico sobre a burguesia francesa
na era medieval e no advento da modernidade, areend de infancia proximo ao que é
percebido hoje é resultado dos novos saberesiegwéitazidas pela modernidade. A crianca,
que durante a ldade Média fora vista primeirameot@o um adulto em miniatura, sendo
tratada com indiferenca devido as altas taxas dealittade da época, e que mais tarde
passou a ser percebida como inocente e alvo deripapdes”, adquiriu visibilidade como
sujeito digno de tutela, direitos, cuidados, am@ratecdo entre os séculos XVI e XVII,

sentimento esse que foi, dai em diante, presamific-se nas diversas culturas ocidefttais

“ Embora a obra de Ariés seja muito proficua pagesesar a crianca como uma invencdo social, autores
Sarmento (2007) levantam a critica ao autor par aptesentar uma infancia extremamente passiva, asd
criancas nao seriam mais do que receptaculos taaadulta. Sarmento (op. cit.) coloca-se em gaosa tais
abordagens, defendendo a ideia de que as criafigaprodutoras culturais”. Dai a impossibilidadesgefalar
em infancia, sendo preferivel usar o termo “infagGi por esse permitir visibilizar a pluralidadeltaral
existente nas sociedades, como sinalizam algunsegutentre os quais Gabriela de Pina Trevisad({20
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Diante das mudancgas ocorridas com a nova ordemalsadvinda com o fim da
Idade Média e inicio da Modernidade, as crian¢casgram a ser valorizadas como alvo de
concretizacdo dos ideais modernos de individudizagacionalidade e controle sobre o
proprio corpo. Tornaram-se, assim, alvos de vigid@rnntervencéo e adestramento para a sua
docilidade e utilidade. E é nesse ponto que o mumfdatil foi separado do mundo adulto, o
que abriu espaco para o investimento de técnicagderno da escola e da familia, como
explica Bujes (2003, p.35): “[n]ao é de estranpartanto, que, por essa €poca, estejam dadas
as condicdes para que adulto e crianca se difemaneise distanciem, numa operagcao que
constitui a justificativa para a intervencdo faarilie para a prética da educacgéo
escolarizada®

Pela homogeneizacdo da multiplicidade infantilngpalmente através da acéo da
escola e da producéo das ciéncias pedagogicas, segam produzidas as criancas desejadas.
E essa construcdo apoiou-se na invencdo da categhrno. Vé-se, entdo, com as
contribuicbes da autora acima citada, que crianglur® sao invengdes adultas voltadas ao

alcance dos objetivos do projeto social moderno:

Portanto, é esta perspectiva adultocéntrica deeseptar a infancia, na qual a
crianca é significada como um ser em falta — ingatdeébil, desprotegido, em
alguns casos necessitando de correcdo, em our@sptbcdo — que vai justificar a
necessidade de intervencéo e governo da infamuigeg, 2003, p. 38-39).

Num movimento circular, essa categorizacéo de cai@nde aluno, nascida no meio
social e nada tendo de natural ou universal, ratamsocial produzindo realidades e efeitos
de verdade, alimentando expectativas de comportasieque se tem diante da infancia no
espaco escolar, o que nutre todo um processo dehpacdo das identidades, instaurado por
meio de um “regime de verdade”, como diz Foucal®9b). O que saws alunos eeomo
devem agiisdo questdes que se referem a visdo adulta soff@neia, estabelecenadoque é
normal em se tratando de crianga, 0 que muitassvezadimentado pelos aparatos juridicos,
como € o caso nho Brasil do Estatuto da Crianca Adidescente e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, os quais definem como padr@arigelidade a escolarizacéo obrigatoria
das criancas e jovens. E o que diz Sacristan (2@@bYeferir que a categoria aluno esta

historicamente atrelada & questdo da idade (irffeca ideia denenor escolarizadcE uma

42\ Literatura Infantil e seu propdsito educativo i@ exemplo de estratégia de dominacédo do sujeittioadu
sobre a infancia, onde familia e escola séo comasca moralizar os infantis. Em meu Trabalho dec{tiséo

de Curso (Ramos, 2003) ja discorria sobre issestaadar o advento da Literatura Infantil no séeOl como

um propdésito pedagédgico de moralizacdo/dominacd® af@ncas, constituido em meio ao contexto de
valorizacdo da infancia.
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caracteristica da modernidade ver os infantis ceenes passiveis de serem escolarizados, 0
que faz com que infancia e escolarizagéo se relewiade modo circular, uma construindo a
outra.

Sobre essa relacdo crianca-escola, Xavier (20@&ergue a educacdo nem sempre
foi sinbnimo de escolarizagdo. A educacédo, entendmmo um processo mais amplo, ja
acontecia nos primordios da humanidade como umessitade de sobrevivéncia, quando
homens e mulheres interagiam entre si e com aer@unum processo educativo que
acontecia na proépria vida, fazendo adultos e casiparticipantes de um mesmo grupo social.
J& a escola seria um marco histérico de difere@cide classes sociais, no momento em que
homens e mulheres deixaram de ser nbmades. Estialar-do 6cio em grego — seria o local
onde os proprietarios de terra passariam seu téumppenquanto a classe nao-proprietaria de
terras trabalhava e se educava informalmente rmlha. A educacdo s6 passou a ser
sindnimo de escolariza¢do por volta do século X§liando as criancas foram separadas do
mundo adulto e enclausuradas nas estbl&sse fato é reflexo do novo sentimento de
infancia que ja vinha sendo gestado desde o seddlocomo referiu Ariés (1981), onde a
crianca se tornou alvo de educacao diferenciadgiieo passou a acontecer na instituicao
escola. Assim, entende-se que a modernidade &spmonsavel pela separacdo entre o0 mundo
adulto e o mundo infantil e pela consequente toansicdo da educacdo em escolarizacéo, o
que gerou a relacdo existente até hoje entre memoescola, como aparece bem marcada
pelos aparatos juridicos brasileiros.

Dai talvez decorra o olhar naturalizado, que referinicio dessa secdo, com que 0s
profissionais em educacao tratam o aluno em sealbta diério, fazendo uso de discursos e
praticas que continuam construindo tal categonotaara os professores e pais, como para
0s préprios alunos, pois como diz Sacristan (2@0B4), a ordem imposta “[...] propicia e
‘obriga’ os sujeitos nela envolvidos a serem de detarminada maneira.” Uma vez definido
0 que é ser alunas professores irdo guiar sua préatica pedagégictuncdo dessa definicéo.
Essa construcdo é definida, dentre outras manegias, planejamento pedagdgico do
professor, que prevé um tipo de relacdo dos ssjeitmsigo mesmos e com o0s demais,
visando a producao e transformacéo da experiéecsa de cada individuo, como diz Larrosa
(1994).

43 Como refere Ariés (1981), na Idade Média o mundidlta e o mundo infantil ndo eram esferas distintas
Criancas e adultos misturavam-se em situacfes deivio social, como rituais, festas e brincadeiess
comum, 0 que demonstra que essa preocupacdo eeygn@ crianca do “pernicioso” mundo adulto é uma
invencdo da modernidade.
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Nesses discursos e praticas construidas sobrano, glauco se procura saber quais
seriam seus interesses, anseios, enfim, o queno pknsa de seu processo de escolarizagéo.
Uma vez entendidos como menores, tais sujeitos@douvidos enquanto criancas. Sacristan
(2005) argumenta que o olhar lancado sobre a i@ ¢magistrocéntrico”, isto €, visto a
partir dos professores, mas nunca “alunocéntrimo’seja, partindo do lugar do préprio aluno.
Isso é uma questao de poder, onde o discurso pgidag@®&m sendo construido pela voz dos
expertsem educacdo, apagando-se do cenario a fala doesalkitvidencia-se o papel de
dominacdo que exerce a palavra, importando merpsecé dito sobr® que €éo aluno e
interessando mais determinguem pode falasobre esse aluno, o que mostra a relagéo de
poder existente.

Para Foucault (1995, p.75), € mais dificil localigaem detém o poder do que quem
nao o possui: “[nlinguém &, propriamente falandry stular; e, no entanto, ele [0 poder]
sempre se exerce em determinada dire¢do, com wns tedo e outros do outro; ndo se sabe
ao certo quem o detém; mas se sabe quem ndo a’pbksuear quem exerce o poder torna-
se 0 primeiro passo para que aqueles que ndao agmssonfisquem, ao menos por algum
momento, a possibilidade de falar e de serem afwsitddai a importancia que enxergo em
localizar a categoria aluno como uma invencdo adujue estabelece a forca padrdes de
normalidade que terminam por excluir a diversidadeyo € o caso das diferencas raciais na
escola.

Em minha pratica docente, por muitas vezes me ignestonde estdo os alunos
negrosnos planejamentos pedagdgicos, nos projetos aruiamgstrais, nas aulas diarias,
enfim, nos curriculos escolares? Sabendo que oesggmmegro representa quase 50% da
populacao brasileira atual, penso que, embora @rsidade racial e cultural seja um fato
presente nas escolas, a tendéncia moderna ocidenglde invisibiliza-la nos curriculos
escolares, os quais historicamente vém trabalhangartir da concepcdo de um aluno
universal, idealizado, uno e centrado, que é ateypeoposto pela modernidade.

Podemos pensar em um exemplo bastante simples, comgpertorio visual
oferecido aos alunos desde sua entrada na escgameiro ano do Ensino Fundamental.
Dentre o material pedagdgico afixado em paredessalas de aula, desde figuras de
personagens famosos da televisdo até fotograffagsentando familias em cartazes de
comemoracdo de Dia das Mées, dos Pais, da Paszddatdl, como séo visibilizados os
diferentes sujeitos e grupos nessas imagens? ldapaga a diversidade? Em outras palavras,
observamos na escola imagens de pessoas pertenaahterentes grupos culturais e raciais,

ou ainda continuamos visualizando apenas imagenses&oas brancas, loiras e de olhos
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claros como sendo o padrdbEssas e outras questdes levam & reflexdo soligaificativa
presenca de alunos negros nas escolas publicas ehistdrica auséncia nas praticas
curriculares, como evidencia o uso de materiaia@@gicos no espaco escolar.

Pertinente a essa discussao, Barbosa (2002) mpferem todas as esferas sociais 0s
negros sao tratados como se fossem uma minoriadquapresentam o maior segmento
racial no Brasil. Para o autor, as classificac@epregadas pelas autoridades e governantes,
0S quais categorizam 0S negros como mulatos, papde®s e mesticos sao tentativas de
diluir a presenca negra na composicao étnica @lrac pais, limitando a articulacdo e
resisténcia desse grupo.

A esse respeito, as Diretrizes Curriculares Natcsopara a Educacao das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e CaltAfro-Brasileira e Africana (2004)
apontam que tais classificacdes apoiam-se somentgiesito “cor”, quando “[...] ser negro
no Brasil ndo se limita as caracteristicas fisitaata-se também de uma escolha politica” (p.
15). Em funcdo dessas discussdes, referem asipagtmuitos estudos tém agregado todas
essas classificacdes em torno do termo “negro’ljeorgmete a ascendéncia africana de tais
sujeitos. O proprio termo “negro” tem sido resdigado de forma positiva por muitos
estudos e pela acdo do Movimento Negro, uma veztaueonceito fora historicamente
utilizado para discriminar de forma depreciativasagitos classificados como tal, conforme
ja pude discutir nessa dissertacao.

Em face dessas perspectivas, parece ser uma niedisizensavel o planejamento e
o trabalho na escola com a diversidade culturals gssas marcas diferenciais estéo
aparecendo no cotidiano escolar como reflexo deimentos e eventos sociais mais amplos
gue caracterizam a contemporaneidade, como tambédeger visto no estabelecimento da ja
referida lei 10.639/2003. Se a sociedade algunimk@ntou” a infancia e o aluno, coloca-se
agora a necessidade de reinventa-los novamententta a tona outras possibilidades, de
forma a tornar a educacdo mais adequada ao redowmc e a valorizacdo das
singularidades e diferencas. E parece que taigd@psese alguma forma ja tém atingido as
escolas, como pude observar naquela em que trabalaaual realizei a pesquisa.

Além disso, 0s eventos sociais também interpelaaniaiscas e jovens, fazendo com
gue cheguem a escola dotados de significados, niedesr e agir e formas de se relacionar.

A presenca cada vez maior de negros em espac¢aspmieo ocupados — na midia, no meio

4 Relacionado a estas questdes, Meyer (2002) faguirge pergunta: Quem j& viu imagens de anjososeug
escola? Tal questdo nos leva a pensar sobre o dadeémagens em seu papel pedagogizante, isto éuam
forca como produtoras de identidades de sujeitoapas identidades raciais.
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politico e intelectual, nos cargos de chefia edsoiutros — como também a visibilidade cada
vez mais crescente conferida aos negros nas pslipgblicas tém contribuido para produzir
as identidades dos estudantes, o que também gaitase$obre as praticas escolares. A
invisibilidade do negro no curriculo, assim, acabendo questionada ndo s6 pelas
circunstancias sociais, mas também, e de formdad#epelos proprios estudantes, que
problematizam tal curriculo a partir de suas padticulturais, construidas na relacdo com seus
grupos e com os diferentes artefatos sociais.

Nesse sentido, é importante pensar sobre o quend@meéores como Sarmento
(2007), que problematizam a visdo univoca de queriasgas e jovens sdo constituidos a
partir da cultura adulfa Para o referido autor, as criancas tambénpsesaiutoras culturais
sao suas acoes, seus processos de significachresamacdo de mundo e suas relagcdes com
os artefatos produzidos para a infancia que asriepar sua vez, a interpelar outras esferas
sociais. O curriculo escolar e as praticas pedagégido algumas dessas esferas que vém
sofrendo a acdo damulturas da infanciacomo denomina Sarmentadn). A producéo
cultural de criancas e jovens, constituida por rda® circunstancias sociais, acaba
atravessando as praticas escolares, interpelamdbéma as identidades de professores e
demais profissionais da educagéo.

Volta-se assim a questdo da escola como um espagordlitos, pois além dos
eventos sociais, como 0s movimentos dos diferegiesos e a implementacdo de novas
legislacdes no campo da educacao, a escola tamipéessonada por seus proprios agentes,
como os alunos e suas culturas. Tal situacdo celsalturas adultas e as culturas infantis
em um processo de negociagdo, corroborando parestado de reflexdo dos profissionais
em educacao acerca do sentido da acdo educatavanecdssidade de inclusao das questdes
de classe social, género, etnia, raca e cultuescala.

A atencdo para com a diversidade cultural no espacolar poderia, assim, ser
pensada como forma de promover outros significadosis acerca dos sujeitos negros para
além daqueles valores que comumente associam o aeggcravidao. Para Silvério (2003 e
2005), uma das causas da exclusdo social vividas pgtupos afro-brasileiros seria a
invisibilidade desses nas esferas valorizadas pela sociedadee segmanifesta na sua
auséncia no mercado de trabalho formal, no acessasino superior, além da representacéo

nao-positiva dos mesmos na midia, o que dificulta aujeitos identificarem-se como

4> Além de Sarmento (op. Cit.), Trevisan (2007) tamis& posiciona nesse sentido. Segundo a autariraia
ndo é apenas uma categoria construida socialnfeefierindo Corsaro (199@pudTrevisan), a autora diz que a
crianca é também um “agente social ativo e criatjue produz a sua prOpria cultura enquanto congribu
simultaneamente, para a producéo das sociedadéssad{T revisan, 2007, p.43).
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pertencentes ao segmento negro. Bssibilidade argumenta o autor, é reforcada pela
concepcdo de que no Brasil ndo ha negros, em fulggwocesso de mesticagem historica
(os brasileiros seriam todos “mesticos”), o quemiea por naturalizar as praticas de
discriminacdo e racismo sofridas por estes sujegiwsfuncéo da ideia de que o Brasil vive
um estado paradisiaco de “democracia racial”.

Além do referido autor, outros pesquisadores cotoaa ideal da “democracia
racial”, gestado no Brasil na época da colonizagamais tarde, justificado por meio das
producdes de autores como o sociélogo GilbertorEfgycomo questdo a ser pensada e
problematizada nas discussdes acerca das relag@esciais na sociedade brasileira. Um
desses pesquisadores é Munanga (2005), que refere igeal da democracia racial consiste
na ideia de que no Brasil, diferentemente de paiz®e® os Estados Unidos e a Africa do Sul,
nao existe preconceito e desigualdade social g@eldaliversidade racial.

Considero as colocagbes desse e de outros pespeisammo muito significativas
para o reconhecimento dos conflitos raciais presema sociedade brasileira desde a época da
colonizacéo, o que coloca no centro das discuss@:gregacado que alguns grupos, dentre
eles os negros, vém sendo submetidos ha séculdsreros sociais, econémicos e culturais
no Brasil. Problematizar o ideal de “democracidala® reconhecer a situagéo de conflito
tornou-se, no contexto atual, uma importante agdia p fomento de politicas afirmativas de
grupos indigenas e afro-brasileiros, dentre outistericamente segregados.

Por outro lado, é preciso ter atencéo para o faigue a promocédo da educacao para
as relacdes etnicorraciais pode ser enveredadaupasanova forma de democracia racial
dentro do espaco da escola, restringindo-se a emsi@ar uma histéria de participacao
igualitéria entre os diferentes segmentos étnigasiais, ndo possibilitando a visibilidade das
tensdes e conflitos que marcaram e permanecem moarea relacdes raciais no Brasil, o que
leva Munanga (2005) a afirmar que a primeira aitcorajosa a ser tomada pelos educadores
€ a de reconhecer que a sociedade brasileira &aciedade racista.

Assim, a instituicido déeis no campo da educagdo que versam sobre ossgrupo
tradicionalmente excluidos dos diferentes processofais poderia ser lida também como

uma tentativa de se conferir visibilidade a essgstes na escola - dente os quais, 0s negros -

5 A obra de Gilberto Freyre “Casa Grande e Senzdl@33) vem sendo considerada por muitos estudiosos
como sendo um dos maiores retratos da presengdedbda “democracia racial” na sociedade brasildia
analisar a sociedade brasileira do século XIX, toraapresenta as relacdes de dominacédo e viol&@weia
escravizadores sobre 0s escravizados como sendgdis de convivéncia e trocas culturais entresragatro
autor que segue essa tendéncia é Sérgio Buargdeldeda, tendo “Raizes do Brasil” (1947) como sheao
mais representativa na abordagem das relagcdesbeatreos, negros e indios na formacao histériadteral do
pais. Cabe mencionar, no entanto, que essa |sitbra tais obras ndo € um consenso entre 0s pasorgs.
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0 que poderia levar ao questionamento e a discassfioa de outras possibilidades para além
daquela comumente pensada pelos professores (0 latanco, heterossexual, inserido em
uma familia nuclear crista, etc.).

Além disso, conforme alguns autores que produzesquigas sobre as relacdes
raciais no campo da educacdo, a historia da pdjulaggra no Brasil diz respeito a uma
memoria coletiva que interessa a sujeitos negnodoenegrod’ Munanga (2005) é um dos
autores que se posiciona nesse sentido, argumengalda histéria negra pertence a todos os
segmentos étnicos e raciais no Brasil, uma veagubferentes praticas culturais construidas
no pais sdo frutos da participacdo dos variadopogrunos campos social e econémico,
embora tal participacao tenha ocorrido em condig@éegesigualdade entre seus segmentos.

Encerrando essa secdo, retomo assim a posturasttantfeamento” proposta por
Louro (2004) como uma espécie de atitude transgr@seecessaria para a problematizacao
de verdades, certezas e regras normalizadas, opogsbilitaria a invengdo de outras
alternativas. Isso diz respeito a consideracaoudeagescola no mundo contemporaneo vem
passando por um processo de ressignificacdo depmsathilidades em funcdo dos novos
tempos, que impdem a instituicdo as funcdes deagdog instrucdo e guarda das criancas e
jovens, trazendo aos educadores a necessidadmc@ocum outro olhar sobre os estudantes,
suas familias e suas culturas, bem como a conetrdednovas propostas e projetos
pedagogicos (Xavier, 2004 e 2008).

4" Essa questdo vem me instigando profundamente, groisursos de formacéo de professores dos quais
participei em 2008 e 2009 como palestrante ourafica, em escolas situadas em regides de imigraleficd
préximas de Porto Alegre, como os municipios del$fpoldo, Novo Hamburgo e Ivoti, ouvi muitas vedes
professores a declaracdo de que ndo haveria samidoabalhar as tematicas estipuladas pela 16892003

em algumas de suas escolas, onde se observavatair@uséncia de alunos negros.
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Figura 3: Diferenca



4. LEIS E PROJETOS NA ABORDAGEM DA DIVERSIDADE CULT URAL E
RACIAL NO BRASIL: das politicas publicas as praticas escolares

Pensando na forca que possuem os textos das ¢égisl@nquanto produtores de
narrativas no meio social, considerei necessadadeum capitulo dessa pesquisa ao estudo
das leis e projetos brasileiros que abordam a teanda diversidade cultural no espaco da
escola. Interessava-me investigar como essa teangétic enfocada pelas leis e projetos em
educacédo, destacando a visibilidade que era cdafés questbes raciais. Meu objetivo,
assim, era o de relacionar a visibilidade dadaegmento negro no campo da legislacdo com
as praticas antirracistas que vém sendo implemasntad espaco escolar, especialmente na
escola investigada.

Ao me lancar nesse estudo, encontrei uma preseagi@nte significativa no
contexto atual brasileiro de leis que focalizaniverdidade cultural, dentre as quais figuram a
Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e dolesdente (Lei 8.069/1990) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 913®#%), bem como as emendas
10.639/2003 e 11.645/2008, referentes a inclusédistaria e da Cultura Afro-Brasileira e
Indigena nos curriculos escolares. Afirmo, portagtee existe uma relacdo de dependéncia
entre essas leis, onde uma oferece subsidios pdrscassdo e criacdo de outras, numa
tentativa de incluséo dos diferentes grupos noagespsociais.

Nesse rol de leis voltadas a temética da diversidattural brasileira, € marcante o
fato de que tais leis, antes enderecadas a es$exdais mais amplas, agora se tém
direcionado com bastante frequéncia ao espacoagsé@dém disso, crescentes tém sido as
leis e acdes destinadas ao segmento negro daadejeassim como as populagdes indigenas,
gerando as chamadas politicas de “Ac¢bes AfirmdtiyAds), as quais, conforme Joaze
Bernardino (2002) referem-se as politicas sensa@isritério racial, como a lei 10.639/2003
e a politica de cotas para negros, que tém comeagab a superacdo da desigualdade e da
discriminacéo racial, visando a equidade entrerggas que compdem a sociedade brasileira.

Partindo do pressuposto de que as leis sao texsoarsivos que produzem um
“regime de verdade” (Foucault, 1995), constituingalidades por meio da linguagem,
entendo que esses textos podem ser consideradass aflps fatores responsaveis pelo
trabalho cada vez mais presente nas escolas, @snieis aquela em que realizei a pesquisa,
no que se refere ao planejamento e desenvolvintenfwojetos pedagdgicos que abordam a
questdo das diferencas culturais. Em outras paawaaredito que essa realidade de



63

valorizagdo da diversidade tem sido produzida poios discursos, dentre eles, os textos que
legislam na &rea da educacéo.

Como ja referi, para Larrosa (1996) toda identidadena construcdo em que estéo
imbricadas narrativas feitas pelo préprio eu e pelatros. Sendessas narrativas produzidas
na experiéncia e na cultura dos sujeitos e grupds, texto ou discurso pode ser entendido
como uma forma de se produzir narrativas, o quédéamacontece com as legislagbes, ao
constituirem uma realidade social. Os sujeitosaggssim, estdo construindo sua identidade
racial por meio das praticas sociais e também petsenca das politicas de Acdes
Afirmativas, que atuam como narrativas produtomgldntidades.

Ao mapear as leis que abordam a diversidade chltungossivel perceber que tais
textos S&0 um tanto novos no contexto brasileiois pemetem ao final dos anos*8Esse
também € o caso das politicas voltadas ao tralesipecifico com a cultura negra, embora as
discussbes que geraram a promulgacdo das mesrsasmi@acontecendo ha muito tempo no
Brasil, impulsionadas pelo Movimento Negro. Decoteede tais constatacdes, procurei
desenvolver nesse capitulo um mapeamento das leispra@getos que VEm
visibilizando/invisibilizando a diversidade cultugaracial no Brasil desde o século XIX. Para
tanto, apoiei-me nas consideracdes de Foucaulb)LlpBnsando ser necessério investigar as
condicOes de possibilidade que viabilizaram a eérang dessas leis no Brasil.

Com esse intuito, no préximo subtitulo apresentoa uamalise historica das
Constituicdes no Brasil, pela importancia que pessaomo documentos de valor maximo na
legislacdo do pais. A partir dai, procuro articdristéria dessas Constituicbes a elaboracao
das leis mais atuais, especialmente no que tangampo da educacao, focalizando politicas
e acdes voltadas ao tema da diversidade cult@alsegmento negro no pais.

4.1. A LEGISLA(;AO VOLTADA A DIVERSIDADE CULTURAL E AO SEGMENTO
NEGRO: da primeira Constituicdo Brasileira as AgABsnativas

E interessante pensar por que s6 no ano de 20@3sfituida uma lei que obriga o
reconhecimento e o trabalho com a cultura negraeseslas, uma vez que a presenca desse
segmento no Brasil remete ao processo de colomizegéopeia no século XVI. Torna-se

8 Um exemplo é a Constituicdo Brasileira de 1988udwento de valor maximo no Brasil até os dias de, ho
que significa um marco importante no reconhecimela® varias culturas presentes no pais, como aeorda
adiante com mais detalhes.
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significativo, assim, mapear as diferentes épodas&ue possibilitaram a emergéncia desse
novo discurso no final do século XX e inicio do XXb Brasil. Se desde o processo de
colonizacéo europeia no Brasil 0s negros estivgnasentes no pais, 0 que teria gestado essa
atencdo a cultura negra somente agora na eépoaguotanea?

Ao se retomar a primeira Constituicdo do Brasiltooyada em 1824 pelo entdo
imperador Dom Pedro percebe-sgue ndo ha mencao alguma a pluralidade ou as nijfese
culturais. No entanto, se for dada atencédo ao gue documento sobre a educacgao no pais, €
possivel verificar que essa era entendida comdrticg&o primaria gratuita” e como um
direito dos cidaddos brasileifds Como também promulga essa Constituicdo, eram
considerados cidad&os brasileiros aqueles nascidoBrasil, fossem eles livres desde o
nascimento ou aqueles libertos posteriornt@nidesse caso, ndo eram considerados cidad&os
aqueles sujeitos em condicdo de escraviddo, logesasdo tinham direito a educacdo. Os
negros, que eram a maioria da populacdo brasigiral824, foram assim excluidos em
grande parte da possibilidade de educacéo.

Alessandra Schueler em um artigo intitulado “Créene escolas na passagem do
Império para a Republica” (1999) destaca um impoetaocumento elaborado em 1854 pelo
governo imperial brasileiro que bem demonstra wérws de acesso da populagdo ao ensino
primario e secundario naquele contexto. O documedemominadoRegulamento da
Instrugdo Priméria e Secundéria no Municipio da @oflei 1331 A, 17/02/1854), tornava
exclusivo o0 acesso as escolas pela populacdo lranada e ndo portadora de moléstias
contagiosas, proibindo expressamente 0 acesso Wyegos em condicdo de escravos.
Conclui-se que essa restricdo empreendida aos/esaatabelecia em lei 0 que ja ocorria no
plano das relagbes sociais: a desigualdade emtr@es e sujeitos livres.

Essa ndo-inclusédo dos escravizados na lei € bastetigante nesse contexto, pois o
movimento abolicionista ja vinha articulando-sestamirando a reflexdo quanto ao fim da
escraviddao como necessidade para o desenvolvirdergais. Dentre os representantes desse
movimento, figurava José Bonifacio, que, na AssemblConstituinte do ano anterior a
primeira Constituicdo Brasileira, havia declaradesaraviddo como o "cancro mortal que
ameacava os fundamentos da nat&o"

Nesse sentido, o estudo de Schueler (1999) refRef@ma do Ensino Primario e
Secundario de Ledncio de Carvalho, de 1879, corseritte nesse contexto de discussdes e

49 Artigo 179, 32° paragrafo.

*0 Constituicdo Brasileira de 1824 (artigo 6, 1° geao).

1 Fonte: Wikipédia: www..pt.wikipedia.org (pesquigeita por “Abolicionismo no Brasil’). Acesso em
10/10/2007.
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acoes para o fim da escraviddo. Além de tornagatiiio o ensino dos 7 aos 14 anos, essa
Reforma acabava com a proibicdo de escravos freaygem as escolas publicas, o que pode
ser visto como um dos efeitos da Lei do Ventre d.igrcomo uma necessidade colocada a
nacao que se encontrava em fase de esgotamenistatoassescravista. A atencao se voltava
para a infancia pobre, cuja maioria era negra nagqentexto, em que “[p]Jreocupacdes com
o fim do regime de trabalho escravo, com o contsdeial, com as desordens e a
criminalidade, com a formacéo de cidadaos dis@gls e Uteis a patria, eram enfatizadas”,
conforme refere Fernanda Rocha (2007).

Assim, os escravos deveriam ser escolarizados ¢oma de receberem “preparo”
para a liberdade, o que fez da educacéo, a partieddo Ventre Livre, uma questao central
no discurso e na acdo do poder pulblico, conformecddaVinicius Fonseca (2008)
Segundo o autor, um dos motivos que impulsionayaeacupacdo com a educacao dizia
respeito ao fato de a Lei do Ventre Livre estalelgoe todas as criangas nascidas a partir de
sua promulgacao teriam statusde livres, embora devessem ficar sobre a tutelaeds
senhores até os oito anos de idade, quando o s&mmeordireito a uma escolha: ou ele
entregava a crianca ao Estado (e recebia uma madg@ para isso), ou ele poderia
permanecer com a guarda dessa crianca, que Inar@eservicos até os 21 anos de idade. A
preocupac¢do, portanto, se voltava ao primeiro cGasseja, as criangcas que seriam entregues
ao Estado em troca de uma indenizacdo, as quassiaevser educadas até a idade adulta, o
qgue supunha prover-lhes a instrucdo elementar.

No entanto, o que se observa é que, apesar dassassées e da instituicdo de leis
que progressivamente puseram fim & escravidaopopulacdo negra no Brasil permaneceu
privada de direitos legais. As diretrizes legistasi no campo da educacdo n&do foram

acompanhadas por acdes efetivas na praticaue acabou por promover a segregacdo social

2 Marcos Vinicius Fonseca (2007) refere que a LeVdotre Livre é considerada por historiadores cesmo

0 marco do processo de escolarizacdo dos negr@& asil, pois essa lei desencadeou intensos depatas
criacd@o de politicas publicas para ex-escravosig descendentes. O autor cita algumas estratég@antadas
na época para o acesso de criancas negras a esgutapor exemplo a medida encontrada pelo presidin
provincia de Alagoas, que em 1875, diante da dforigalade de escolarizagdo para criangas negeasalibapos
a Lei do Ventre Livre, sugeriu que estas estudassemperiodo noturno, uma vez que nas aulas digsEs
sujeitos na condigéo de ex-escravos poderiam “atageas criancas livres.

%3 Lei Eusébio de Queirdés (1850), a qual proibiaafido negreiro intercontinental; Lei do Ventre l8vf1871),
que tornava libertos os filhos nascidos de escravmartir da data de sua instituicdo; Lei do Semage ou Lei
Saraiva-Cotegipe (1885), que declarava livres osages com mais de 60 anos; Lei Aurea (1888), gtiagriiu
legalmente a escraviddo no Brasil.

** Indico a leitura da dissertacdo de Rocha (20074 pampreender como as medidas tomadas em educacéo
apos a Lei do Ventre Livre foram empreendidas edesagoncretas, as quais ndo promoveram condicte® pa
acesso do segmento negro aos setores sociaisa@ituecondmicos da sociedade brasileira aodimdimpério

e inicio da Republica. Um autor que vai ao encodéssa questdo € Fonseca (2007), que refere qndajaa
escolas se tornaram livres ao acesso das criamgaasne libertas, teve inicio um processo de pssy@
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e econOmica dos ex-escravos e seus descendentedl€ita 2000). A integragdo, assim,
apenas aconteceu em um nivel simbdlico, por meioiddal da “democracia racial”
(HasenbalgapudCavalleiro, 2000).

Um fato que bem comprova isso € que praticamendéaidade dos senhores néao
entregou as criangas ao Estado, quando estas ¢ampieoito anos, preferindo contar com
seus trabalhos até os 21 anos. Como cita Fonse08)(2um relatério estimativo de 1885
apontava que havia no Brasil 403.827 criancas tasdivres desde a promulgacao da Lei do
Ventre Livre e que dessas apenas 113 foram engegué&stado por seus senhores em troca
de indenizacao, o que leva a constatacdo de gesaraga referida lei, as criancas nascidas de
escravos permaneciam na condi¢cédo de ndo-liberdade.

Ja na época da pds-abolitdioem 1891, a segunda Constituicdo Brasileira
reconheceu que “todos sdo iguais perante &°Jeib tratar dos direitos do cidaddo, ndo
havendo referéncia a educacdo além daquela inscritaesmo artigo: “Sera leigo o ensino
ministrado nos estabelecimentos publicasO principio da liberdade como um direito do
cidadado parece guiar muitos dos artigos dessa pain@onstituicdo republicana, como a
igualdade perante a lei, 0 ensino laico e a lilbdte culto religios. Embora n&o trouxesse
significativos avanc¢os no reconhecimento da pldaale cultural e racial presente no Brasil, a
Constituicdo de 1891 gestava as condi¢Oes pambaratédo da Carta seguinte, a qual seria a
primeira a trazer artigos especificos sobre a edwcdancando as bases para uma perspectiva
mais integradora dos diferentes segmentos sociais.

Para Chyntia Veiga (2000), € nesse contexto quecara ser estruturada no Brasil
aquilo que ela denomina @scola de alma bran¢c@u seja, uma escola voltada a construgéo
de uma unidade étnica nacional, pautada em proxipiedico-higienistas de normalizacdo
fisica e mental, sob influéncia de teorias eugéniCeatava-se de uma escola que usava como
bandeira 0 movimento revolucionario do escolanowisrmoaracterizado por pedagogias
centradas nas criangas. Portanto, uma escola pettgysa e segregacionista, uma escola
focada no branqueamento, como diz a autora. Defandbmo um direito bioldgico, tal
proposta de educacdo diferenciava e selecionavau@stos conforme suas aptiddes

individuais, promovendo diferencas de escolariza;assim, de formas de ascenséo social, 0

desaparecimento dessas nas escolas. Para o sigaeta reflexo de um operante filtro racial, passcriancas
negras, que eram a maioria nos niveis elementaresaeblarizacdo, ndo chegavam aos niveis interrmegia
Cuja maioria era branca.

%5 0 marco culminante da abolicdo da escravaturarasilBs considerado oficialmente como sendo a assia
da “Lei Aurea” pela ent&o princesa Isabel, filhaDiem Pedro |1, ocorrida a 13 de maio de 1888.

%6 Artigo 72, § 2°.

" Artigo 72, § 6°.

%8 Artigo 72, § 3°.
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gue terminava por manter a ordem social vigentea \das estratégias usadas no inicio do
século XX, segundo a autora, era 0 agrupamentoridacas conforme suas habilidades,
identificadas a partir de critérios eugénicos. Ai@tao era garantida enquanto direito, mas
produzia a desigualdade no que tange a possikglidachscenséo social e também racial. Um
exemplo citado pela autora é o fato de as escotpmpadoras para o Magistério no estado de
Minas Gerais nos anos 1920-1930 contarem com umermirimfimo de mulheres né&o-
brancas, devido a uma selecédo que se pautava dasgjada para o exercicio do magistério.

Nesse contexto, refere Gilberto F. da Silva (20quE, por volta de 1920,
especialmente nas regides Sul e Sudeste do Bramglgiram organizacdes civis e militancias
negras interessadas pelo processo de escolarizi;amiancas e jovens. Inspirados por
organizacdes negras que se formaram no EstadoddeP8ulo desde a Abolicdo da
Escraviddo, tais movimentos concebiam a educacéw aom processo de integracdo e
ascensdo social, o que os levava a reivindicar ngaga nos conteudos escolares,
principalmente aqueles que estigmatizavam os negnosma imagem de inferioridade.

Para Guimardes (2002), essas organizacdes negsasiatadas de 20 e 30
consistiam nos primeiros passos do Movimento Negr8rasil, que seria potencializado em
1970. Enquanto o movimento de 1920-30 lutava pamatouir a democracia racial, o de 1970
emergiu a partir do repudio a essa democracia elatdincia a desigualdade racial,
reivindicando a dignidade e o orgulho negro. O gseune, entretanto, € o combate a
discriminacéo racial e a luta pela integracao dpmea sociedade (idem, p.61).

Pois € somente na terceira Constituicdo Brasilaige 1934, que a educacao figura
como “direito de todos” (artigo 149) e é regidaogelprincipios da obrigatoriedade e
gratuidade (artigo 150 - paragrafo Unico), coemaetge com a énfase que essa Constituicao
confere as questdes sociais e aos direitos denmosaiSeria um indicativo de que a
legislacdo ja estaria reconhecendo a presenca \dasidiade cultural na realidade da
populacao brasileira, mesmo sem fazer mencao abggestnicas e raciais.

Vista como um avan¢o na promocdo de uma educac@&oocdética, essa
Constituicao refletia o clima de discussdo no pafijenciado pela Revolucdo de 30 e pela
promulgacdo do “Manifesto dos Pioneiros da Educa¢dea” no ano de 1931, o qual se
tratava de uma carta direcionada ao governo e ad\egntendo os ideais de um grupo de
educadores que tinham por objetivo a renovacdo diaedo no pals Dentre cinco

principais ideias defendidas no Manifesto e resamjubr Nelson Piletti (1991), destaco duas

% Dentre os autores do Manifesto, estéo alguns hemitios em seu trabalho até os dias de hoje, canfioA
Teixeira (advogado, educador e escritor brasil@rGecilia Meireles (professora e poetiza brasijeir
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que parecem fornecer elementos para a criacdo dartign especifico sobre a educacéo na
Constituicdo de 1934. E importante atentar pagsaks/ras “grupos sociais” e “segregacao de
cor” presentes nos principios dessa carta, o guee@dazer referéncia as diferencas culturais

entre grupos:

1. A educagéo é vista como instrumento essencia¢cmnstrucdo da democracia
no Brasil, com a integracao de todogjogoos sociais

2. A educacédo deve ser essencialmente publicagatbria, gratuita, leiga e sem
qualquersegregacédo de cpsexo ou tipo de estudos, e desenvolver-se emitastr
vinculacéo com as comunidades. (Piletti, op. Ci¥,o— grifos meus)

Mesmo diante dessas discussdes, a “educacdo condaeita de todos”, instituida
na Constituicdo de 1934 em seu artigo 149, foiiehite na Carta de 1937, durante o periodo
do Estado Now, voltando a aparecer em 1846E importante referir que nessas trés
Constituicdes, no interior dos dispositivos Educag&ultura, nota-se a auséncia de artigos
que fagcam qualquer mencao aos diferentes grup@gsrgae compdem o pais.

No entanto, como constatou Gilberto F. da SilvaD{20as décadas de 40 e 50
foram marcadas por intensas reivindicacdes e a@®ais por politicas que tinham etnia e
raca como o centro das discussoes, principalmeateque dizia respeito ao modelo
educacional vigente, do qual se exigia uma noveeseptacdo dos negros nas escolas, as
quais deveriam promover a valorizagdo desse segmeata o autor (idem, p.150), a acdo
desses movimentos “[...] pode ser lida como umaosta ao processo de integracdo da
diversidade, via politicas publicas, e da imposi@am projeto cultural nacional patrocinado
pelo Estado Novo.”

A Constituicdo de 1967, embora tenha suprimidoapstalos e artigos referentes a
educacéo e a cultura, reconheceu em seu artigl&81B0gue “[tjodos s&o iguais perante a lei,
sem distincdo, de sexmgca, trabalho, credo religioso e convicgdes politicdgtifo meu).
Pela primeira vez na historia das Constituicdessil®igas, o preconceito racial foi
mencionado, aparecendo como sujeito & pufficip ano seguinte, a Convencao Relativa a
Luta Contra a Discriminagdo no Campo do Ensinobestaeu como “discriminagéo”

gualquer ato que tivesse como objetivo ou efeitstidiir ou alterar a igualdade de tratamento

% Em 1937, a educacéo publica deixou de ser untalidei todos para restringir-se, em seu artigo 4 2&ancia
e a juventude que nao dispusesse de recursosgtadaieem escolas particulares. O ensino primaoci@ntanto,
aparece como obrigatério e gratuito, com “uma domigdo mddica e mensal para a caixa escolarig(ait30).
Mesmo diante dessa situacéo, o Estado Novo, compaldicas de protecdo aos trabalhadores e sindidai
um governo que conseguiu a simpatia do segmento i@gimaraes, 2002, p.80).

®L Artigo 166.

®2 Artigo 150, § 1°:” O preconceito de raca sera popidla lei.”.
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em matéria de ensino”, o que significava privaimetar qualquer pessoa ou grupo do acesso
a qualquer grau de ensino, conforme Hédio Silvad{R002).

A Carta de 1988 — vigente até os dias atuais eab @atribuido um grande teor
democratico - amplia o conceito de igualdade evdgreidaddos, ao estabelecer em seu artigo
5° que “todos sao iguais perante a lei, sem d@irde qualquer natureza”. Ao estabelecer
gue perante a lei todos sao dignos dos mesmododirei deveres, sem qualquer tipo de
distincdes, a atual Constituicdo Brasileira ternmpoareconhecer a diversidade entre sujeitos
e grupos como uma realidade presente no pais.

Esse reconhecimento — no qual esta incluida a dilidlaate cultural — pode ser
observado como efeito da emergéncia do MovimengrdNEnificado (MNU) na década de
70, por meio do qual fora instaurado o debate cstay a contrapor o “mito da democracia

racial™®

constituido na sociedade brasileira, sobretuds ap@bras de Gilberto Freire (1933)
e Sérgio Buarque de Holanda (1947), como referitiobeAparecido Felipe (2008) em sua
proposta de dissertacdo na Universidade de Mafirm#drina). Conforme esse autor, muito
em funcdo do MNU, que apresentou a denuncia déegia do racismo no Brasil e levantou
a necessidade de acbes para a formacédo positiveamdeidentidade negra, associado ao
movimento de redemocratizagédo do Brasil na décadg0da Constituicdo de 1988 instaurou
0 racismo como crime no seu artigo 5°, paragraft: Xa pratica do racismo constitui crime
inafiancavel e imprescritivel, sujeito & pena dgusfio, nos termos da I&” Mesmo sem
apresentar definices especificas acerca do quezipaer considerado “racismo”, a lei inova
em admitir a existéncia do mesmo na realidade Ibnasio que supde uma desigualdade de
oportunidades no pais para alguns grupos raciaiekréo a outros, o que, talvez, ja viesse
sendo pensado desde a Constituicdo de 1967, nacguab j& mencionei, 0 preconceito de
raca aparecia como sujeito a punf¢ao

Também € interessante a atencdo dada pelo documieni®88 a educacédo e a
cultura, as quais é destinado um capitulo pr8priornando a educacéo um “direitotddos
e dever do Estado e da familia” (artigo 205), ragir principios de igualdade, liberdade,

%3 para Guimaraes (2008, p. 93), o ideal de demacracial era t&o forte no Brasil que o préprio Mbitd 1988
declarou que ainda lutava por uma “auténtica deactcracial”.

% Um dos efeitos da criminalizac&o do racismo nasGuicéo de 88 foi a criagdo de Delegacias Espeaitas
em S&o Paulo e Rio de Janeiro. Tal situacdo evi@epue essa Constituicdo intensificou a agéo awotsta no
campo juridico, que tem sido palco de reivindicac@er politicas raciais, ampliando a participac&o d
advogados e politicos no Movimento Negro, confo@uémaraes (2002).

% E importante destacar que antes da Constituicib06&, a Lei Afonso Arinos (1951) ja havia declarad
preconceito de raca e cor como uma contravencéal,mijeita a punicdo. Tal lei recebeu uma novagéd em
1985, através da Lei Caé (lei 7437), que estabelditetrizes para o combate ao racismo.

% Capitulo 111, artigos 205 a 216.
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pluralismo de ideias, gratuidade e obrigatorieddoldEnsino Fundamental. No que tange a
cultura, o documento estabelece em seu artigosdbfie os “direitos culturais” dos cidadaos,
que: “O Estado protegerda as manifestacbes dasrasiltpopulares, indigenas e afro-
brasileiras, e das de outros grupos participarmegracesso civilizatorio nacional” (art. 215,

1° paragrafo). Institui ainda que o Estado deverapara a valorizacdo das diferentes
manifestacdes culturais, promovendo datas comeivasatde alta significacdo para os

diferentes segmentos étnicos nacionais” (art.2P5pd&agrafo), o que torna presente o
reconhecimento da realidade do pais como compastadiferentes grupos étnicos e

culturai’. Ainda é importante destacar que a Carta nomsasadiferencas, ao mencionar as
culturas indigenas e as culturas afro-brasileiras.

Tal situacao pode ser pensada como reflexo dada8ovimento Negro articulado
desde a década de 70 no Brasil que, unindo obgetleantegracao social, disputa politica e
heterogeneidade cultural e racial, procurou “trammsér sua cultura de origem [...] em cultura
negra, ou africana, e a sua diferenca coletiva igersidade cultural.” (Guimarées, 2008, p.
87). Assim, as politicas e acdes voltadas aos grhtoricamente marginalizados podem ser
entendidas como uma resposta as reivindicacOeaisagie vém, por meio de praticas e
discursos, construindo e visibilizando as identegacllturais e raciais.

Como pode ser visto, o reconhecimento e afirmagépldralidade cultural € um
fato recente na legislacdo do pais, assim comauest@es do racismo e da desigualdade
racial. Creio ser possivel afirmar que tais diszsism torno do reconhecimento da realidade
plural brasileira estariam criando condi¢cdes desipdglades para a emergéncia de leis e
politicas voltadas aos diferentes grupos culturdisntre eles, o segmento negro. E
interessante observar que a Constituicdo ndo aewasta apenas pelo seu conteudo penal, o
que se restringe ao plano individual, mas tambéla jpessibilidade de pensar em praticas
antirracistas voltadas as instituicdes e a ousBsa&s sociais.

E importante destacar que ndo somente as discusség8es articuladas no pais
contribuiram para instaurar essa situagdo, masém@mmbs acontecimentos internacionais
atuaram de maneira efetiva no contexto brasilél®.movimentos sociais pela igualdade
racial nos Estados Unidos, de forma mais presemteegunda metade do século passado,

juntamente com a abolicdo do regimeagartheid na Africa do Sul no inicio da década de

®7 £ interessante ressaltar que desde a década derideio do Decreto 23.027/1974, o Rio Grande dg&u
contava com uma lei que determinava que fossed®nasla e comemorada a contribuicdo do negro naafdmn
social e cultural gaucha. Esse Decreto pode tergid efeito das discussfes que sustentaram alacfioudo
Movimento Negro, como a formacéo do grupo Palmane$orto Alegre no ano de 1971.
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1990, foram alguns acontecimentos que repercutmammdialmente, instaurando discussoes,
acoes e politicas pelo fim da segregacéo ficial

Uma dessas discussoes foi levantada pela ConfarBhmdial contra o Racismo, a
Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Formas Coraslate Intolerancia, realizada em 2001
em Durban/Africa do SBi. Contando com a participacdo de representantegrda de 170
paises, dentre os quais o Brasil, a Conferénciaodsimou o interesse da comunidade
internacional pelo combate as praticas de racismd@s@iminacdo em ambito mundial. Na
aprovacao do documento “Declaracdo e Programa @®’A@ Conferéncia reconheceu a
existéncia de manifestacbes de racismo, de diswgép racial, de xenofobia e de
intolerdncia nas diferentes nacgfes, que podem eseelidas na desigualdade de acesso a
educacdo, a saude e aos setores econdmicos depaiadaAs resolucbes da conferéncia
incumbiram os Estados de planejarem, executarenassegurarem medidas, politicas e
programas voltados a erradicagdo de tais prataas, vistas a busca da igualdade e da
efetivacdo plena dos direitos humanos a todosjegas) grupos, culturas e povos.

Segundo as diretrizes da conferéncia, tais pdiitiea acoes deveriam ser
direcionadas especialmente as criancas e jovergleoconferiu a educacdo um papel
primordial para a valorizagdo da diversidade caltarpara a criacao de préaticas de combate a
toda a forma de discriminagcdo. Ainda € interessdagtacar que, no tocante a educacao, o
documento ressalta a importancia da formacao degsares para o combate a discriminagéo.

Assim, as politicas de Acdes Afirmativas (AAs) na@l podem ser vistas como
uma decorréncia de acontecimentos nacionais exaui®nais que se articularam em especial
nas ultimas décadas do século passado, destacanum-Brasil a Constituicdo de 1988.
Levando em conta o critério racial, como fica bewmneplificado pela politica de cotas para
negros nas universidades e no mercado de trab@dh@As destinam-se a certos segmentos

sociais como uma tentativa de superacdo do racesrda discriminacao racial, presentes

®8 Sobre esses movimentos que citei, é impossivehm&wionar a lideranca religiosa e politica exergda
Martin Luther King na luta pela igualdade de dosientre brancos e negros nos Estados Unidos nes8re

70. Também ¢é importante lembrar de Nelson Mandetados lideres politicos que se opuseram ao redeme
segregacao racial na Africa do Sul, conhecido naindinte comapartheid(“vida separada”), instaurado em
1948 e extinguido em 1990. As informag6es foranmsuotiadas na Enciclopédia Livre: www..pt.wikipedig.o
(pesquisa feita por “Martin Luther King” e por “Artheid”). Acesso em 08/06/2008.

%9 A Conferéncia Mundial contra o Racismo, promoyieta UNESCO - Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura - ja conta conrajaalicdes, realizadas nos anos de 1978, 1983,22009.
Com excecdo da edicdo de 2001, as demais acomteeraGenebra/Suica. A edicdo de 2009 teve como
intencdo avaliar a implementacdo dos objetivosattag na “Declaracdo e Programa de Acao”, documento
aprovado pela Conferéncia de 2001, realizada erbddurO documento na integra pode ser conferidsiteo
www.lpp-uerj.net/olped/documentos/1693.pdf (acesad4/07/2009).
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historicamente no pdf$ Silvério (2002, p.91-92) define as AcBes Afirmas da seguinte

forma:

Acdes Afirmativas sdo um conjunto de acdes e @@#s do governo para
proteger minorias e grupos que tenham sido disaddos no passado [...] as
politicas de acéo afirmativa tém por objetivo fammlidade o principio de igual
oportunidade. E [...] prevenir a ocorréncia derilisivacao.

Para o autor, trés argumentos principais tem-secadb contra as Acdes
Afirmativas: o primeiro € a alegacdo de que tadeacseriam segregacionistas e racistas; o
segundo diz respeito a um principio que alimenpimeiro argumento: o da existéncia da
democracia racial no pais, que defende a exist@ciam estado de igualdade e harmonia
entre 0s grupos raciais e culturais que compusergis; o terceiro argumento é o que se
apoia na existéncia de um preconceito de marcarasilBdiferentemente do que ocorre nos
Estados Unidos e na Africa do Sul, em que a claag#io dos sujeitos pela aparéncia racial —
pela cor — é um critério pouco objetivo.

Diante da polémica que comumente acompanha asrAds tém sido os autores
gue recorrem a sua defesa, destacando-se CarlestdAMedeiros (2004), para o qual tais
politicas podem ser justificadas por trés argunmermagustica compensatori@eparacao de
danos sofridos pelos negros no passado), qustica distributiva (distribuicdo justa das
oportunidades, direitos, vantagens e beneficiomisoentre os diferentes grupos raciais) e o
do multiculturalismo (reconhecimento social das diferentes identidade$urais que
compdem uma sociedade).

Para esse e outros autores, a importancia das #tAse fato de promoverem uma
valorizacéo da cultura negra, por meio da recogdtraos significados sociais que até entdo
vinham associando o negro a condi¢cdo histoéricanfierioridade. Mais do que ampliar
oportunidades sociais para os sujeitos e grupaosiegs AAs significam “reconhecimento e
valorizacdo da cultura, historia e dos conhecimeptoduzidos pelos africanos de Africa”,
conforme Silva (2003, p.51). Em outras palavras,Ads podem ser vistas como uma
tentativa de problematizacdo das relacdes radamajuralizadas, que por tantas vezes tém
impedido o negro de se identificar com a histéria eultura africana. Portanto, podem ser
vistas como um movimento desisténciaou de contrapoder(Veiga-Neto, 2006, p.22),

porque abrem a possibilidade de construcdo de reigonsicados.

0 Um exemplo de medidas neste sentido é a lei 6999/linstituida em Belo Horizonte, aLei 12353/97,
aprovada em Sao Paulo, que dispdem sobre a indigsGmdelos negros em filmes e propagandas puilacst
encomendadas e patrocinadas pelos municipios sitado
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Essas acbes de resisténcia ou de contrapoder me#as estdo associadas as lutas
e conquistas dos movimentos sociais, que buscasignédgcar as representagcdes e valores
sociais que foram construidos sobre seus grup@s;ad desses movimentos, acompanhada
pela promulgacéo de leis, também tem conduzido aestado de tens&do social entre 0s
interesses dos diferentes grupos, o que é visto @msitivo no sentido de levar ao debate e a
reflexdo da sociedade “sobre o lugar que ela testindelo aos diferentes grupos sociais que a
compdem” (Silvério, 2003, p.71).

Nesse cenario, cabe destacar como uma politicaAdeaAaprovacdo em 2009 do
Projeto de Lei 6.264/2005, denominado Estatutogdaltiade Racial, de autoria do Senador
Paulo Paim (PT/RS). As diretrizes trazidas por elseumento foram fomentadas pelas
discussbes e acbes implementadas nos Estados,faomeoaso do Rio Grande do Sul, que
em 2005 articulou a sua 12 Conferéncia Estadu&rdenocao da Igualdade Racial, tendo
como um de seus objetivos propor diretrizes para Rolitica Nacional de Promocédo de
Igualdade Racial e Etnica.

Com base nesses argumentos, pode-se concluirigtengdo maior das AAs é a de
problematizar as desigualdades sociais historiceemeconstruidas, ressignificando
positivamente a alteridade negra. Nao é possiparasque 0s sujeitos negros, marcados de
forma inferiorizada pela situacdo da escravidadopats, convivam com outros grupos e
superem naturalmente essa relagéo de forcas dissigugue justifica a intervencao das leis
como forma de conferir a esses sujeitos uma posigatsibilidade afirmativa*

Embora somente ao final do século XX tenham-sengifieado as discussdes em
torno das politicas de AAs no Brasil, 0 embategtapos negros por uma ressignificagdo das
formas como sao representados nos campos sociatiee a um contexto anterior ao atual.
Como diz Ronald Acioli da Silveif3 ao fazer a apresentacdo do livro “Educacédo e #\¢de
Afirmativas” (Ronald Silveira, 2003, p.10): “O Qoihbo dos Palmares foi a primeira grande
acao afirmativa de busca da liberdade e da igualdadal”. A acdo dos grupos negros vem
acontecendo hé bastante tempo, criando condi¢c@agjpa agora esses grupos encontrem na
legislacdo um lugar de poder para a desconstrugd&gdificados sociais nao-positivos que

foram construidos sobre suas histoérias e culturas.

" As acdes e politicas de AAs tém sido tdo intemsaBrasil que, em 2009, ja em fase de conclusamele
estudo, foi assinado o Decreto 6.872 pelo presidenis Inacio Lula da Silva, que aprovou o Planeitiaal de
Promocéo da Igualdade Racial — PLANAPIR, que temaama de suas metas a formacao de professores para
a educacéo das relacfes etnicorraciais e pardrmeteshistdria e cultura afro-brasileira ,africanadigena.

"2 Ronald Acioli da Silveira é historiador pela USflitante de organizacées do movimento negro e meméa
comissdo que discute questdes raciais no Ministiérieducacao e Cultura.
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No Brasil, os anos 70 do século passado foram mascgor importantes
movimentos pela ressignificacdo das representag@esais sobre 0s grupos negros, como
pode ser observado na acdo do referido Grupo Pednde Porto Alegre/RS. Conforme
Oliveira Silveira (2003), em 1971, esse grupo, geeeunia para discutir as problematicas
vividas pelos sujeitos negros, buscando estratélgiamiperacdo dessas situagdes, teve como
uma de suas primeiras acfes a discusséo sobre2d dia novembrd como sendo a data
mais significativa da historia dos negros no BraSdmo resultado dessas discussdes, anos
mais tarde, em 1978, a acdo do Movimento Negroi¢#mid Contra a Discriminacdo Racial,
conquistou a instituicdo dessa data oficialmentaac®ia Nacional da Consciéncia Negra. A
intencdo maior desses grupos atuantes naquelaadécadieslocar a atengdo do dia 13 de
maio’, visto como uma imposicdo dos grupos “brancostesabpopulacdo negra, para uma
data que melhor representasse 0s grupos negros éngeresses. “O treze ndo satisfazia, nao
havia por que comemora-lo. A abolicdo s6 haviaidbaho papel; a lei ndo determinara
medidas concretas, praticas, palpaveis em favaregoo” (Oliveira Silveira, 2003, p.24), o
gue motivou a desconstrucdo dessa data e a crisg@mtra significativa para os grupos
negros, pois havia o pressuposto de que ndo havelgaém melhor do que os préprios
negros para pensar e criar alternativas de lut@sesténcia pelos séculos sofridos de
dominagéo.

O Grupo Palmares primou sempre por um detalhdosmado exclusivamente por
negros. Com isso, a iniciativa, as ideias e aqaatpd Vinte se constituem criagéo
inequivocadamente negra, emergindo da propria cmade negra e seguindo
caminhos proprios, com suas proprias forgas e lilages. (Oliveira Silveira,
2003, p.35).

Essas articulacdes do Grupo Palmares de Poegré\tontinuaram repercutindo e
provocando novas organizacgdes, grupos e ramifisagddongo da década seguinte, como o
Movimento Negro Unificado do Rio Grande do Sul (MIR$), no ano de 1981. Dai em
diante, decorreram muitas acfes de valorizacad@ghkg da historia e da cultura negra, bem
como a criacéo de estratégias de poder para resestontra todas as relacées de dominacao
historicamente sofridas por esse grupo.

Porto Alegre, nesse sentido, destaca-se na ag#ulde discussbes e acdes de
superacao do racismo, dentre as quais merecersentada a criacdo da ONG Maria Mulher

em 1987, uma organizacdo de mulheres negras, bjgtve mais amplo € o de combater a

" Trata-se de uma homenagem ao dia 20 de novembd®@E data da morte de Zumbi, lider negro do
Quilombo de Palmares (AL).

" Como ja referi, 13 de maio de 1888 é a datafiist@a Abolicdo da Escravatura no Brasil, repualipdlas
organizac6es do Movimento Negro por instituir uibardade que aconteceu na lei, mas que foi acoraganh
pela segregacéo dos sujeitos negros nas relaciie ganpos.
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violéncia racial e sexista presente na sociedaaléira. Desde sua criacdo, a Maria Mulher
vem desenvolvendo diversos programas e projetostrededs quais destaca-se o SOS
Racismo, instituido em 2001 em parceria com o N#Bnig da Justica e a Secretaria dos
Direitos Humanos, voltado ao incentivo de denundeasvitimas de violéncia, oferecendo
apoio juridico e psicossocfal

O engajamento de Porto Alegre, no que diz resp@itoampo da legislacao voltada
ao segmento negro, possui uma histéria que antegele 10.639. Em 1999, pela lei
municipal n® 8.423, foi instituido o conteddo desieo “Educacdo Antirracista e
antidiscriminatéria” nas escolas municipais padgata Educagcéo Basica. A lei ainda prevé a
formacgao de professores em cursos de capacitagAoctmo o assessoramento permanente
para o desenvolvimento do trabalho de forma trasalentre as disciplinas do curriculo, que
deve estar voltado para uma educacéo interétriigggydtural, antietnocéntrica e antirracista.

Outro fato relevante em Porto Alegre foi a criagho Grupo de Trabalho
Antirracismo, pelo decreto n° 14.242/2003, sub@udina Secretaria Municipal de Direitos
Humanos e Seguranca Urbana, cujas principais aidi&s sdo: a valorizacédo da identidade e
da autoestima da populacdo negra e a acdo dosd@es/i municipais como agentes
aplicadores das leis que promovam a comunidadebafsileira (Mello e Santos, 2004).
Também em 2003 foi instituida a reserva de vagaa pandidatos afro-brasileiros nos
concursos do municipio pelo Decreto 14.288/2003]@gue, em 2002, pelo decreto 13.961,
foi estabelecida a identificacdo de raca/etnia d@dos e documentos da Administracao
Municipal, pautadas no autorreconhecimento dosadades, a partir dos seguintes atributos:
branca, negra, amarela, indigena, outra.

Voltando as politicas nacionais, para Bernardift®22 um importante passo para a
valorizacdo do segmento negro no Brasil, bem coara jps decorrentes politicas e leis
voltadas a esse grupo, foi o fato de, em 1996 t&oguresidente Fernando Henrique Cardoso
ter reconhecido que o Brasil é um pais racistajeormgotivou a discussao do Plano Nacional
dos Direitos Humanos em torno de politicas de Agfemativas para a inclusdo do negro
nas esferas sociais e econdmicas, valorizandonegmendo a comunidade negra nas areas da
educacao, do trabalho e da comunicacéao.

Recorrendo ainda a Bernardino (op.cit.), tambéranfiodecisivas nas discussdes
daquela época as figuras dos entdo senadores nBgresdita da Silva e Abdias do

Nascimento, os quais foram os responsaveis pedgacride projetos de leis que traziam a

> Fonte: www.mariamulher.org.br — Acesso em 18/00%20
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discussdo os grupos desvalorizados socialmentaezessidade de politicas para “corrigir”

tais desigualdades sociais. Nesse sentido, a senBdaedita criou, em 1995, um projeto de
lei que estipulava o minimo de 10% de vagas naisuitdes de ensino publicas e particulares
para 0S grupos raciais socialmente discriminadob, & argumentacdo de que as cotas
permitiriam minimizar as desigualdades sociais.fBoe da davida gerada pelo projeto de lei
da senadora (afinal, quem seriam estes grupodrsecite discriminados?), o senador Abdias
do Nascimento foi mais especifico em seu projetstjtuindo um minimo de 20% de vagas

para homens e mulheres negras em empresas e @gélas e privados, em cargos de

trabalho e chefia.

Talvez seja esse reconhecimento publico do presdeferido, associado ao Plano
Nacional dos Direitos Humanos e a acdo dos sermdwgros naquela gestdo, uma das
primeiras iniciativas de inclusdo do segmento nelgréorma especifica nas politicas publicas
do Estado. Tais a¢fes, em muito influenciadas pdtmsmentos Negros em nivel nacional e
internacional (como a experiéncia das Ac¢Oes Afiivaat nos Estados Unidos nos anos de
1960), buscavam por meio do discurso do “orgulhgraie (Bernardino, op.cit., p.259)
mobilizar a comunidade negra para a valorizacédsedegrupo racial e para a possibilidade de
0S sujeitos negros superarem sua condicdo deantlde, por meio do acesso a todas as
areas sociais e econémicas no pais.

A lei 10.639/2003, portanto, inserida nas discussies AAs, € vista como uma
vitéria dos movimentos negros no campo das pdditida inclusdo em educacéo, como
referem varios autores, dentre os quais Nilma Gai@@88). Aléem disso, pode-se destacar
como condi¢gBes de possibilidade para a emergémrsisadei o crescimento do numero de
pesquisadores e estudos sobre o tema, os férunsoatms de militincia negra e ainda o
contexto nacional atual de criacdo, planejamenxe&cucdo de politicas de AAs pelas
diferentes instancias governamentais, das quatanscente a lei 10.639/03 € uma de suas

estratégias.

4.2. EFEITOS SOBRE A LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILRA: o trabalho com a

diversidade cultural e o lugar da histéria e caltafricana e afro-brasileira na escola

Inseridas em um contexto mais amplo de “guerrasirais” (Eagleton, 2005), onde
a atuacdo dos movimentos sociais organizados elii€gs publicas voltadas aos diferentes

grupos cresciam em seus debates e conquistas — &ammaso do Movimento Negro e as
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Acdes Afirmativas - as legislactes voltadas a icitie a sua educacdo também iniciaram um
processo de discussdo em torno da diversidaderaluéda inclusdo dos diferentes grupos
que compdem a sociedade brasileira, fato este guoe sendo observado de forma mais
presente nas duas ultimas décadas, o que vemugpédocna producao tedrica de pesquisas e
estudos que tém implicagbes sobre a area de foondgdrofessores/as, como apontam
Gomes e Silva (2002).

Dessa forma, pode-se ver que a lei 8.069/1990,emiidn como Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), em seu capitulo Il instduilireito da crianca e do adolescente a
“liberdade”, ao “respeito” e a “dignidade”. Estadm® assim a criangca como sujeito em
desenvolvimento, que deve ser preservado em su#ddde e protegido da discriminacéo,
embora ndo seja especificado que tipo de discrgémao que permite o entendimento de que
a diversidade cultural e racial esta incluida nesspeito e valorizacdo do sujeito infantil.
Desse modo, ao instituir a valorizacdo das pratscasais, grupos e experiéncias em que
estdo inseridas as diferentes infancias, o ECApmtencial para repercutir significativamente
nas instituicbes escolares, as quais deverdo teenarada vez mais criativas em suas
estratégias de inclusdo e convivio com a diversid&di nesse contexto de valorizacdo da
diversidade cultural e da infancia, por exemple guCamara de Vereadores de Santa Cruz
do Sul/RS aprovou a Lei 2.387, de 21 de novembrb9®d, na qual fora instituido o estudo
da cultura negra nos curriculos das disciplinaEsikidos Sociais e Ensino Religioso das
escolas municipais.

Ainda no mesmo ano de instituicdo do ECA, a Con&ergpbre os Direitos da
Crianca estabeleceu que a educacao deveria ‘flepapar a crianga para assumir uma vida
responsavel numa sociedade livre, com espiritmd®wpeensao, paz, tolerancia, igualdade de
sexos e amizade entre todos 0s povos, grupos gtmegionais e religiosos e pessoas de
origem indigena.” (Silva Junior, 2002), o que paew revisdo de praticas e concepcdes
pedagdgicas, como reivindicava o Movimento Negro.

Diante dessa reviséo de praticas pedagodgicasferlbmial 9.394/1996, a LDBEN, ao
estabelecer as disposicoes gerais para a EducagsioaBno Brasil, instituiu com mais
precisdo o reconhecimento das diferencas étnicagdterais, tratando-as como principios
orientadores para a constituicdo dos curriculogmkino Fundamental e Médio, como pode
ser visto no seu artigo 26, § 4° “O ensino da dilist do Brasil levara em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias pardormacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana @éia’. Como um dos primeiros textos

legislativos do Brasil na area da educacdo a resmmmha presenca dos diferentes grupos
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étnicos e culturais, a LDBEN da& um importante pasaanstituicdo da valorizagdo e do
trabalho com tais diferengas nas escolas, com@epaos artigos que denotam uma atencao
até entdo inédita a Educacdo Especial, a Educagfigeha e a Educacdo de Jovens e
Adultos.

No ano seguinte a LDBEN, como um desdobramento esnma, o Ministério da
Educacado e Cultura divulgou os Parametros Curnesil&lacionais (PCNs), uma coletanea
que se propde a orientar a aplicacdo dos princippgzsdos pela LDBEN nos curriculos
escolares da Educacdo Basica. Cumprindo com a&2fi§ da Constituicdo de 1988, que
dispbe sobre o estabelecimento de conteldos mimw®<urriculos escolares, ao lado do
respeito a diversidade, os PCNS apresentam or@@¥agara o desenvolvimento de tais
conteudos, sendo os trés ultimos volumes dedicadagportunizar a chamada “parte
diversificada” dos curriculos, abrindo a possilsitid de se trabalhar com questdes locais e
problematicas do contexto escolar, como aparecefigicdo dos “temas transversais” (ética,
salde, meio ambiente, pluralidade cultural, origitasexual e temas locais). E nessa parte
diversificada que aparecem orientacdes mais ewdericerca do ensino voltado ao
reconhecimento e trabalho com a diversidade cllwreacial, trazendo o “didlogo” e o
“respeito” como formas de se conviver com as difeas, como pode ser observado nesse
trecho do volume 8, intitulado “Apresentacdo domag Transversais e Etica”, ao se referir a
tematica “Pluralidade Cultural” (1997, p.32):

O grande desafio da escola é investir na superdeddiscriminacdo e dar a
conhecer a riqueza representada pela diversidatecudtural que compde o
patrimdnio sociocultural brasileiro, valorizanddrajetéria particular dos grupos
que compdem a sociedade. Nesse sentido, a esa@aseelocal de didlogo, de
aprender a conviver, vivenciando a prépria culteraespeitando as diferentes
formas de expresséo cultural.

Em termos de diretrizes para a educacédo naciosaPGNs sdo vistos como um
importante avanco na inclusdo do tema da pluratidadltural nos textos legislativos.
Resultados de pressdes dos movimentos sociai€; s $4o considerados inovadores por se
constituirem em um plano nacional, no campo da agfic; em que fora incluido o
reconhecimento da diversidade na formagao da smbeelrasileira em um contexto social no
qual ainda sdo muito presentes 0s resquicios desuptsta “democracia racial”. Para Fleuri
(2003, p.16), por meio dos PCNs “[...] o reconhexito da multiculturalidade e a perspectiva
intercultural ganharam grande relevancia socialie&cional”, contribuindo para o fomento
de politicas voltadas aos diferentes sujeitos epaguaté entdo excluidos do debate

educacional, como o0 segmento negro.
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Porém, embora os cadernos dos PCNs reconhecamatigoho cultural e racial da
realidade brasileira, o documento maior, a LDBERBo rontinha orientacdes especificas
acerca da historia e cultura negra para os cuodoescolares. Em funcédo dessas orientacdes
insuficientes, e também pela permanente acdo dosnreotos sociais, foi criada uma
emenda a LDBEN, a qual instituiu a obrigatoriedddeensino da Historia e Cultura Afro-
Brasileira nos curriculos das escolas publicasrgcpkares. Essa lei, conhecida como a lei
10.639/2003, refere-se a um paragrafo que alteaatigo 26 da LDBEN acima citado e
estipula que deve ser promovido nas escolas o@ssiore “a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo a@edade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, ecmadenpolitica pertinentes a Historia do
Brasil.” (artigo 26-A, §1%. A inclusdo desse paragrafo no artigo 26 da LDBESalta,
assim, a cultura africana e os negros em sua ipaxtéo na Histéria do Brasil, o0 que mais do
que reconhecer a diferenga, valoriza o segmentaonegn sua historia, cultura e
especificidade, como fica ainda mais evidente naragdo do artigo 79, onde ficou
estabelecida a inclus&o no calendario escolaral@@de novembro como o “Dia Nacional da
Consciéncia Negra™

Como desdobramento da lei, numa parceria entre rostdiio da Educacdo e a
Secretaria Especial de Politicas de Promocdo daldgde Racial, foram aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacédo e instituidas astree Curriculares Nacionais para a
Educacao das Relacfes Etnicorraciais e para oddsimistéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (2004), com base no parecer da Relataraiina Beatriz Goncalves e Silva.

Também como um efeito da lei, em Porto Alegre, 35 implantou em 2004 o
Programa de Educacdo Antirracista no Cotidiano IBsce Académico, através do
Departamento de Educacdo e Desenvolvimento SoaaPrd-Reitoria de Extensdo em
parceria com Secretarias Municipais de Educacad/ewmento Negro, com o objetivo de
proporcionar espacos de discussdo e acdo parataaratgio de praticas antirracistas no
cotidiano de escolas e da prépria universidadeye fqgcou os trabalhos na formacédo de
professores. E ainda em 2005, Porto Alegre foi s#aleForum Estadual “Educacédo e
Diversidade Etnicorracial” do Rio Grande do Suinca participacdo de movimentos sociais,

secretarias de educacao, professores e estudaujies também ocorreu em outros estados da

® A lei 10.639/2003 aparece na integra no anexosaalprojeto. E a lei 11.645/2008, que ampliou mgira,

esta no anexo B.

" Decorrente da elaboracao e aprovacao da lei 12833/ o0 governo federal elaborou no ano subsequemte
projeto voltado a formacdo e a capacitacdo dosegsofes em torno da tematica da diversidade dultura
brasileira, visibilizando em especial a culturamaeg qual foi denominado de “Projeto A Cor da Quait.
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federacdo ao longo de 2004 e 2005, em um movimeel® elaboracdo de acbes para a
efetivagao da lei 10.639/03.

Como ja foi referido anteriormente, acontecimerdesambito mundial também
estéo interligados na aprovacédo da emenda 10.6BR/Edn 2001, por exemplo, o documento
aprovado pela Conferéncia Mundial contra o Racisrealizada na Africa do Sul, previu
acoes e politicas a serem implementadas pelosdsstaspecialmente programas voltados as
criancas e jovens, com vistas ao combate ao raa@sasgpraticas de discriminacao em todo o
mundo. A educacédo e a formacédo de professoregest@chda pelo documento como campos
de acdo para a efetivacdo dessas intencdes. EtitidelEducacao em direitos humanos para

criancas e jovens”, o documento

Insta os Estados a introduzirem e a reforcarermesessario, 0s componentes
antidiscriminatérios e antirracistas nos progranags direitos humanos nos
curriculos escolares para desenvolverem e melhorase material didatico,
inclusive os livros de histéria e outros livros d@lidos, e a assegurarem que todos
os professores sejam bem formados e devidamenteaho$ para moldar atitudes
e padrdes comportamentais baseados nos principin&addiscriminacao, respeito
e tolerancia matuos (item 129)

Nessa e em outras diretrizes do documento, sdcepaslas acdes antirracistas a
serem implementadas na educacdo, no que diz espeitcurriculo escolar, ao material
pedagogico e didatico e a formacéo de professBmtanto, a Conferéncia Mundial contra o
Racismo, associada a outros eventos e moviment@seata nacional e global, pode ser vista
como um significativo acontecimento em favor danmutgacdo da lei 10.639/2003 na
legislacdo educacional brasileira.

Essa emenda a LDBEN, a lei 10.639/2003, é senddiwin marco significativo
para o trabalho com a cultura negra nas escolasldiras. Essa importancia dada a lei
apareceu por varias vezes nas falas dos profesdaresscola investigada, além de ser
constantemente lembrada pelos integrantes do Monariéegro como uma conquista de seu
grupo no combate ao racismo na sociedade brasileira

Existem também as criticas e discordancias a egsA Imais recorrente € aquela
gue tenho ouvido dos professores das escolas coma&stenho contato e também de alguns
colegas da academia: a de que a lei 10.639/0Zamuntte com a politica de cotas, poderia
estar alimentando o racismo na sociedade brasilgdia estaria privilegiando determinados
grupos em relacédo a outros, abrindo margem paritosrculturais e raciais entre sujeitos
negros e nao-negros. Tais argumentos podem sepretdos como uma extensdo das
discussbes que negam a existéncia de racas, mserab ideais de democracia racial no

Brasil. Como diz Felipe (2008), o conceito de “fasampre esteve presente nas relacdes
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sociais no Brasil, através de duas grandes conesppd época da escraviddo, a “raca” era
afirmada para justificar a inferioridade dos negepem tempos mais atuais, a existéncia da
“raca” € negada com o0 objetivo de manter os pgwe de grupos nao-negros,
responsabilizando individualmente os negros porsguacéao de inferioridade social.

Entendo, como ja pude referir anteriormente, qu@séamente reconhecendo a
existéncia e acdo do conceito de “raca” no plamiake cultural que é possivel visibilizar os
conflitos e desigualdades historicamente constsufdb sociedade brasileira e assim pensar
em meios e estratégias de mudanca de tal situagdeentido de incluir a diversidade e
educar para as relacdes etnicorraciais, como é on ptdopositos mais amplos da lei
10.639/03, conforme indicam as Diretrizes CurricegBaNacionais para a Educacao das
Relacbes Etnicorraciais e para o Ensino da Hise@Galtura Afro-Brasileira e Africana.

Sendo assim, a lei 10.639/2003 rompe com algunadgenas educacionais no
Brasil, ao tornar obrigatdria no curriculo escdavisibilidade de grupos tradicionalmente
excluidos, como foram os grupos negros. A refdada assim entendida como resultado de
lutas e movimentos sociais em prol da valorizagididersidade etnicorracial e do respeito e

tratamento igualitario aos diferentes, como apor&ames e Silva (2002, p.26):

N&o podemos nunca deixar de considerar que a &weatessas discussdes no
campo da educacdo deve muito a luta dos movimewimiais pela superacdo da

discriminacdo social, racial e de género na sodedana escola. [...] Podemos

dizer que a atuacdo de movimentos como o de Muheies Negros, dos Povos

Indigenas, dos Sem Terra trouxe com objetividageestao da diversidade para a
sociedade e tem pressionado a escola brasileiiia.ddajue isso, a atuagdo desses
movimentos comega a influenciar o nosso pensangehtoacional.

Em Porto Alegre, o Movimento Negro foi protagonistaprocesso de discussdo da
lei 10.639/03, organizando uma rede de parceiras entidades, secretarias e universidades
para sua implementacdo. Por meio da criacdo de aswassoria especial da Secretaria
Municipal de Educacgdo, voltada a instituicdo de upaditica antirracista nas escolas,
constituiu-se um GT, que contava com a participal@ieepresentantes da SMED/POA, da
PROREXT/UFRGS e do Movimento Negro. O resultadseesrabalhos foi a criacdo de um
Programa de Extensdo da Pré-Reitoria de Extens@d-B&5S (PROREXT), que por meio de
seu Departamento de Educacgédo e DesenvolvimentalS@en desenvolvendo desde 2004 o
Programa Educacao Antirracista no Cotidiano Esa®lacadémico, voltado a formacéao de
professores, como ja foi referido.

A escola contemporanea brasileira, nesse sentdi@, wez mais tem sido envolvida

na discussdo acerca da diversidade cultural elracies é valorizada pelos grupos sociais
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como um espaco democratico, de abertura a reflexaanclusdo dos diferentes interesses.
Essa valorizacdo esté relacionada as colocacoEede (2003), quando diz que a escola no
contexto atual pode atuar de duas maneiras: ogaaeeproduz os significados e praticas
culturais ja naturalizados ou ela oferece condip@ea uma ressignificacdo desses padrbes na
valorizag&o de outras possibilidades.

Como refere Foucault (1985 e 1995), as produgOssuidiivas produzem seus
efeitos de verdade, o que leva a pensar que dlidade da diversidade cultural e racial na
sociedade brasileira estipulada em lei vem repachutsignificativamente sobre o campo da
educacéo, produzindo politicas de inclusdo quespawnez, destacam o papel dos professores
na implementacao de tais propostas.

As leis e politicas de AAs, dentre as quais ed& B0.639, estariam assim criando
possibilidades para a construcdo daquilo que FIE003) denomina de um curriculo

intercultural’®

e transversal Portanto, a referida lei, de alguma maneira, riesta
problematizando a organizacdo curricular da esowd@lerna ocidental, ao trazer outras
possibilidades de discussao para o interior doagespescolares, numa perspectiva de trocas
entre as diferentes culturas, o que estaria prontmvéambém um curriculo pautado pelo
principio da interculturalidade e transversalidade.

O que esta em foco € que um curriculo orientaddgiemrincipios permitiria mais
do que a aceitacédo irrestrita das diferencas; pieamsim uma postura solidaria e reciproca
entre os grupos. A escola pensada dessa formaaat@sno um espaco de convivio com a
alteridade, ou seja, como um espaco de respeitooddatbgo com o outro, o0 que justifica a
importancia da valorizacdo das diferentes culfdrdédo se trata, entretanto, tierar as
diferencas, mas sim geivilegiar a mistura entre culturas, estilos e modos de vidangz T.
Silva, 2001). E como diz Gilberto Velho (1996), @séncias heterogéneas em termos
culturais, raciais, politicos e econémicos geratneems grupos um potencial de conflito que,
ao invés de ser acirrado por meio de binarismgsosturas etnocéntricas nos espagos sociais,
deve possibilitar a negociacdo e a reciprocidadmocdormas de permitir trocas que
limitariam a violéncia e a desigualdade. Dai, maisa vez, a importancia que recebe o
didlogo e a postura de escuta na convivéncia estdiferentes, como indica Tomaz Tadeu da
Silva (2001, p.48): “E preciso que as diferentesdes de mundo se facam presentes e
dialoguem. Nao se trata de somar, mas de estamasjem pé de igualdade. Para tanto,

8 Nesse estudo, entendo a interculturalidade coserido em uma das abordagens do multiculturalistaca
maiores abordagens, ver Candau (2008).

¥ Muitos autores contribuem para essa discussatredes quais estéo Gilberto Velho (1996), Tomazelath
Silva (2001), Carlos Skliar (2003), Dagmar Meyd&d(?2), Miguel Arroyo (2007) e Vera Maria Candau (200
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aprender a ouvir e compreender 0s pontos de wstgitos de ser e de pensar dos outros é
fundamental.”

Manuel Jacinto Sarmento (2007) também se posiaidoeaem favor da concepcao
de tolerancia para com a diversidade de identidedlkasrais, mas sim pelo desenvolvimento
de politicas de reconhecimento, de inclusdo eatmgrculturais, o que diz respeito a escola

em seu papel de promover o que ele denomina dadpegih da interculturalidade”:

A construcdo de umpedagogia da interculturalidadedeste modo, exprime a
interacdo dialdgica entre as mdltiplas culturasdiadas sempre pelo trabalho de
interpretacdo feito pelas criangas, apoiadas peladessoras. A natureza
pedagogica da atividade docente assenta na cdsiragravés de processos
ativos, participativos e criativos, de uma consugmrritica do mundo, através de
um trabalho de inscricdo do outro, associada dsendhs implicagdes politicas e
simbdélicas das trocas culturais entre criancagn{&atq op.cit, p.23 — grifos do
autor)

Isso tange de maneira direta sobre as discussdobse as politicas e sobre a
producao tedrica na area de formacdo de profesddaea Gomes e Silva (2002), questbes
que antes ndo eram consideradas, agora se vénmdormafoco dos cursos de formacéo
docente, tais como a construcdo de identidadesdadas nas relacées de género, de raca e
de trabalho, fazendo com que a diversidade culeuratial, muito mais do que uma tematica,
seja reconhecida como uma questdo que mobiliza flax&e, o planejamento e a
implementacdo de acdes pedagogicas no espacorefdiokrsidade e diferenca devem ser
pensadas mais como desafios a pratica pedagogiceelagio com os demais processos
sociais e menos como indagacdes didaticas sobies mogtodologias e técnicas voltadas aos
“diferentes”, como referem as autoras, posicionsselem favor danclusdo de temas
histéricos que foram relegados a segundo planproaessos de formagdo de professores.

As consideracdes de todos os autores acima redecitimmam a atencdo para uma
abordagem intercultural vinculada a visibilidades dalacbes de poder que permeiam as
relacdes entre os diferentes, reconhecendo a msigtée conflitos e desigualdades inerentes
a tais processos. Um posicionamento que descoesidsr questdes correria o risco de se
aproximar da concepcao de democracia racial n@dade brasileira, que por tanto tempo
obstaculizou as discussbes e debates sobre dieremgsigualdade, preconceito e

discriminacéo racial no Brasil.
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5. 0 CENARIO DA INVESTIGACAO

Nesse capitulo, apresento o cenario que contripaia motivar meu interesse pela
investigacdo: a escola municipal de Porto Alegrgusd ingressei como professora no ano de
2007, época em que iniciava a construcdo de méetprie pesquisa de mestrado.

E importante mencionar que, ainda no projeto, minkencdo era a de realizar a
pesquisa em duas escolas diferentes, nas quaisalalhbva como educadora na época.
Porém, a multiplicidade de situacdes observadasraedas escolas, a qual comemorou em
2008 o seu 15° ano de trabalho pedagdgico com & denilistéria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira, foi um importante critério para a sélegessa instituicdo, na qual desenvolvi o
estudo a partir do projeto. Além disso, ainda no @m 2008, passei a ter dedicacao total de
minha carga horéria de trabalho na escola quesfeci®nada, trabalhando em um turno como
educadora e, no outro, como coordenadora pedagdgicpe fortaleceu os motivos da
escolha.

Apresentarei, na primeira secdo desse capituloumalg informacdes que
caracterizam a instituicdo selecionada, bem coinairmo e a comunidade onde esta inserida,
com a finalidade de, posteriormente, ja na segeadao, situar algumas praticas pedagogicas
implicadas no ensino da Historia e Cultura AfricamaAfro-Brasileira, as quais foram

observadas nesse cenario no momento em que coostiieu interesse de pesquisa.

5.1. O BAIRRO, A INSTITUICAO E A COMUNIDADE ESCOLARQUE MOTIVOU O
ESTUDO

A escola selecionada denomina-se “Escola MuniadpaEnsino Fundamental Jodo
Antdnio Satte”. Esta situada em um dos maioresdsmido municipio de Porto Alegre, o
bairro Rubem Berta, localizado na zona norte datala@m uma regido limitrofe com o
municipio de Alvorada. Esse bairro, criado e dehoo pela lei municipal n° 3.159 de
09/07/1968, estava localizado na Regido 14 (EixitaBar), conforme a divisdo do municipio
pelo Orcamento Participativo, possuindo cerca denif Gabitantes, configurando-se como o
bairro mais populoso de Porto Alegre e correspotialesn 5,04% da populacdo total do

municipio. A taxa de analfabetismo no bairro giraara torno de 2% no momento da
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realizacdo da pesquisa. Sobre o quesito racaf@ex@ressivo o nUmero de pessoas que se
autodeclaravam “negras” no bairro, que oscilavaemo de 20% dos moradoréS.

Até o século XX, a regido onde hoje se situa ortvaira uma area essencialmente
agropastoril, cuja principal atividade era a vedddeite, que abastecia o restante da cidade.
A partir de 1960, o crescimento industrial e cona¢de Porto Alegre fez da zona norte uma
regido alvo de ocupacdes populacionais, 0 quea/édonar essa area intensamente povoada,
com mais de 20 vilas e grandes conjuntos habitaisoial ocupacao foi possibilitada pela
acdo do poder publico, pela iniciativa privada ieda, pelos movimentos populares de
invasdes, que definiram a paisagem mista do bdormado por loteamentos regulares e por
areas ocupadas por movimentos sociais organizados.

A area compreendida pela escola esta situada mesmpdades dos conjuntos
habitacionais Parque dos Maias, Fernando Ferf@tapuruvu, no interior do referido bairro.
A escola atendia aos alunos que provinham printigade do Parque dos Maias e também da
vila Nova Gleba. O Parque dos Maias, em espeadayr conjunto habitacional estimulado
pela parceria do governo com o setor privado, qoefinal da década de 1970, sofreu a
ocupacao de moradores organizados em movimento® ae professoras também referiram
em suas entrevistas. Dai a paisagem mista quenfiguwrou nessa regido, com a presenca de
moradias regulares e de habitacdes invadidas, o tgmebém era percebido na
heterogeneidade em relacdo a situacdo financeirged® moradores, como se notava nas
condicbes demonstradas pelos alunos em seu vestodaieriais escolares, lanches e outros,
sinalizando que, enquanto muitos tinham suas ndeees basicas atendidas, outros sequer
dispunham desses recursos minimos para frequenéaesoola.

Embora os casos de violéncia nos arredores imediia@scola fossem minimizados
pela existéncia de um posto policial da Brigadathtilao lado da instituicdo, as situacoes de
roubos, homicidios e trafico de drogas estavamrecdo de forma cada vez mais crescente
na comunidade, envolvendo também alunos, paisegsofes e funcionarios, que passaram a
se tornar vitimas de assaltos e agressdes nosdsodé entrada e saida da escola, fazendo
com que a instituicdo também fosse noticiada emajsriocais e de grande circulacéo,
denunciando a situacao de violéncia que vinhaastrahdo a cada dia.

A instituicdo escolar possui uma histéria recentame2008 havia completado 21
anos. Nessa época, era frequentada por cerca de quitrocentos alunos no total em seus

trés turnos de funcionamento, sendo considerada Petretaria Municipal de Educacao

8 As informac6es sobre o bairro aqui apresentadasnfeonsultadas reite do Observatério de Porto Alegre:
www.portoalegre.rs.gov.br/observatorio/ Acesso &7/2009.
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como uma escola de grande porte em sua estrigiga, fpossuindo trés pavilhées de salas de
aula, dois deles com dois pisos cada um, além de area reservada aos alunos menores.
Também possuia, distribuidos nesses pavilhdestesetmmo a Direcdo, 0s servicos de
orientacdo, supervisao, coordenacdo de turno etaee; além do refeitdrio, da biblioteca,

dos banheiros, das salas de video e de informatica.

Merecem destaque as areas para a
pratica de esportes de que dispunha a escola,
especialmente o ginasio situado no fundo do
patio, onde além das aulas de Educagéo
Fisica dos alunos, aconteciam também
torneios entre turmas e entre escolas, bem
como eventos que envolviam toda a

comunidade escolar.

Fig.5: Frente da escola

A escola é uma referéncia na rede municipal pos geajetos deBallet classico
(para as alunas), de Atletismo (para ambos os sexts Tecelagem (para alunos do turno da
manha), sendo coordenados por professoras da grépdola, que dispunham de carga
horaria para tais fins. Além disso, a escola aicwiatava com o Projeto Escola Aberta aos
finais de semana, no qual eram oferecidas difeseatesidades e oficinas voltadas a
comunidade escolar. Havia também a parceria dalaesmom outras associacdes da
comunidade, como o CT&EGildo de Freitas e o clube recreativo ACOPAM (AsSagao
Comunitaria do Parque dos Maias), que juntos praenowatividades esportivas, recreativas e
de lazer para as familias da regido. Outra parder@ortante da escola era a Revista
Comunitaria RCV, de circulacdo gratuita, mantida patrocinadores do bairro, a qual
publicava trabalhos pedagdgicos e de alunos daslassda comunidade, como também
entrevistas com moradores locais e noticias daladié pablica. A escola Jodo Satte, em
especial, tinha bastante visibilidade na comunigemteneio dessa revista.

O grupo de professores da escola era formado poa cke 90 profissionais em
2008. A maioria possuia formagdo em curso superlarga experiéncia na profissdo. Havia
um grupo bastante antigo de professores na esa®lguais iniciaram suas atividades na

instituicdo desde a sua fundacéo em 1987.

81 Centro de Tradicbes Gauchas.
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Os alunos da escola, em sua maioria, provinharardéids onde o arranjo nédo era o
nuclear, como podia ser constatado nas fichas théclas da secretaria da escola, em muitas
das quais havia a observacdo escrita “pais sepdradloitas criancas passavam a maior
parte do tempo livre com suas av0s, as quais, rgerak, respondiam como suas
responsaveis, em funcédo do trabalho dos pais. Tandsé bastante comum a presenca de
padrastos ou madrastas nessas organizacOes familNessa situacdo, as criancas em geral
moravam com a mae e mantinham contato com o pafirz@s de semana, segundo seus
préprios relato¥.

Alguns alunos utilizavam-se de onibus, de trangpestolar ou ainda de carro para
irem até a escola, pois nem todos moravam nasmidxides da mesma. Alguns relatavam
cuidar de seus irmdos menores no turno inverscaa@sdola, além de responsabilizarem-se
pela arrumacdo da casa, o que viabilizava que asmaaisentasse para trabalhar. Muitas
vezes, essas tarefas impediam alguns alunos deiceimEom as normas estabelecidas pela
escola, explicando os seus atrasos no horario ttadannas aulas em decorréncia da
necessidade de deixar irmaos nas creches da coadendthtes desse horaticAqueles que
nao tinham esses encargos domesticos, diziam esapan seu turno livre com brincadeiras
em casa, como o futebol e o videogame. Alguns deéegientavam_an Housesnesses
horarios.

De um modo geral, eram estudantes que possuiamsitoegdo financeira de
recursos limitados, havendo casos de criancas gomrstravam passar necessidades em
relacdo as suas condi¢des de alimentacao e vestcdmo ja referi. Os pais, em sua maioria,
trabalhavam no comércio local e em outros bair@sPdrto Alegre, havendo alguns que
tinham dois empregos, ou ainda que, nas horass/iwrerciam outras atividades para
complementar a renda familiar, como por exemplmass que faziam artesanato ou vendiam
produtos de beleza de conhecidas marcas de coemétic

E importante lembrar mais uma vez que a escola mama em 2008 0 seu 15° ano
de trabalho com a Semana da Consciéncia Negra e ddistéria e Cultura Africana e Afro-

Brasileira. Em 1994, por iniciativa de uma profeasaue permanecia no momento da

8 Sobre esse assunto, Claudia Fonseca (1999) enested®s analisa as mudancas que vém sendo oleervad
na estrutura das familias brasileiras na contermgatade. A autora opta pelo termo “arranjos famagé para

se referir a essas transformacdes nas formas dmipagao familiar, problematizando o termo “familia
desestruturada”, que comumente é empregado paefese as familias das classes sociais mais pobres

8 Tais tarefas também inviabilizavam muitas vezdseguéncia dos alunos ao Laboratério de Aprendirage
(LA). O LA é um espaco organizado nas escolas npaii voltado ao apoio pedagdgico dos alunos qae sé
encaminhados por suas professoras. O LA funciortarno inverso ao que a crian¢a estuda e se ceracpelo
atendimento a grupos pequenos por uma professoesadda, que apresenta um projeto escrito paralbab
nesse setor.
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pesquisa atuando na escola, tiveram inicio os estwdm os alunos envolvendo essa
tematica. De |4 para ca, as professoras vinhamegaimglo parcerias de outros colegas de
diferentes areas do conhecimento, que estavamndolw tema em seus planejamentos. Ao
final de cada ano, os estudos atingiam sua culroi@daom uma exposicado de trabalhos no
més de novembro, na Semana da Consciéncia Nedos. dgoimentos das colegas, como
mais adiante serd melhor apresentado, o trabal@muanos anteriores sofrera até mesmo a
resisténcia de algumas familias dos alunos, no mtnu&a pesquisa ja era aceito e valorizado
pela comunidade.

Para encerrar essa secdo, transcrevo a poesidaeponi um dos alunos
entrevistados, a qual foi selecionada na primdampaedas Olimpiadas Nacionais de Lingua
Portuguesa do ano de 2008. Meu objetivo ndo € amddisa-la, mas sim visibilizar o

posicionamento de um aluno na comunidade em gunseega:

Ruas
O Guaiba que me lava Ferrari, Barcelona e Bosque
A terra que me acolhe Na rua dos Maias
A casa que eu Vivo E moradia
O sol que me ilumina De centenas de familias
Tricolor mora na Azenha Morei em poucos lugares
Colorado na Beira Rio Mas esse € o melhor
Minha Bela Porto Alegre Sei disso porque sinto:
Uma cidade entre mil Aqui é 0 meu lugar.
De Porto Alegre para o mundo: Aluno “Ar”

Elis Regina, Rubem Berta

5.2. A HISTORIA E CULTURA AFRICANA E AFRO-BRASILEIR EM PRATICAS
VISIBILIZADAS NA ESCOLA INVESTIGADA

Como foi mencionado até aqui, a escola escolhida parealizacdo da pesquisa
apresentava muitas propostas e projetos pedagogittaslos ao tema racial e ao segmento

negro em sua histoéria e cultura, o que, em priacipénsei tratar-se de implicacdes trazidas
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pela lei 10.639. No entanto, a medida em que fuinolo os relatos dos educadores, percebi
gue a historia da escola com o ensino de tal teem&ihha-se construindo ha muitos anos
naquela comunidade. Eventos, discussfes, passeimscas, filmes, palestras, narrativas,
praticas e posicionamentos de professores, alpaise funcionarios, a medida em que iam
ocorrendo, motivavam ainda mais meu interessetpsgia.

Apresentarei nesse momento, de forma breve, algdasasituacdes que observei (e
das quais também participei) nessa escola no anp0dé, descrevendo algumas dessas
praticas, como um movimento desencadeador que mmaitjpe construir o projeto de
dissertacdo e também a realizacdo do estudo psterite.

Assim, destaco a “Semana Cultural” realizada nalasem novembro de 2007,
promovida pelas professoras das turmas do seguraddaasegundo ciclo, como culminancia
dos trabalhos desenvolvidos ao longo do ano, enotdo projeto “As faces do Rio Grande
do Sul”, que se referia ao estudo da formagdorgst@ cultural do estado gaucho. Durante
essa semana, 0s alunos assistiram a palestrasemtagbes, videos e contacdo de historias
sobre os diferentes grupos raciais e culturais fquearam o RS. Ao mesmo tempo, foi
realizada uma exposicao de trabalhos, onde aluposfessores puderam visibilizar perante a
comunidade os aprendizados realizados ao longaalo a

Foi significativa a presenca de trabalhos voltadoslistoria e Cultura Afro-
Brasileira nessa “Semana Cultural”, como desenlmsturas e maquetes, além da
apresentacdo de capoeira de dois alunos negrosvesitta de um palestrante negro que
ensinou histérias e canticos de origem africana g turmas. Além disso, uma das
professoras que trabalhava com essas turmas estodows alunos textos e pesquisas que
abordavam a evidéncia de que os mais remotos amsebumanos teriam provindo da
Africa. O aprendizado desse trabalho efetuado pedgessora foi bastante surpreendente e
significativo para os alunos, como pude constataseas falas. Um exemplo interessante foi
em uma aula, quando um aluno branco, ao brigar womcolega negro e chama-lo de
“macaco”, foi aconselhado por um terceiro coleggy(a) que assistiu a brigdiu ndo devia
ofender o W. porque ele é negro... A gente [reflerige & turma inteira] veio da Africa,
entdo todos sdo um pouquinho negro&®..”

Também as atividades de sala de aula voltadasoéazajdo do negro foram muitas
e bastante diversificadas em 2007, merecendo dest@agonstru¢cdo de um dicionario de

palavras de origem africana utilizadas no Brasdlizado por uma turma do segundo ano do

8 Registro no Diario de Campo, 03/12/2007.
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segundo ciclo. E ainda o uso recorrente de livrasligtratura infantil, nos quais os
personagens protagonistas eram negros, tais coranifigl Bonita do Laco de Fita” e “Bruna
e a Galinha D’Angola”. A biblioteca da escola vird@quirindo livros desse género, muito
em funcéo do crescente pedido dos professores.

Frente ao nimero expressivo de professores quearah projetos sobre o tema, a
escola organizou, ao final de 2007, uma pasta dit@mea “A Cor da Cultura”, que continha
os trabalhos e os planejamentos desenvolvidos ragp ldo ano letivo, 0os quais versavam
sobre a pluralidade cultural e a Historia e Culifiacana e Afro-Brasileira. Cada professor
organizou uma forma de registro de seu trabalhe,cgntou com textos, fotos, producdes de
alunos e outros, com a finalidade de servir comutefade consulta para trabalhos que
pudessem vir a ser realizados em outros anos.

Outra atividade ocorrida ainda em 2007, que paran foi uma das mais
interessantes, foi uma saida de campo com os alumosyrupo de professoras, que estava
desenvolvendo um projeto pedagdgico sobre a cultfrtabrasileira, agendou um passeio
com seus alunos do segundo e do terceiro ciclo paraunicipio de Osorio, onde iriam
participar da festa em homenagem a padroeira dadejda Nossa Senhora do Rosario.
Realizada anualmente no més de outubro, a festandogida por um grupo afro-catélico
conhecido como “Macgambique de Osério”, formado esighmente por homens e mulheres
negras. E uma festa que mistura elementos dasasilafricanas ao catolicismo, unindo a
danca, a musica e os rituais do grupo de macanilogu& devocédo por Nossa Senhora do
Rosario, no interior da igreja catolfca

Cabe ser mencionado que observei ainda nessa ealmplanas posturas e
comportamentos, em especial, dos alunos, em diksr@momentos do cotidiano escolar: hora
da entrada da escola, da saida, do recreio, diagode esportes, do uso do refeitorio, etc.
Desse modo, pude observar a ocorréncia de cersasr@®, Como 0 Uso que 0s alunos negros
faziam de seus cabelos, transformando-os em ti@balé arte. Os cabelos, que por tantas
vezes estiveram presos, amarrados, raspados ondakz® em bonés, me pareciam querer
mostrar sua beleza, por meio de acessoérios cofpritas, presilhgsou ainda compridos,
cacheados e trancados, enfim, exibindo diferenéesepdos que, mais do que uma marca
estética, tratavam-se de um estilo, de um marcdaralidos grupos em que os jovens estavam

inseridos, como posteriormente irei detalhar eisawal

% Sobre esse tema, destaco a autora Regina Pa26Af,(que realizou um estudo etnogréfico sobneipay
religioso afro-catélico Macambiques de Osoério.



92

Além do cabelo, é preciso referir o vestuario. @s@s, cada vez mais, pareciam
assumir um estilo de vestir de cantores negrog+americanos dialack musicpu ainda, dos
cantores e dancarinos brasileirosrdp, funk e hip hop A presenca das bermudas e calcas
largas, das camisetas soltas ao corpo, das careasepescocos e punhos, dos varios aneis
em cada dedo, dogiercings das tatuagens desenhadas na pele com canetas seodia
analisada como um dos efeitos da globalizacdo dsutoo, através da qual esses elementos
se tornaram objetos de desejo dos jovens. Maspyioo lado, € possivel pensa-los como
referéncias que estdo sendo adotadas pelos essidamtprocesso de construcdo de suas
identidades raciais. Penso que tais artistas neguayam como modelos afirmativos de uma
identidade racial negra, funcionando, conformedbkte Garbin (2006omo referéncias
para o processo de identificacdo dos sujeitos e geIpos.

No grupo de professores e funcionarios, tambémaviitservando a presenca de
referenciais culturais negros, tais como o usoudeahtes e faixas nos cabelos, ou ainda,
colares, brincos e acessorios que valorizam espmesto. As professoras, em especial,
usavam camisetas estilizadas com estampas quenfaiesdo aos referenciais africanos e
afro-brasileiros, por meio da imagem e do text@gmées nessas roupas.

As posturas e narrativas aqui descritas nao forata tle observagdes planejadas e
sistematizadas por mim, mas dizem respeito a daf@snais com as quais me deparei ao
longo do ano de 2007, em que pensava a construzfenth de pesquisa. Dizem respeito a
situacOes que inquietaram o meu olhar e que mativars questdes de pesquisa ja referidas,

subsidiando o planejamento e a execuc¢ao da ingedtighesse espaco.



SABEDORIA DE DIFERENTES POVOS AFRICANOS PUE CORRENTES, CASTIGOS € PRECONCEITOS,
POR MAIS DE PUINHENTOS ANOS, TENTARRAM DITORCER, APRGAR, DISPERSAR. MESMO ASSIM,
Of NEGROS € SEUS DESCENDENTES NUNCA DEIHARAM DE FAZER CULTURA € TRANSFORMAR SUR
PROPRIA HITORIA, TORNANDO O PASSADO UM PRESENTE QUE NAO PODE SER ESQUECIDO OU

NEGADO. DENTRO DE TODOS NOS, DE TODOS NOS, DE TODOS NOS, DE TODOS NOS...

(DO LIVRO AGBALA; UM LUGAR CONTINENTE, DE MARILDA CASTANHR, 200D

Figura 6: grupo africano



6. OS CAMINHOS INVESTIGATIVOS: o projeto de dissertacdo e seus
desdobramentos

Nesse capitulo, apresento como o projeto de digsertfoi desdobrado em
estratégias de trabalho metodolégico, tendo ena dstlecisdo de realizar o estudo em
uma das instituicdes escolares indicadas e astgpsede pesquisa que passaram a orienta-
lo. Na primeira secdo, aponto os subsidios tedrmpos sustentaram a escolha de
possibilidades metodoldgicas dentre tantas, enquaeegunda e a terceira secdes trazem

dados construidos sobre o espaco investigado.

6.1. O DESENHO DA PESQUISA

Ao falar empossibilidades metodoldgicasntendo que os Estudos Culturais, em sua
posturaadisciplinar ou contradisciplinar (Wortmann, 2005a), parecem nao comportar a
opcao poruma metodologia de pesquisa especifica, pois um mrEoiento nesse sentido
poderia levar as ideias de fixidez e veracidadenaé dos métodos cientificos das disciplinas
modernas ocidentais, que sdo um dos fortes quastemtos das correntes pdés-modernas.

Sob o prisma dos Estudos Culturais, existe umawabea diferentes possibilidades
de estratégias, instrumentos e recursos de pesquisando se colocam de forragpriori,
mas sim se vao desenhando conforme o desenvoldndeninvestigacdo, o que confere aos
procedimentos de pesquisa um caratenidedez como diz Luis Henrigue Sacchi dos Santos
(2005). A opcéao por certas metodologias na pemsjpedbs Estudos Culturais ndo se coloca
como um modelo, mas encontra-se sujeita tambémuastignamento proprio de todo o
processo de construcdo da pesquisa, o que fortaledeia de que os métodos vao-se
desenhande hibridizando-secom as abordagens tedricas, com as questdes ddggaesmpm
as praticas vivenciadas, etc.

Tal flexibilidade na adocdo de metodologias nosuditst Culturais € explicitada
também por Wortmann (op.cit.), permitindo compregngue esse campo de estudos néo
possui uma metodologia propria, operando, muitasssecom métodos ja consagrados pelas
diferentes disciplinas, de maneira ressignificadarapre submetida a problematizacdo. Além
disso, a situacdo do contexto e dos objetivos dguyiea tambéem interferem na escolha da

metodologia: “[...] os Estudos Culturais valem-geptocedimentos e de metodologias que
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nao lhes sado préprios ou particulares, mas dossgsei apropriam em determinadas
circunstancias e em funcéo de propositos espesifiibidem, p. 46).

Dessa forma, ao situar algumas possibilidades sabrguais se constituiu meu
estudo, € importante referir que essa investigag@agrimeiro lugar, se configura como uma
pesquisa qualitativa que, conforme Menga Ludke eiMadré (1986), citando os autores
Bogdan e Biklen, supbe o contato prolongado do ypsador com o local da pesquisa, a
descricdo dos dados, a preocupacdo com o0 procesdo eom o resultado e o foco no
significado que os sujeitos participantes da pesgconferem ao evento investigado.

Assim, ainda durante a realizacdo da investigat@oyedida em que ia conhecendo
as abordagens dos diferentes autores inserido®nspgetiva dos Estudos Culturais e, ao
mesmo tempo, ia desenhando meu estudo por meilmgealongado contato em meu local
de pesquisa, encontrei uma articulacao signifiaamtre minhas intencdes e os estudos
etnograficos.

A etnografia como metodologia de pesquisa tem miérta atrelada a Antropologia
e a Sociologia norte-americanas dos anos 20 e 3gdado passado, como resultado dos
estudos que defendiam a importancia da pesquishtatjua para a investigacdo dos
diferentes grupos humanos. Segundo Norman Den¥woana Lincoln (2006), a etnografia
teria sido inicialmente uma estratégia de trabalaocampo que procuraria contemplar as
investigacoes qualitativas sobre as diferentesedades e culturas em seus costumes e
habitos, pressupondo também o deslocamento doipadquaté um cenario estrangeiro, com
a preocupacao e finalidade de compreender o “autro”

Clifford Geertz (1989), conhecido antropélogo neateericano por seus estudos
etnograficos, denominou de “estar |a” essa postarae aproximar da cultura do “outro”, no
sentido de que a presenca do pesquisador deverse danstante, como uma forma de
entender outras possibilidades de formas de vidayras e producéo de significadds

A partir das colocagbes do referido autor, numangira leitura, via que minha
investigacdo se distanciava um tanto da proposiaggifica, pois enquanto professora que
investigava o seu proprio cenario de trabalho samla - ndo me aproximava de meu objeto
de estudo com a postura de estrangeira, que stibagéertzianase faz necessaria para a

provocacao e o questionamento do pesquisador. ddaemvestigada, ndo me enxergava

8 Santos (2005) também compartilha dessa idéia acdaba figura do “etnégrafo-turista”, entendendo a
etnografia como uma possibilidade de viagem a umdunwestrangeiro do qual ele pretende compartilhar a
cultura, na tentativa de se miscigenar aquele lagée se tornar um pouco menos estrangeiro, erp&iéssa
que o autoriza a falar na escrita de sua invest@ac
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como uma estranha, pois a minha acaestar laera permanente, fazendo também de mim
um sujeito nativo daquele contexto.

No entanto, mesmo trabalhando e pesquisando nkagsntendia que a sensacéo de
estranhamento se colocava em meu cotidiano, poeéuma outra forma. Ai estava uma das
aproximacfes que me faziam afiliada a utilizacds dbhordagens etnogréficas: eu era
provocada a todo o momento, mesmo em espacos [pardastante conhecidos, a olhar de
outra forma para questdes que, até entdo, ndo rsdita@m como problemas a serem
guestionados. Assim, na oscilacdo de papéis emirefessora que pesquisava e a mestranda
gue lecionava, experenciei o desafio de afastandagoilo que me era familiar, conhecido e
estavel. A postura destar lae escrever aqyicomo bem expressou Geertz (1989), também
aconteceu durante meu estudo, em especial quamguntra a articulagdo entre as
experiéncias vividas e as reflexdes e regi&tragal processo possui relacdo com o que diz
Teresa Vasconcelos (1992), quando coloca que ayrefie oferece a possibilidade de se
constituir enquanto uma “experiéncia transformatideanto para o pesquisador quanto para
0S sujeitos participantes.

Portanto, levando em conta tais consideracdes,opgne minha pesquisa se
configura como um estudo qualitativoidepiracdo etnograficaonde a etnografia € adaptada
a educagdo, o que caracteriza “[...] um estudo refupdidade de um fendmeno educacional,
com énfase na sua singularidade e levando em osmnpaincipios e métodos da etnografia.”
(André, 2005, p.19). N&o se trata da etnografissemsentido usual, mas antes a utilizacao
de alguns requisitos da etnografia, como, por ekamgp descricdo densa, pois “[...] a
principal preocupacdo na etnografia € com o sigaiid que as pessoas ou grupos estudados
atribuem as acdes, eventos e a realidade queasé(ibidem, p.28).

Com as discussfes trazidas por Rosana Guber (388rh) guem “Comparado com
os procedimentos de outras ciéncias sociais, allraldlo campo etnografico se caracteriza
por sua falta de sistematicidade” (p®5pntendo a etnografia como uma abertura & escrita
densa por meio das anota¢gfes do Diario de Campolvendo, além disso, a observagédo
participante do pesquisadiro uso diversificado de recursos para o contate cacampo a

ser investigado — gravador, filmadora, camera fétiica — como também as estratégias de

87 Entendo que, no trabalho do pesquisadastar lae oescrever agundo sdo instancias separadas, pois
ambas envolvem formas de significar o que estadosebdervado, lido, escrito. As autoras Leny Sditaglene
Souza (2001) associam-se a essa ideia, quando direm etnografia funciona contra a polarizacatedtar no
campo” e o0 “analisar seus acontecimentos”.

8 A traducdo do espanhol é de minha responsabilidesiea e nas demais citacées.

89 Fernanda Eugénio (2003), em seu estudo sobreesicoda infantil de alunos cegos, bem ilustra psséura
participante do pesquisador.
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interacdo com 0s sujeitos — entrevistas, quesimsantre outros. A falta de sistematicidade
nao é confundida com falta de rigor, e sim é vahmta pela permissao dada a variedade de
instrumentos e formas de trabalho, sendo ressaladhertura a rigueza dos momentos
informais, isso é, 0s momentos nao-planejadosfemgigerem a capacidade de observacdo do
pesquisador para serem valorizados.

O uso da observacdo em meu estudo tinha como wabjptoporcionar uma
investigacdo mais flexivel e menos normatizada,ccdim Maria de Lourdes Tura (2003),
abrindo-se para situacdes planejadas ou inforntaespaco da escola, onde as possibilidades
do que “enxergar” eram direcionadas pelos pressop¢soricos que eu vinha construindo, 0s
quais condicionavam meus modos de ver, como deféoite Berger (1999). O uso do Diério
de Campo, nesse sentido, tinha como objetivo mieagulas redes de significados produzidos
nas relacdes entre os sujeitos daquele contexbjlimando a construcdo de identidades que
ali se processava (Tura, 2003), relacionando-asaanos eventos e estruturas sociais mais
amplas.

Isso me leva a argumentar sobre a impossibilidagecgnsistia em descrever 0s
fatos de forma neutra, pois ao registra-los, jAvesempreendendo um processo de construcao
de uma realidade parcial, de um recorte, o queengedo entendimento de que eu ndo estava
coletando dadgsmas antegproduzindo-ostanto em meu Diario de Campo como em minhas
andlises posteriores, 0 que estava condicionadoeaoolhar, aos meus pressupostos teorico-
metodoldgicos, ao recorte que realizei sobre adesde multifacetada (Tura, 2003), enfim, as
minhas proprias narrativas. Entendo que minhatasg@ortanto, constroi aqueles “outros”,
ndo propondo um modelo de verdade Unica, mas sim possibilidade sujeita a outras
interpretacoes.

Nesse sentido, embora tenha procurado visibilizanarativas de alunos, pais,
professores e funcionarios, destacando-os em sgagpnismo na producédo da historia da
escola em seu trabalho com o tema racial, umaetagéio esteve presente em minha escrita a
partir do que observei 14: a constatacdo de quesarthcdo apresenta a descricdo de quem
escreve e ndo a de quem é descrito, como pondeenzG1989).

Finalizo essa sec¢ao concordando com o que diz S&8087, p.83), ao falar sobre a

sua experiéncia na producdo de uma pesquisa eticagra

[...] aquilo que foi marcado, que virou texto cuddano papel, nada mais é do que
a minha narrativa; é a histéria que estou contagiaauilo que eu, com meus olhos
de aprendiz-pesquisador, passei a olhar como imerte que constitui como

relevante para o trabalho. Apesar de habitado Ipsfas, minha voz é univoca, so
posso falar por mim.
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6.2. OS SEGMENTOS ENTREVISTADOS

Para Arfuch (1995), a entrevista é considerada wih#acdo comunicativa
marcada pelo diadlogo e pela conversacao, em qudeskcutores estabelecem um pacto de
cooperagdo, em que ambos agem como  protagonistasgulamdo a
continuidade/descontinuidade do uso das palavrasjnterlocugbes com o outro, as

aceitacOes, os rechacos, as transgressoes. Comauliara:

[...] a entrevista permite contudo a expanséo tieargjue tem que ver com as
transformacBes de uma histéria. Neste sentido sexiapp da conversacao

cotidiana [...] de onde o sujeito, a partir de tadgpessoais, constitui um lugar de
reflexdo, de autoafirmacdo (de um ser, de um faleeym saber), de objetivagéo
da propria experiéncia. (ibidem, p.54)

As entrevistas proporcionam a emergéncia de nasaB personagens singulares
e contingentes, o que permite visibilizar praticalurais e de producéo de “verdades” locais
e situadas, que prescindem de generalizacdo, canitoda Hessel Silveira, (2005, p.201). A
intencdo em entrevistar, portanto, ndo € a de &ubre opinides”, mas sim a de levantar a
variedade de pontos de vista, como também o quensastais pontos de vista, conforme
George Gaskell (2002).

No entanto, como também alerta Silveira (1996) ‘@gvalavra” ndo é somente
fazer aparecer as vozes dos sujeitos. Para a aat@astura de um etnografo na escola é
analisar a polifonia e a heterogeneidade de vomespgoduzem a cultura presente nesse
espaco. Isso supde ndo tomar uma fala, uma histdna voz como verdade Unica, mas sim
como uma instancia em construcdo permanente, agava por outros discursos, narrativas e
vozes que se articulam naquele contexto. Assimjprig entrevista pode ser entendida como
uma construcao entre o entrevistador e o entreMistande as possibilidades de perguntas e
respostas sao culturalmente produzidas (Silveb@22p. 135). Toda entrevista é, portanto,
um processo social de interacdo e cooperacao, eraggpalavras servem como meio de troca
(Gaskell, 2002). E, pois, uma conversacéo, umasbdssentidos (Silveira, 2002).

Por meio das entrevistas que realizei na escolacupmva escutar cada
entrevistado, situando-o em uma rede de signifeape foram produzidos historicamente
naquele contexto. Em outras palavras, ndo esciga®a narrativas avaliando-as em seu
conteudo individual, mas antes em seu carater atupéo coletiva, que permitia a cada um
daqueles sujeitos narrar a si a aos outros. Dahanopcdo por entrevistar os quatro

segmentos escolares - professoras, alunos, maesc®rfarios — pois 0s entendia como
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inseridos em uma rede de significacdes que Ihanifi@m “tecer” determinadas tramas, ao
mesmo tempo em que eram por elas constituidosniaegalo suas identidades e as de outros,
ou seja, “trancando gentes”.

Arfuch (2005, p.22) faz uma referéncia muito inésente a respeito disso.
Segundo a autorado ha identidade fora da narrativizagdoois as narrativas tém poder de
producdo de identidades. Contar uma historia eaaps@pria historia, assim, ndo se trata
apenas de um resgate de uma referéncia sucedidéesa dinadmica de construcao da propria
identidade. Como as narrativas sdo processos etingarproducao, as identidades também

sao, 0 que leva a autora a dizer que:

A identidade seria entdo ndo um conjunto de quadisigpredeterminadas — raga,
cor, sexo, classe, cultura, nacionalidade, etc.orérp uma construgdo nunca
acabada, aberta a temporalidade, a contingénci posicionalidade relacional s6
temporariamente fixada no jogo das diferencasd€ifi p.21)

Assim, embora os Estudos Culturais, em muitas ds abordagens, se valham
dos conceitos deiscursoe denarrativa como que quase sinbnimos, assumo este ultimo
como conceito-chave para minhas analises. A padar consideracoes de Silveira (2005),
entendo que ambos podem ser considerados tex®seginserem em “lutas de poder pela
nomeacdo e legitimidade dos seus enunciadorede(ibi p.197). Porém, também com a
referida autora, considero uma distincdo importantiee eles no que diz respeito ao campo
da educacédo: enquantiiscurso pode ser considerado como um texto de formato mais
abrangente e generalizante, que geralmente digjiiie teorias e concepc¢des pedagogicas,
produzindo campos de saber e poder em educac@oradiva esta relacionada a um texto de
formato particular, produzido em meio as praticas aspaco micro e cotidiano. Tais
narrativas conferem significado a eventos, prodizprotagonistas e constituindo as praticas
sociais desses em um contexto situado culturadteridgamente, o que alimenta a cultura em
um nivel mais especifico e também mais geral. Destdaixo algumas reflexdes da autora

sobre isso:

[...] as préticas culturais cotidianas, nas casasua, nos lugares de trabalho e de
lazer, nos clubes de futebol, na midia, se valel®m pequenas narrativas, de textos
particulares que narram eventos, fazem protageniatairem em ambientes e
tempos, apresentam circunstancias, apontam caaadidou contiguidades [...].
Enfim, a cultura é alimentada, criada, reproduzidsfprcada e, por vezes,
subvertida, largamente, pelas narrativas com poofatas pontuais, em
circunstancias e lugares datados (indiferentemdatsua veracidade). (Silveira,
2005, p.199)
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Creio que as consideragOes das autoras Arfuchveir@ilsobre as narrativas se
aproximam daquilo que Larrosa (1996 e 2002) chaesader da experiéncjaaquele saber
“que se adquire pelo modo como se vai respondequitbague se passa ao longo da vida e o
que vai conformando o que alguém é.” (idem, 199841142). Para o autor, esse saber da
experiéncia, diferentemente do saber da informagao, pode simplesmente ser recebido,
transmitido. E um saber construido, particular jetidm e relativo, que sé existe na medida
em que o sujeito lhe atribui significado, o que,cdeo modo, sugere que 0 sujeito também
seja transformado e constituido por ele. Para kar(©996), portanto, o saber da experiéncia
tem a ver com a forma como o individuo narra aesmo e aos outros, organizando o sentido

de sua proépria experiéncia e também a sua pramrdaidade.

6.2.1. Professoras

Participaram das entrevistas sete professorasquiss quatro eram negras. Do
total de professoras, trés eram graduadas em liatarec em Historia. As demais possuiam
graduacdo em Artes Plasticas, Pedagogia e EduEésjéa.

Do grupo de entrevistadas, as trés professoras argigas ingressaram nha
instituicho em 1989, época em que o estabelecimémitwara suas atividades na
comunidad®. Duas professoras ingressaram em 1994, as gqaaisreconhecidas na escola
por serem as responsaveis pelo inicio do trabalho @tema racial na instituicdo. E as duas
professoras restantes ingressaram em 2003, arromelgacéo da lei 10.639/2003.

No momento de realizagdo das entrevistas, seiegsofas estavam trabalhando
na escola em dois turnos diarios (manha e tardeijpiando em turmas de alunos dos trés
Ciclos de formacéo. Uma das professoras entreaistaavia deixado a escola no final do ano
anterior e, no momento das entrevistas, enconsavaabalhando em outra escola da rede
municipal.

Para participar das entrevistas, comecei convidangoofessora Leusa Maria
Maciel Cardozd', que era apontada pelas colegas como sendo drpioeetrabalho com o
tema racial na escola. Prontamente ela aceitowocomvite e indicou-me outras colegas suas

gue poderiam participar do estudo, em razao denteambém se destacado no trabalho com o

% A escola fora inaugurada em 1987, porém somentd 88 comecou a exercer suas atividades junto aos
alunos.
%! Informo que as professoras mostraram interessereseus nomes divulgados no presente trabalho.
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tema racial na escola. Além da professora Leusainagntrevistei as colegas que foram
indicadas por ela e também aquelas que nos an@8Gie 2008 estavam desenvolvendo
trabalhos pedagdgicos sobre o tema racial junsuas turmas?

As professoras foram entrevistadas individualmédntante os meses de outubro e
novembro de 2008, no interior das dependénciasctdaee nos horarios em que ndo tinham
turmas para lecionar. Nas entrevistas, fiz usopdeetho eletronico para a gravagéo das falas
e de meu Diario de Campo para anotacdes compleregiitaAs perguntas feitas as
professoras visavam a investigar alguns elemepotoe & trajetoria da escola em seu trabalho
de 15 anos com o tema da Historia e Cultura AfacanAfro-Brasileira, como também a
levantar os projetos pedagdgicos mais significatsmb o0 ponto de vista das professoras. As
perguntas também procuravam avaliar como a 1ei39R603 repercutiu no trabalho que a
escola ja vinha desenvolvendo, além de buscar @anger quais os efeitos desse trabalho
sobre 0s quatro segmentos escolares: alunosppaifisssores e funcionarios.

As perguntas direcionadas as professoras foramgasnses:

1. Como comecou o trabalho com o tema da Histoftaleura Africana e Afro-
Brasileira na escold?

2. Como comecou o teu proprio interesse em trabatita esse tema e de engajar-
se as demais colegas?

3. Quais eram/sao os principais objetivos do trabdkesenvolvido pela escola em
torno do tema da historia e cultura africana e-bfesileira?

4. Quais os pontos positivos e as dificuldades mnadas nesse trabalho?

5. Como a lei 10.639/2003 repercutiu no trabalh@ @u escola ja vinha
desenvolvendo?

6. Nesses quinze anos de trabalho da escola ca@ma da Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira, que efeitos podem sbsarvados sobre os professores, alunos,

pais e funcionarios?

%2 Ressalto em tempo que outras professoras que tamiégemvolveram interessantes trabalhos sobre o tema
ndo puderam ser incluidas neste estudo, por sersshyel abarcar em uma dissertacao todos os tozbalh
projetos sobre o tema racial que vém acontecerskarescola.

%3 Posteriormente, transcrevi cada entrevista emDignio de Campo.

% Essa pergunta foi direcionada apenas as professgamingressaram na escola em 1989 e 1994, nahueot
cinco, pois estas docentes presenciaram ou partigipda implantacéo do trabalho na instituicao.
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6.2.2. Alunos

Participaram das entrevistas 13 estudantes na &#&& dos dez aos 16 anos,
sendo que a maioria encontrava-se com 13 anosa(ceErcum pouco mais de 50% dos
entrevistados). Dentre o total de participantete seam do sexo masculino e seis eram do
sexo feminino. E 11 eram adolescentes (cinco al@nesis alunas), enquanto dois alunos
eram criancas.

Os 11 adolescentes participantes foram selecionapess professoras
entrevistadas, segundo a solicitagéo que lheguiz:indicassem alunos negros que pudessem
relatar sobre a histéria da escola no trabalho ademéatica africana e afro-brasileira. As
professoras ndo concordaram quanto ao critérioetbeionar somente alunos negros, pois
segundo elas, isso seria um ato discriminatérie,iqa na contramao da proposta da escola.
Além disso, ao realizar as primeiras entrevistas o3 alunos negros, muitos alunos néo-
negros me procuraram interessados em particip&s.fa@s acabaram gerando a inclusdo de
jovens ndo-negros nas entrevistas do segmentosalfar@ndo com que, dos 11 adolescentes
participantes, sete fossem “negros”, enquanto mh &nsancos®®.

J& as duas criancas entrevistadas foram selecepadanim, a partir do contato
gue estabeleci com elas e suas familias no moneentque fui sua professora nos anos de
2007 e 2008. Escolhi dois meninos negros, de dét anos, pelo fato de suas familias
aprovarem a participacdo dos mesmos nas entredatpesquisa, concordando com o termo
de consentimento que enviei para suas casas. Enditra recebido de outras familias a
autorizacdo para que seus filhos participassem stiod@, selecionei apenas estes dois
meninos, em funcdo de suas mées terem sido aseapaates do segmento “pais/maes” na
investigacao.

As perguntas que guiaram as entrevistas com ossforani”:

1. Informagdes gerais: nome completo, idade, anagfesso na escola, turma em
que estava estudando, com quem convivia em caspac@o dos pais, religido, praticas
esportivas e de lazer, gosto musical, time de @liteiso ddnternete interesse profissional;

2. Como tu te autodeclaras em relacéo a tua raca?

% Refiro-me & “crianca” como o individuo de até hdside idade e a “adolescente” como o individutaina
etaria dos 12 aos 18 anos, conforme as diretrizéssthtuto da Crianca e do Adolescente (1990).

% Denomino os alunos participantes de “negros” aartbos” conforme a autodeclaracdo que cada umeez d
sua “ra¢a” durante as entrevistas.

" A elaboracéo dessas perguntas direcionadas aussdii subsidiada pela pesquisa desenvolvida ptma®
Silva (1999), descrita no artigo “Afrodescendérei&ducacédo: cultura, identidade e as perspectivaswho
afrodescendente com a escola publica”.
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3. O gue levas em conta ao te autodeclarar?

4. O que conheces sobre a histdria da tua familia?

5. Na tua opinido, existe racismo na sociedade?cCGadenaparece?

6. Existe racismo na escola? Como ele aparece?

7. A escola pode ajudar a diminuir o racismo? Como?

8. O que tu lembras de ter aprendido na escola sobtistoria e Cultura Africana
e Afro-Brasileira?

9. Que personalidade negra tu destacarias?

A maioria dos entrevistados (11 alunos) estudavauemas do Il ciclo na escola
(correspondente aos trés anos finais do Ensinodrfoeuital), enquanto os dois meninos mais
novos estudavam no ultimo ano do segundo ciclordspondente ao 6° ano do Ensino
Fundamental).

Também a maioria dos entrevistados (nove alungdredes quais cinco meninas
e quatro meninos) ingressou na escola em seu poiraed do Ensino Fundamental, o que
para esse grupo, com excec¢ado de um aluno, cormdispam ano de 2001. Esse fato € bastante
significativo, uma vez que a entrada desses aloaascola aconteceu antes da promulgacao
da lei 10.639/2003 e muitos desses alunos, ao ldagentrevistas, referiram lembrangas de
projetos que foram realizados em seu primeiro anestola e, portanto, dois anos antes da
lei.

Quanto aos arranjos familiares do grupo de entaxlos, cabe ressaltar que dez
alunos conviviam em suas moradias com seu pai ;m8aaOs demais alunos (trés, dos quais
dois eram meninos) viviam somente com a méae, sqgudauma era vilva e as outras duas
eram separadas. Do total de entrevistados, apenaaluno era filho Unico. Alguns ainda
relataram sobre a convivéncia diaria com os avos.

Segundo os relatos dos alunos quanto a profisssieealss pais, muitos referiram
atividades ligadas ao comércio (vendedores, balta®)iconfeiteiros) e outros relataram que
seus pais eram profissionais autbnomos (taxistasadores, mecanicos de carros, pedreiros).
Entre as mées, as profissdes mais citadas forata ampregadas domésticas e as atividades
ligadas a area da beleza (manicures, depiladoahg|areiras). Apenas um aluno declarou
gue suas méae era dona-de-casa e que nao exeridadgiremunerada.

Quanto as praticas de lazer do grupo de alunoswstidos, todos destacaram as
brincadeiras e jogos de rua com amigos e vizinbasooo seu principal passatempo no turno
inverso ao da escola (jogos de futebol, vélei, besy bonecas e bicicleta). Um aluno

praticava também o futebol na ACOPAM (que tinhat@wusensal) e um aluno jogava na
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categoria de base do time porto-alegrense de futkibernacional. Algumas meninas
relataram também praticar futebol.

E interessante destacar ainda que todos os al@oteratam serem torcedores de
times de futebol: nove alunos (sete negros e doascbs) disseram ser do time do
Internacional e quatro alunos (dois negros e dmsdos) responderam serem do time do
Grémio, relatando que assistiam aos jogos em easavestadios com seus familiares. Cabe
aqui mencionar que o Sport Club Internacional, pagaal a maioria dos alunos entrevistados
torcia, € um time de futebol que tem sua historacada pela expressiva participacdo de
jogadores negros, tendo como um de seus princigéssle sua fundacdo em 1909, “ideais
democréticos”, de aceitacdo de todas as naciodelkd@& de repudio a toda forma de
segregaca8. Um exemplo disso é o jogador negro Osmar Forsasellos — o “Tesourinha”

— que jogou no Inter entre os anos de 1939 e 1B4fteressante destacar que, em 1952, esse
mesmo jogador ingressou no Grémio, tornando-seemithéh COmo 0 “primeiro negro a jogar
no tricolor gaticho®, ao passo que seu maior adversario — o Intemaité j& contava com a
participacdo de negros.

Quando o tema foi o interesse profissional queatimlesses alunos, as pretensdes
referidas foram bastante variadas. Excetuando4seatlonos que gostariam de seguir carreira
militar, os demais referiram profissdes muito dbasr umas das outras: professora,
historiador, obstetra, cozinheiro, bailarina, fisr@apeuta, jornalista, mecanico de carros,
trabalhadora na area da moda, administradora deesagpe médico.

Referente a religido, cinco alunos declararam-gélicas (dois negros e trés
brancos), sendo que dois deles (brancos) se dissa&o-praticantes”, enquanto os demais
relataram que frequentavam a igreja com seus faedlidesde criancas. Dois alunos eram
evangélicos (um negro e um branco) e um declaroespé&ita (negro). Os cinco alunos
restantes (todos autodeclarados negros) afirmaeani‘agro-umbandistas”, porém quatro
deles comentaram que participavam de mais de uhlgiéoe dois eram espiritas, um era

catolico e um era evangélico.

% Para maiores informacdes sobre a histéria do chre“Revista do Inter”, edicdo n® 37, ano 5, madg
2009, p. 16-17.

% |Informac&o retirada da Revista “Placar”. EdicdoQigecionador: Sport Club Internacional: 100 anes d
Glérias, 2009, p. 30.
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6.2.3. Maes

A deciséo de incluir nessa investigacao algunsesgmtantes do segmento “pais”,
assim como do segmento “funcionarios”, que serasamtado a seguir, aconteceu em funcéo
de minha experiéncia recente como membro do Camdeticolar nessa escola, onde pude
constatar que a participacdo dos quatro segmergasalunos, professores e funcionarios —
constitui-se em uma obrigatoriedade e também emnaoessidade no processo democratico
de tomada de decisdes.

Em funcdo do consideravel numero de participantas @ haviam sido
entrevistados entre alunos e professoras, o numerpais e funcionarios convidados a
participar foi bastante restrito. Para tanto, cdewvicinco pais de alunos que estavam
participando da investigacédo. Dentre esses, trés mdois pais, apenas duas maes acabaram
participando. Os demais, sob a justificativa desdmararios de trabalho, ndo demonstraram
disposicdo de serem entrevistados. Das duas méespaates, uma era artista plastica (de
cor “parda”) e a outra era empregada domesticaosessa Ultima de cor “negra”.

Quanto as perguntas que fiz a essas duas maesisattas, procurei elaborar
poucas questdes, em virtude do restrito tempo digpb para entrevista-las entre suas
atividades com a casa, com os filhos e com o tnabdlo entanto, elaborei perguntas
abrangentes, que abriam margem para outras questégaidessem vir a aparecer:

1. Como tu percebes o trabalho que a escola ddsenka quinze anos com o
tema da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Afme® Para ti, qual € a relevancia de a escola
tratar deste tema?

2. Na tua opinido, quais sao os efeitos do trabdéhescola sobre a comunidade
escolar? O trabalho da escola pode contribuir ges@utir/diminuir as situacdes de racismo

em sua comunidade?

6.2.4. Funcionérios

Para as entrevistas com os funcionarios, tive camigrio de escolha dos
participantes aqueles que tinhatatus de nomeados e que, portanto, eram funcionarios
estaveis no exercicio de suas funcdes. Isso poequéincéo de a prefeitura manter convénio
com empresas terceirizadas para prestacdo de aemdas escolas da rede municipal, a

maioria dos funcionarios desse setor estava nadaggopintermédio dessas empresas. Assim,
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esse segmento tinha uma rotatividade muito graagganescola, o que dificultava a formacao
de vinculos com os demais segmentos e tambémieigegfio efetiva desses funcionérios no
trabalho pedagogico desenvolvido na instituicao.

Desse modo, procurei selecionar funcionarios qlém ale serem nomeados,
também estavam trabalhando na escola ja h4 bastampe, acreditando que poderiam assim
melhor relatar sobre suas experiéncias acercaatlalitro que a escola vinha desenvolvendo
h& quinze anos. Selecionei trés funcionarios, @sqgurontamente aceitaram o convite para
participarem do estudo. Uma era técnica em nutrgdimbalhava na escola havia 16 anos;
outra era funcionaria da limpeza e estava na ebedia quase 10 anos, e o marido dessa, que
era guarda municipal, tinha 28 anos de exerciciosam func¢do. Informo ainda que as
perguntas que fiz a esse segmento foram as mesitassds maes.

E importante ressaltar que a técnica em nutrichoutiva essa area aos projetos
gue eram desenvolvidos pelas professoras em satallde Trabalhava com as turmas de
alunos no refeitério da escola, onde ela abordawestGes de higiene, manipulacdo de
alimentos e preparo de receitas, de forma plangjada a cada professora e dependendo do
projeto pedagogico em desenvolvimento. Ja a fuadi@ande servicos gerais e o guarda
municipal foram coordenadores do projeto Escolart@bentre os anos de 2005 e 2007.
Tratavam-se, portanto, de trés funcionarios bastamgajados as propostas da escola e
conhecedores do trabalho que a instituicdo desé@avebbre o tema da Historia e Cultura

Africana e Afro-Brasileira.

6.3. O PROJETO “TRANCA DE GENTE”

Como refere Arfuch (2002, p.286), as narrativas s&@wcadas por interacdes,
hibridizacdes, fronteiras indecisas, jogo de difeas, tensdes, podendo ser vistas como lugar
de memoria de um passado e também de resistéetogddia, escape e invengéo.

Para a autora, a poés-modernidade e seu contexierda de certezas, verdades e
valores unicos, bem como o descentramento do Ggedt visibilidade dos multiplos modos
de vida, identidades e subjetividades tem permai@onergéncia da valorizacao gkruenos
relatos ou seja, dpluralidade de vozes de suas narrativas, que, para a autora, alée de
constituir em uma critica ao etnocentrismo é tamloémprocesso de democratizacdo dos

saberes.
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E sob esse entendimento que apresento agora ¢opfbjanca de Genté™, que
se constituiu na organizagcdo de uma coletaneala®sale experiéncias das professoras da
escola sobre o tema racial no ano de 2008. Fazaeal pelo grupo docente da escola apos
sugestdo da Assessoria Pedagdgica da SMED/POAetdo & Relacdes Etnicas e Raciais,
com vistas de ser publicado no ano de 2009. A ptapeita pela assessoria foi a de que as
professoras escrevessem textos relatando expesédel praticas e projetos pedagdgicos
realizados na escola ao longo dos seus 15 angalighto com o tema da Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira.

Assim, entre os meses de agosto e outubro de 28€8professoras que
demonstraram interesse em participar dessa co#et@sereveram seus textos, que
extrapolaram o tema da negritude e acabaram imduitambém relatos de trabalhos
pedagogicos envolvendo outras culturas e gruposoetaciais, numa proposta de educacéo
para a diversidade cultural. Ao longo de seus Tdtag dos quais cerca de 60% versavam
sobre o tema da negritde as professoras narraram a histéria da escolagtamarem
projetos e praticas remotas e atuais.

Na producdo dessa coletanea, além de autora desatglato®? acabei me
tornando uma de suas organizadoras, pois as poodssgam-me como uma referéncia capaz
de realizar uma articulacdo entre o espaco académiescola e a SMED, em funcdo dos
papéis que eu exercia concomitantemente como mdat como professora com regéncia
de turma e coordenadora pedagdgica nessa escola.

Num primeiro momento, ndo tomei aquela propostaccpositiva, pois a entendi
como uma interferéncia de minha parte naquele xtmtpie eu pretendia apenas vislumbrar
(como se houvesse possibilidade de isencédo de that).cEntretanto, apdés uma primeira
reacdo de relutancia, afirmei minha participacasseetrabalho a partir do que diz Tura
(2003), sobre a necessidade de o pesquisador pramntender os efeitos de sua presenca no

espaco de producdo da investigagédo. Percebi, agaenum dos motivos de as professoras

19 pestaco que o livro literario infantil Bisa BiajsB Bel, de Ana Maria Machado (1981), j4 possuia um
capitulo intitulado “Tranga de Gente”.

91 Dos 71 relatos que foram escritos para o livraatita de Gente”, 42 tratavam de projetos pedagdgices
focavam questBes sobre a historia e cultura négise nimero é ainda maior se forem consideradtexios
das professoras que abordavam tematicas relac®aadi&ios grupos etnicorraciais, dentre eles gese

192 Escrevi dois relatos de experiéncias para o “Taame Gente”, os quais intitulei: “Aprendendo com as
diferencas étnicas e culturais”, projeto desendoh@ém 2007 quando ingressei na escola, e “CriadBoagas
como Vocés: beleza, autoestima e ancestralidadgiaiecas negras”, trabalho que desenvolvi em 2@08 ¢
turmas do primeiro ano do | Ciclo, das quais fuifpssora volante. Para ter acesso aos textosewdnver
Ramos (2009a e 2009b).
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contarem comigo nesse trabalho era o de me engengasmo uma colega que representava
também a universidade, o que permitiria a visihiie e a publicizacdo de suas narrativas.

Por outro lado, também me vi entusiasmada comtesisalho pela possibilidade
de conhecer um pouco sobre a histéria da escoladapelas professoras em seus relatos,
além de permitir o meu acesso e o0 dos demais @stmies a registros e materiais que, se nao
fosse a proposta dessa publicacdo, ficariam panprseguardados nos arquivos pessoais das
professoras. Foi desse modo que em engajei na gioddo livro, que acabou sendo
publicado em 2009 com o seguinte titufdranca de Gente: Diversidade e Resisténcia na
Escola Municipal de Ensino Fundamental Joao Ant@adte”, tendo como organizadores 0s
assessores do Setor de Relacbes Etnicas e RamiSNIED, Adriana Conceicdo Santos dos
Santos e Manoel José Avila da Silva, além de miamise Muller Ramos, e da professora
Leusa Maria Maciel CardoZ8®

Assim, decidi incluir alguns textos do projeto “fica de Gente” na presente
investigacdo, os quais foram selecionados em fudedserem aqueles que diziam respeito
aos projetos pedagogicos mais citados pelas sefesporas participantes do estudo, no
momento em que foram entrevistadas. Merece destagues trabalhos selecionados sao de
autoria da professora Leusa Maria Maciel Cardozo.

Apresentarei a seguir uma sintese dos quatro hrabalelecionados, cujos titulos
considerei importante preservar em seu formatar@iigNo capitulo 7, farei referéncia a eles,
apresentando excertos que se articulam com astinasraeferidas pelas professoras nas

entrevista®*

* O primeiro projeto de trabalho: a primeira Semana da Consciéncia Negra na escola
(1994)

O texto que relatou o primeiro trabalho da escolaeso tema racial, realizado em
1994, apresentou o roteiro do projeto que foi dedlgmo junto as turmas de sexto ano do
Ensino Fundamental nas disciplinas de Historia @g&dia naquela ocasido. Também

apresentou o discurso de abertura dos trabalhd® Semana da Consciéncia Negra na escola,

193 E importante mencionar que, embora tenham sidit@s@ 1 relatos para o livro “Tranca de GenteVges&o
final foi publicada apenas com uma parte dessballras, por uma questao de espaco e recursos disEoIOs
textos ndo incluidos, bem como os demais que fesaritos apos o langcamento do livro, estdo sersdyvados
para um segundo volume desse trabalho.

1% para ler os textos na integra, ver Santos e0a9)2
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que contou com a visitacdo de familiares e amigos alunos. O enfoque central desse
trabalho foi o estudo da “Contribuicdo Negra par8rasil” em alguns de seus aspectos
historicos (escravidao, resisténcia, luta, abo)igioulturais (capoeira, carnaval, vocabulario,
literatura, religido e gastronomia). Envolveu aiadaitura de textos e poesias sobre 0 negro,
onde os alunos foram chamados a ler, escrevenjtidjsdeclamar e dramatizar, além de
apresentacdes de danca de samba e de uma pegdrdantgulada “Ouvi o clamor deste

povo negro”.

* A sombra (1999)

O trabalho intitulado “A sombra”, relatou um epigddcorrido no ano de 1999,
em uma das aulas da professora Leusa junto asna tie BP”.

N&o se tratava de um projeto pedagogico planejads,sim de uma situacdo que
partiu dos proprios alunos e que acabou por gemtna® atividades e desdobramentos.
Relatou a referida professora nesse texto que, GggEnvolver varios assuntos sobre o tema
da diversidade com sua turma de BP naquele antitudeae a fala de uma aluna em muito
Ihe surpreendeu.

Estava a professora com sua turma de alunos deslose pelo patio, quando
uma das alunas apontou para as sombras das criafietigdas no chdo. A menina chamou a
atencdo dos demais ao falar:

“Professora, olha nossas sombras. Nem da para wersemos homens ou
mulheres, negros ou brancos. S6 humanos.”

Precisa ser destacado que muitas professoras aotemeente lembravam desse
episodio, que era referido por muitas como sendtema”’ da escola Jodo Satte em seu

trabalho sobre a diversidade cultural.

* Epis6dio de Porongos (2001§°

Nesse texto, foi relatado o projeto realizado recigiina de Histéria com as

turmas do terceiro ano do terceiro ciclo no an@@@l. Apos desenvolver com o0s alunos o

195 Bp ¢é a turma de Progresséo do Il ciclo.
1% Dos quatro textos que selecionei, esse foi o tmionao foi publicado no “Tranca de Gente”.
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tema da Revolucao Farroupilha, a professora apgmsaons alunos o filme “Neto perde sua
alma”, dando destaque aos lanceiros negros qué&emrh presentes a frente das tropas
farroupilhas. O trabalho ainda contou com a presetg;dois atores gauchos do filme, que

visitaram a escola para conversar com os alunas sola profissao.

* Um negro em minha vida (2001)

No ano de 2001, dentro da disciplina de Historiarodessora propds a seus alunos
de C30 que escrevessem um texto homenageando sswapegra que fizesse parte de suas
vidas. Os alunos realizaram entrevistas e fotaggafe negros importantes para cada um em
sua propria histéria. Esse material foi entdo etovia uma grafica que, de modo voluntario,
confeccionou varios calendarios contendo os textos alunos e as fotos dos negros
homenageados. E ainda na Semana da Consciéncia Meguele ano, os negros que
inspiraram a escrita dos alunos foram convidadosomparecer a escola, para serem

homenageados perante toda a comunidade escolar.
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7. NARRATIVAS CONSTITUINDO IDENTIDADES: o trabalho da escola com a
histéria e cultura africana e afro-brasileira, a irterpelacdo da lei 10.639/2003 e o

posicionamento dos sujeitos

Ao ingressar na escola Jodo Antonio Satte, em ntlr@9)07, deparei-me com um
cenario de numerosos trabalhos sobre o tema ras@cialmente projetos voltados a historia
e cultura afro-brasileira e africana. Nesse primeontato, levantei a hipotese de que aquele
contexto de valorizacdo do tema seria resultadengienda 10.639/2003 e que as praticas e
projetos observados seriam implicacdes das diestiicazidas pela referida lei. Tal hipotese
motivou a constituicdo de meu projeto de disseotagd@itulado “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira no espaco escolar: implicacdes da lagigl no cotidiano de uma escola municipal
de Porto Alegre”, no qual procurava investigar aligar os efeitos da lei 10.639/2003 sobre
as préticas escolares da instituicdo em estudo.

No entanto, apds um pouco mais de um ano de coriv@essa escola enquanto
educadora e a medida que fui aproximando-me daga®lprofessoras, percebi que aqueles
trabalhos e praticas ndo estavam sendo desencadgeldolei, pois davam continuidade a
toda uma experiéncia particular dessa escola erra®lho com o referido tema racial.

Diante dessa situacao, ao apresentar o projetoedtrado, em julho de 2008,
embora tenha enfocado como questéo principal dguigesas implicagbes da lei 10.639 no
trabalho dessa escola, tive a necessidade deriaslectos que estavam me instigando e que
ja me demonstravam nao ser apenas efeitos dateg o fato de, naquele ano, a escola ter
organizado trabalhos comemorativos pela sua 15&a&ema Consciéncia Negra, realizada
anualmente no més de novembro desde 1994.

Naquela ocasido, a partir das sugestfes das prodesgue compuseram a banca
de qualificacdo do citado projeto, reorientei awdstpara um enfoque mais amplo, propondo
investigar ndo mais as implicacdes da lei sobra essola, mas sim a trajetéria da instituicdo
ao longo de seus quinze anos de trabalho com @rihigt cultura africana e afro-brasileira,
investigando também como aconteceu o atravessanmdgtdei 10.639/2003 naquela
experiéncia e como o trabalho da instituicdo esfaoduzindo efeitos sobre sua comunidade.

Por esse motivo, a realizagdo de entrevistas coquaiso segmentos escolares —
professoras, alunos, méaes e funciondrios — cowfigge como uma das principais
ferramentas do trabalho empirico, aliada as obgéegdas diferentes praticas presentes no
cotidiano escolar, registradas no Diario de Carnepaos relatos das professoras na coletanea

“Tranca de Gente”. Por meio dessas estratégias daiétgicas, pretendi visibilizar as
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narrativas e praticas das professoras, dos passaldoos e dos funcionarios, compondo a
histéria do trabalho da escola sobre o tema emta@mesanalisando também como tais
narrativas vém constituindo o posicionamento dgsites da comunidade, em especial, as
identidades raciais dos alunos. Nao estava, agsouyurando conhecer a “verdade” sobre a
histéria da escola em seu trabalho com o temalranis antes abrir espaco para que as
histérias contaveiglos sujeitos pudessem emergonstruindo narrativamente a realidade
dessa escola (Silveira, 2005, p.203-204).

Nas duas primeiras secdes desse capitulo, intsildicecendo Tramas” e “Agora
€ lei”, apresento a histéria da escola e a reps@cusla lei 10.639/2003 nesse contexto,
enfatizando as narrativas das professoras, alémmdas e funcionarios, pois entendo a
trajetéria da escola em seu trabalho pela includddistoria e cultura africana e afro-
brasileira como constituida em meio as praticaageégicas que foram sendo planejadas e
empreendidas por tais sujeitos. Na terceira segditylada “Trancando Gentes”, analiso
como o trabalho da escola vem constituindo os @rsEimentos dos sujeitos da comunidade
escolar, destacando o segmento alunos, a fim dalizer como as praticas escolares e as
multiplas narrativas vém produzindo as identidademis das criancas e jovens que estudam
nessa institui¢ao.

Em outras palavras, as se¢des que compdem estdaapdcuram analisar como
a escola Jodo Satte, em sua histdria particulan, a@nstituindo suas praticas pedagdgicas
voltadas a um propésito de inclusdo da diversidadal, enfocando especialmente a cultura
negra. Nao pretendo apresentar essa experiéngalaincomo uma proposta de modelo
educacional e sim provocar a reflexdo acerca deoamrsujeitos desse espaco institucional
vém narrando sua historia e significando sua e&peid na relacdo uns com 0s outros e
também com outros espacos sociais, atuando contagprostas na constituicdo de um

cenario que pretende educar para a diversidadelweraidade.

7.1. “TECENDO TRAMAS”: a experiéncia da escola mabalho com a historia e cultura

africana e afro-brasileira

7.1.1. A emergéncia do trabalho com o tema da histé e cultura africana e afro-

brasileira

Comecei as entrevistas com o grupo de professtirasionando a elas duas

questdes que procuravam investigar as condigcbepagstbilitaram a emergéncia do trabalho
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com o tema da historia e cultura africana e afesilgira na escola, ainda no ano de 1994.
Essas questdes eram bastante pertinentes, pois dsrdete educadoras entrevistadas, cinco
ja faziam parte do corpo docente da escola no mngue aconteceram os primeiros trabalhos
voltados ao tema.

Referida anteriormente a totalidade de questdesfaraen feitas as professoras,
destaco nesse momento as duas perguntas que dixpaito a emergéncia do tema racial na
escola. As questbes eram as seguir@esno comecou o trabalho com o tema da Histoéria e
Cultura Africana e Afro-Brasileira na escola? Cormomecou o0 teu proprio interesse em
trabalhar com esse tema e de engajar-se as derokagas?

Ao iniciar as entrevistas pela professora Leusa idMdvlaciel Cardozo
(autodeclarada “branca”), a qual as demais colatgdmiiam o pioneirismo no trabalho com o
tema da historia e cultura africana e afro-brasileia escola, tive a oportunidade de ouvir
dela muitas informacgdes acerca das condicOes esthdiiaram a emergéncia dos trabalhos
na escola. Informagdes essas que ndo se tratavamsage dados, mas antes de narrativas
dessa educadora que conferiam sentido a sua exgariéessa escola (Larrosa, 2002).

Segundo a referida professora, até o seu ingregsseseola em 1994, nenhum
trabalho sobre qualquer tematica racial havia $&ddesenvolvido. Ela falou, com muito
orgulho e satisfacdo, que o trabalho da escola gmme partir de sua motivacao individual
em fazer com que determinados temas fossem inslmidl@urriculo escolar, como a “historia
do povo negro no Brasil, o racismo e o preconcsimal™®’. E interessante destacar o fato
de a referida professora ser de cor branca, o lgpr@au minha atencdo desde o momento em
gue constatei seu engajamento com 0s projetos desltaao tema racial. Senti uma
aproximacdo muito grande entre a historia dessi@gsora e a minha propria histéria como
educadora, ja que muitas vezes também vivencisirardlamento das pessoas pelo fato de
ser uma professora de cor branca que incluia teomae a cultura negra em suas aulas.

Ao narrar as suas motivacdes para o trabalho pgaagque desenvolvia sobre a
tematica em questdo, a professora relatou alguns fde sua infancia no municipio de
Pelotas/RS, falando sobre a convivéncia com sea pabre o0 habito que ele tinha de contar
historias e declamar poesias sobre os negros escdas charqueadas gauchas, em uma
postura que ressaltava o seu repudio ao racisnsse@jue seu pai esteve muito presente na
sua formacgéo pessoal e profissional, o que tespattado sua atencao para os temas raciais,

especialmente aqueles voltados aos negros. Tambétacdu as leituras que realizou do

197 Diario de Campo, 21/10/2008. Entrevista com agesdra Leusa.
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poeta Castro Alves em sua adolescéncia, o que rhgtau a proposta de trabalho
pedagdgico em sua primeira experiéncia como profassa realizacdo do estigio de
conclusdo do Curso Normal (Magistério) em Pelotmsdécada de 60. Resumiu sua acao
pessoal e profissional com o tema racial como usmfromisso de vida”, o que a motivou a
cursar a faculdade de Historia. Nesse curso, retatopercebido uma constameisibilidade

do negro na grade curricular, o que a instigouaimdis a incluir estudos sobre o segmento
negro em sua pratica pedagogica.

Ao entrar para a equipe de professores da escataSatte, relatou ter proposto,
em uma reunido pedagdgica, que ela e seus colegaguissem um projeto sobre temas
relacionados a histéria e a cultura negra. Refegtie os professores foram bastante
resistentes, alegando terem medo de desenvolvartesstica e ainda desconhecimento

historico para tal abordagem, como referiu nesserexde sua entrevista:

Leusa [Quando entrei em 1994] ndo existia absolutamaati, nunca ninguém tinha trazido gste
tema. Quando eu levei pra reunido, varios coleghkgam: “Ah, ndo, mas isso é ruim da gente
trabalhar, pode gerar outras interpretacdes”. B#sonstraram que tinham medo de trabalhar estes
temas. [...] E comecei. Sozinha. Convidei algurlegas, mas eles ndo se sentiram com coragem de
dar inicio, até por desconhecimento, ndo sabianodazer [...]. Eu comecei, trouxe livros, mostrei
possibilidades. (Diario de Campo, 21/10/2688)

Esse sentimento de soliddo, de estar sozinha nkantapado do trabalho, foi
bastante reforcado nas falas seguintes dessa spadesjue destacou esse como sendo uma
das maiores dificuldades encontradas na abordaget@nth da historia e cultura africana e
afro-brasileira na escola. Relatou também que few trabalho individual e seu esforco em
nao esmorecer que acabou contagiando aos pouctssmalegas, que foram se engajando
ano a ano nos trabalhos.

Nesse sentido, um acontecimento importante paeatastria foi 0 ingresso na
escola da professora Ana Paula Rodrigues da Silvadeclarada “negra”), naguele mesmo
ano de 1994, a qual concordava com a professoraalsobre a relevancia dos referidos
temas, 0 que acabou por se constituir em um emcoesto e em um fortalecimento da
proposta de levar adiante um projeto com o temadis@ria e cultura africana e afro-

brasileira, como referiu a professora no trechospugegue:

1% Convencionei apresentar os excertos das entrevistizadas dentro de molduras, com o objetivo de
diferencia-los das citacdes bibliogréficas.
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Ana Paula Meu trabalho comecou muito em fungéo do trabglima Leusa ja vinha desenvolvendo.

[...] Era uma coisa que eu gostava, que me fortakeque despertava nos alunos o interesse] [...]
porque tinhamos um grande namero de alunos negetes ecabavam se identificando, e mesmop os
alunos ndo-negros [também se identificavam conaleatho]. Por exemplo: conhecer um poucq da
Historia e Geografia da Africa, deixar a idéia de @ Europa é o centro do mundo e ver a Africa
como o ber¢co da humanidade (Diario de Campo, 13008).

Como apareceu no trecho acima, um dos fatores chdeadores do trabalho foi a
presenca significativa de alunos negros estudaadesoola naquela época. Porém, este fato
por si s6 ndo justificou a necessidade do trabalbis, a preocupacéo das professoras também
estava voltada para os alunos ndo-negros. A inzldsé temas referentes a histéria e cultura
africana e afro-brasileira no curriculo da escolafdita visando promover outras formas de
ver, pensar e agir da comunidade es¢Glacomo destacou a referida professora na fala

abaixo:

Ana Paula A ndo ser por esse trabalho, na época, que @edesda Leusa, a escola nem pengava
neste tema. Nao fazia parte do curriculo da escdévez porque a escola estava voltadal ao
conhecimento formal e até entdo esse ndo era uheciomento formal, ndo era alguma coisa gue
fizesse parte do curriculo e que devesse ser lesadoonta [...] A comunidade estava acomodada,
porque nao fazia parte da sua realidade, ela nexsapa sobre isso. Isso ndo chegava até a escola,
porque essa cultura ndo era valorizada. [...] Um tempo depois é que eles [pais, alunos, professore
e funcionarios] comecaram a despertar para issajupoforam instigados. (Diario de Campo,
18/11/2008)

O papel das duas professoras até aqui citadasa leeAsa Paula, de mobilizarem
0s demais colegas para o trabalho com os temasuesiag, a partir do ano de 1994, foi
destacado pelas colegas que participaram das istéssvcomo a professora Julia Muller
(autodeclarada “branca”), de Arte-Educacdo, queufalobre o seu proprio trabalho com a
cultura africana como motivado pela presenca sggtifa de alunos negros na escola e

também pelo seu engajamento ao projeto pedagogg&oalegas acima citadas:

Jalia: No6s sempre tivemos bastantes alunos que saoigkmonegra. Entdo, [...] me lembro que

comecou com a Ana Paula e a Leusa a organizacdmust&r coisas sobre a cultura negra. |Em
seguida, eu ja tive interesse em fazer isto, f@atlivros em casa e ja comecei a trabalhar texios|c
caracteristicas da arte africana. As primeiras répgas minhas eu ja vi que eram bem valorizadas
pelos alunos. Ai fui sempre trabalhando, procuramatoas coisas e sempre me engajei. (Diario de
Campo, 23/10/2008)

A professora Salete Monticelli (autodeclarada “bedh que em 1994 era a
diretora da escola, apresentou como sendo uma oladicbes que possibilitaram a

emergéncia do trabalho da escola sobre o tema estégua discriminagcdo que percebia entre

199 Desenvolverei melhor esse tema no item 7.1.2piato “A educacdo do olhar: a visibilidade da bfist e
Cultura Africana e Afro-Brasileira como contrapoatom curriculo etnocentrado”.
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os alunos provindos de diferentes areas do bafegundo ela, a ocupacédo irregular de
condominios residenciais do Parque dos Maias, ideoalguns anos antes de 1994, gerou
uma situacdo de divergéncia entre os moradores,pqd@ ser percebida no interior da
escola: os filhos dos moradores mais antigos discaivam os filhos das familias invasoras, a
ponto de ndo aceitarem, sequer, estudar na mesandesaula. Esse fato chamou a atencao
das professoras para a realizacdo de um trabattag@gico sobre a questdo da “aceitagdo”
entre os diferentes, como forma de contrapor aidistacédo que acontecia dentro da escola
entre as criancas, cuja maioria era negra. Diaggsadsituacéo, o fator racial abriu margem
para um trabalho pedagdgico em torno do tema damisacdo em suas diferentes facetas.
Porém, como colocou a professora, esse trabalho a&cammunidade néo teve

inicio sem enfrentar resisténcias por parte denadgufamilias:

Salete [...] Eu me lembro que a gente teve até que gextinissdo para alguns pais, [perguntanda] se
os alunos poderiam fazer o trabalho. [...] Alguatssmao permitiram que os alunos participassem
daquilo [do trabalho]. Eu me lembro de um aluno gweu pra casa um deus affopra pintar e a
mée dele veio dizer que ele ndo ia fazer. Depoés eu conversei com ela, ai ele fez. (Diario| de
Campo, 23/10/2008)

Ao falar sobre essa situacéo, a professora retanfato de a escola estar inserida
em uma area de ocupacao residencial irregular,uEnag familias, ao mesmo tempo em que
eram discriminadas por pertencerem ao movimentoodgacdo, exerciam também a
discriminacéo racial e ainda a discriminacao salsrpessoas que eram adeptas de religibes
distintas das delas, como as umbandistas, o qudizeim para a necessidade de se
desenvolver um trabalho pedagdgico voltado a foamalessa comunidade. Para isso, uma
das praticas adotadas foi 0 estabelecimento desnmmsccom profissionais negros, como
escritores e advogados, que compareciam a escaappbestrar para pais e alunos sobre
temas ligados as suas profissdes, o que confesilailidade e respeito ao enfoque dado pela
escola sobre a historia e cultura africana e afagikeira.

Penso que essa estratégia de trabalho criada ola dséo Satte vai ao encontro
do que afirma Alexandre Pereira Simdes (2004), doidala da necessidade de a escola
promover aescutade sua comunidade para a construcdo de praticdasg@gicas que
problematizem as relagcfes sociais e as desigual@astiEbelecidas no contexto escolar, o que,
para o autor, € um principio para a construcaonke possibilidade de cidadania, como refere

no trecho a seguir:

1100 “deus afro” ao qual se referiu a professorauengOrixa, uma divindade de religides de matrizcafia, que
na época foi levado para casa por um aluno pararicotomo parte de um projeto que estava sendo
desenvolvido na escola sobre a cultura africana.
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Dessa forma, considero que, se pretendemos falaidadania, formando sujeitos
gue saibam criticar, opinar e interagir com o gutfevemos, em nossas salas de
aula, possibilitar aos alunos o entendimento derefiftes pontos de vista e visdes
de mundo estando, para isso, abertos a descorstdag verdades Unicas, a
relativizacdo do “conhecimento pronto e acabado”prablematizacdo dos
discursos, ao conhecimento de que podemos com falssagestos e atitudes
reproduzir as desigualdades ja existentes. (ibigenT)

Entendo que o enfoque dado pela escola a cultaradigido afro-brasileira,
naquela época relatada pela professora Saletea tprétendido problematizar algumas
“verdades”, falas e atitudes presentes naquela wiolade. Porém, como a propria professora
colocou, em funcdo das manifestacdes de oposigité enesmo de discriminacdo a esses
temas por parte de alguns alunos e seus familfaiegetectada a necessidade de se promover
a formacéo da comunidade, dando continuidade aa panma além da abordagem religiosa.

Esse fato vai ao encontro de um importante questiento levantado por
Fernanda Felisberto (2006), o qual serve para panpsa a inclusdo da histéria e cultura
africana e afro-brasileira no curriculo escolacim@ir além do enfoque religioso: “[...] como
sensibilizar uma importante parcela de professesnos [...] quanto ao fato de o estudo de
histéria da Africa ndo ser o mesmo que se estuapenps] os cultos afro-brasileiros,
popularmente chamados por alguns gruposnm@dEumb&” (p.70, grifo da autora). As
colocacdes de Felisberto fortalecem a estratégiagoa pela escola naguele contexto, o que
dizia respeito a construcéo da visibilidade afim@atios elementos historicos e culturais de
matriz africana, dentre os quais figuram as redigit, sem, no entanto, se restringir a elas.

A professora Salete ainda relatou que, na épocguentiveram inicio os trabalhos
voltados a histéria e cultura africana e afro-lbeasi, sua equipe de trabalho na direcdo da
escola era composta por varias pessoas régrasjue provocou em muitos pais reacdes de
surpresa e até mesmo de reprovacao em relacdodestar equipe de trabalho. Mas o que
mais chamava a atencdo da professora era quetitadea também foram explicitadas por
alguns de seus colegas professores. E uma deggdesatram as falas pejorativas de alguns
desses profissionais, que por vezes demonstravamastante racistas em relacdo a seus
colegas negrd$®. Para a professora, esse foi um dos motivos neévantes para o

planejamento dos trabalhos voltados ao tema dériaist cultura negra, pois para discutir a

1 Um dos autores que debate essa questdo é Pagim Sér Silva, professor de Histéria e Mestre em
Desenvolvimento Rural pela UFRGS, que produziu wiigaintitulado “Chuta que € macumba!” (2008), no
qual constata a auséncia de projetos pedagogitiasieos a abordagem das religides de raiz africasaencolas

em geral, o0 que se constitui em uma problematssr aensada pelos educadores.

112 A5 pessoas negras as quais se referiu a professorea vice-diretora, a secretaria, a coordenamidaral e

0 monitor.

113 A professora Salete relatou algumas situacdes wampepfessoras negras foram desprestigiadas, am ser
chamadas por colegas de “negrada” ou de “negromdglins desses termos apareciam em meio a falas e
comentarios cotidianos sobre assuntos diversos.
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discriminagdo que acontecia entre 0s alunos erassé@no comecar a discussdo pelos
professores. Como disse a referida professoraut®erofessor estava dizendo isso, como
que os alunos nado iam se discriminar dentro dala&gcgDiario de Campo, 23/10/2008).
Ainda é importante mencionar que essa professesalteu que sua postura enquanto diretora
na época foi a de total apoio aos trabalhos ddegsoras pioneiras na abordagem da teméatica
em pauta, pois além dos fatos acima mencionadagaeibém vivenciara a discriminagédo
racial em sua histéria pessoal, ao casar-se conhamem negro, militar do exército, e
assumi-lo perante sua familia e seus anigos

As colocacbes dessa professora indicam que o i@kl escola emergiu muito
em funcdo das praticas racistas que eram observadaspaco da instituicdo, manifestadas
tanto por pais e alunos, como por professores ednarios. Para Nilma Gomes (2005), o
reconhecimento de que a escola é um espaco sotigue o racismo esta presente € um
importante passo para o trato pedagdgico do teoial,rgue segundo a autora, ndo pode ser
concebido como apenas um tema transversal no warrié autora argumenta que a
consideracao das questdes raciais pelas praticataes diz respeito a sensibilidade e ao
posicionamento dos educadores, que além de recanhepresenca do racismo na escola
devem criar estratégias coletivas para contrapdskn me faz lembrar que, por diversas
vezes, ouvi as professoras da escola referiremogseu interesse pelo tema da histéria e
cultura negra era uma questdoseasibilidade o que vinha movendo-as em direcdo a busca
de estratégias de trabalho pedagogico.

E importante atentar ainda para o que diz Gome85j2@uando reflete que o
tema racial envolve o trabalho comrapresentacdes osvalorespessoais que cada sujeito
construiu sobre os negros. Citando o fil@kos Azui5™ a autora fala sobre a dificuldade
gue consiste em sair do confortavel lugar ocupado més” para estar no lugar do “outro”,
experenciando o racismo e a discriminacdo sofrioia determinados sujeitos, como por
exemplo, os afro-brasileiros. Para a autora, oomesito racial construido socialmente e
constituidor de cada sujeito, além de ser congiecmmo um dos mais relevantes fatores

que justificam a necessidade de uma proposta Helli@a voltada ao tema racial no espaco

114 A professora relatou vérias situacées de raciso®eala e seu marido vém enfrentando em seus anos de
casados. Em especial, falou sobre a discriminag@&oetps vém sofrendo em varios espacos sociaitepam
adotado dois filhos negros e portadores de ne@stesceducativas especiais.

115 0Olhos Azuis (Blue Eye$) o nome de um documentério produzido nos Estddaos (1996), em que uma
professora branca e de olhos claros (Jane Elkidd}a a sua histéria de trabalho com o tema demacie do
preconceito em escolas e emorkshops onde os participantes sdo submetidos a expegiéleise sentirem
discriminados.
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escolar, ainda deve ser pensado como uma quesp@otamte a ser incluida e discutida nos
cursos de formacéo de professores.

Faco aqui um paréntese para narrar uma experipriggia que se aproxima das
colocacdes de Gomes (op.cit.), como também do gjatou a professora Salete, acerca do
preconceito racial manifestado por parte de subegas no espaco da escola. Trabalhando
com grupos de professores em escolas que me ceawida relatar meu estuddao longo
dos anos de 2007, 2008 e também 2009, ndo foraam ear vezes em que pude perceber
posturas de alguns educadores que ndo estavanstdisorepensarem seus preconceitos sem
resisténcias. Algumas falas que ouvi sdo bastéudé&rativas quanto a ist6Eu ndo sou
racista, por que entéo deveria tratar deste temangimhas aulas?’e “Olha, eu acho que os
maiores racistas Sao 0s proprios negros... Se oéseim, por que insistiriam em se casar com
loiras?” E ainda:“Agora vem uma lei [a 10.639/2003] e faz 0s negmEs sentirem
coitadinhos. Por que n&o existe uma lei para braneombém?”

E importante referir que embora tenham ocorride daipoimentos, a maioria dos
professores participantes daqueles momentos deaf@onmostrou-se bastante interessada
pela busca de qualificacdo para o trabalho pedegdagim a questdo racial. No entanto, as
guestdes preconceituosas colocadas sem quaisqusiracmimentos por parte de alguns
educadores nesses encontros, além de serem a®mwarng mais polémicas e até mesmo
divergéncia conflituosa de pontos de vista entrparticipantes, sdo aquelas mais delicadas
de serem tratadas. Tais questdes me levam a pgusara0 mesmo tempo em que 0S
preconceitos trazidos pelos professores devenrsirnotivacao para a constituicdo de uma
proposta pedagdgica que promova a inclusdo do teai, como acima destaquei as falas
da professora Salete em sua experiéncia na esz@baShtte, também é possivel considerar
gue tais preconceitos colocam-se como urgenteabmslagens dos cursos de formacéo e de
formacdo continuada de professores, pois comoer€emes (2000), tais colocacdes verbais
sdo mais do que comentarios pessoais; sdo coresrgturais forjadas no interior das
relagcdes sociais, que se corporificam nas esaigggre outros espacos.

Voltando as entrevistas realizadas com as educgdmarofessora Denise Santos
da Silva (autodeclarada “negra”) apontou como samdodos motivos que justificaram o
inicio dos trabalhos sobre o tema referido na east@xisténcia de uma pesquisa da Secretaria
Municipal de Educacéo de Porto Alegre (SMED/POA),reeados da década de 90, em que

116 As escolas onde realizei relatos de meu estuddomaa de palestras ou oficinas, ndo pertenciarada r
municipal de Porto Alegre. Foram escolas estaduaminicipais, a maioria pertencente a regido melitapa
de Porto Alegre.
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era questionado sobre o nimero de negros em cauaniade escolar da rédé Tal fato
gerou a dificuldade, para muitas pessoas, de séifidearem como afrodescendentes negros,
pois como referiu a professora no trecho abaixaomunidade em geral levava em

consideracao apenas o critério “cor”:

Denise A prépria Smed comecgava um trabalho mandandoupsesgguantos alunos negros tinha [na

escola], quantos professores negros. [...] E agérdegcomecou a conversar e a perguntar para as
pessoas 0 que elas entendiam por “ser negras’juinak pessoas achavam que, porque eram|mais
claras, ou porque ndo tinham a tez escura, ndo megnos ou descendentes de negros. As vezes era
dificil até de elas se identificarem: quem é ou &éafrodescendente (Diario de Campo, 30/10/2008)

Essa autoidentificacdo dos sujeitos mobilizoypragessoras para a constituicao
de um projeto pedagdgico que valorizasse a anlbidatta africana e as praticas culturais
daquela comunidade, a fim de constituir 0 posiciograo dos sujeitos como negros. Ainda
mais porque, como contaram algumas professorasosnaiunos nao tinham a pele escura,
mas seus pais e irmaos sim, o que suscitou umedabainterior da escola acerca do que
significa ser ou ndo um sujeito negro. Nesse comtex escola parece ter comecado a
visibilizar a identidade negra como uma construg@mal e cultural (Guimaraes, 2002), que
nao se restringe a aparéncia fisica.

Todas essas colocacdes das professoras mais an#dgascola possibilitaram
entender como foi sendo gestado o trabalho daaesoah a historia e cultura africana e afro-
brasileira. Como pode ser visto, as narrativaspdafessoras foram bastante diversas e ricas
em detalhes, 0 que leva a pensar que nédo € posstaitrar um fator desencadeador para o
trabalho racial na escola. Os projetos sobre o tacial iniciaram em 1994, impulsionados
pela acdo da professora Leusa e, mais tarde, dlespooa Ana Paula, muito em funcdo da
presenca macica de alunos negros na escola. Asicads do trabalho também fora
diagnosticada em virtude das situacOes de disaigdim surgidas entre os alunos e, ainda,
pelas falas preconceituosas que partiam dos diesyesegmentos escolares, especialmente por
parte de alguns professores. Somou-se a esse tmwaotea pesquisa promovida pela SMED,
gue incitou discussdes no interior da escola aadosasujeitos negros assumirem-se ou nao
como tais. Entendo, assim, que sédo narrativas esses empreendidas pelas professoras que
atribuem significado a experiéncia singular da kesdmdo Satte, o0 que vem construindo
narrativamentea historia dessa instituicdo em seu trabalho céfis@ria e Cultura Africana
e Afro-Brasileira (Larrosa, 1996; Arfuch, 2002 é80Silveira, 2005).

17 A pesquisa & que se referiu a professora tra@wdas‘Pesquisa Sécio-Antropolégica”, que era radbz
pelos educadores da rede municipal nas comunidadssquais estavam inseridas as escolas, a fim de
diagnosticar as caracteristicas e necessidadepdasiidades para a constituicdo dos “Complexos Tiensa,

que subsidiavam os projetos pedagégicos de catitaiigéo.
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Tal constatacdo pode ser visibilizada nas falas ptagessoras Diva Marcia
Benevenuto Costa e Sandra Rejane Claro dos Sadsa$ autodeclaradas “negras”), as
quais nao estavam na escola na época da implardacgmjeto, ja que seu ingresso se deu
em 2003. Tais professoras relataram que, ao irggressescola, perceberam a existéncia de
trabalhos sobre o tema da histéria e cultura afdca afro-brasileira, dando destaque as
exposi¢coes da Semana da Consciéncia Negra, remdizaal escola anualmente no més de
novembro. Porém, como elas mesmas disseram, altalti@omentos e espacos piaea de
conversas entre as educadoras, como reunifes pedagogicéisultdu um maior
conhecimento por parte delas — que eram novascotaesdo trabalho que era desenvolvido,
0 que impediu um maior engajamento aos trabalh®saagas mais antigas. Essa articulagao
veio a acontecer somente mais adiante, na medidpierassas professoras mais novas foram
estabelecendo vinculos com as colegas e sendpeladas por suas narrativas.

Encerradas as perguntas que tratavam da emergéntiabalho racial na escola,
direcionei as professoras uma questdo que procs@waeter o trabalho desenvolvido na
instituicdo a avaliacdo desse segmento entrevist@i@is 0s pontos positivos e as
dificuldades encontradas nesse trabalho?

Como aspectos positivos, foi levantada a questagisgesicdo de um grupo de
professoras, que sempre se articulou para quejet@Itao se esgotasse ao longo dos quinze
anos de sua existéncia, mesmo diante das dificeddadmo a falta de espa¢co e momentos

para trocas entre colegas, como referiu a profaskoia:

Julia: Eu acho que nés sempre tivemos alguns professiigpeniveis e mesmo que a gente hdo
tivesse tempo pra fazer uma reunido, a gente ceseer mostrava um livro, trocava uma ideia do gque
estdvamos fazendo, aquelas coisas informais qeata gonsegue costurar; eu digo que € bem|uma
costura de retalhos mesmo. A gente ndo faz o t@andos, a gente costura retalhos (Diario de Campo,
23/10/2008)

A disposicdo do grupo de professores em particifoer trabalhos foi bastante
citada pelas entrevistadas, constituindo-se com@onto central em suas narrativas. Para
elas, é esse grupo de professoras, do qual tamazemfparte, que vem contagiando e
agregando colegas no trabalho a cada ano.

No entanto, embora as educadoras pouco tenhanideefbre as dificuldades
percebidas no trabalho desenvolvido pela escotlastanencionaram a existéncia de uma
certa falta de engajamento por parte de algungy@sleos quais até valorizam os trabalhos,
mas dificilmente manifestam interesse por uma gpéc¢ao efetiva nos mesmos, o que €

atribuido pelas educadoras entrevistadas comdaitaale interesspor parte de alguns.
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Essa nao-participacdo da totalidade do grupo déegwores nos trabalhos da
escola sobre o tema racial remete ao que dizem &an8ilva (2002, p.25) sobre o
posicionamento individual e a sensibilidade doscadares na insercdo do tema da

diversidade etnicorracial no campo da educacéao:

Apesar de reconhecermos que aconteceram algunso@varesse campo, a
insercdo da discussao sobre a diversidade no cdenfiomacéo de professores/as
ainda fica restrita a interesse especifico de alguafissionais, cujo investimento

se da devido a sua prépria histéria de vida, peir@mnmto étnico/racial, postura

politica, escolha pessoal, desejo e experiéncidigsialtas que agucam a sua
sensibilidade diante da diferenca, trazendo-lhes falena contundente a

importancia da inser¢ao dessa discusséo na pedsicdar.

E ainda citando as mesmas autoras, € possivel eenger as colocacdes das

professoras entrevistadas acerca da falta de engaja por parte de alguns colegas:

O trato da diversidade ndo pode ficar a critériddda vontade ou da intuicdo de
cada um. Ele deve ser uma competéncia politicogieyiea a ser adquirida pelos
profissionais da educacdo nos seus processos foresdinfluenciando de
maneira positiva a relacdo desses sujeitos comitogsp tanto na escola quanto na
vida cotidiana. (ibidem, p.29-30)

A professora Diva, nesse sentido, chegou a fazecamentario sobre o quanto a
falta de interesse por parte de alguns colegas [fadérar e até mesmo prejudicar o

andamento de um trabalho:

Diva: Todos os trabalhos que eu faco sdo em grupoficali no sentido de o colega ndo entender
que a sala fiqgue “desorganizada”, ou que ele chegusala e tu ndo conseguiste organiza-la| nos
moldes como estava. Acho que isso chateia um poaosa e atrapalha, pois tu meio que desistes de
fazer trabalho em grupo, embora eu acho que iggdwsalamental. Se tu vais trabalhar coletividade e
nao vais trabalhar em grupo, ndo tem muita raz&edeludo que vem do povo africano, tudo queg li,
vem da circularidade e da questao do grupo, dévidede. (Didrio de Campo, 22/10/2008)

Para a professora Ana Paula, a incompreensdo oalta de participacao
manifestada por alguns colegas pode ser significadao uma acdo deesisténciaque,
embora tenha acontecido mais no inicio dos traballes anos 90, ainda permanece por parte
de alguns pais e até mesmo professores, que néola@m na posicdo de repensar seus
pontos de vista. Como disse a professora, a mdiouldade para o trabalho da escola sobre
o tema da historia e cultura africana e afro-beasilesta na “[...] resisténcia em parar para
ouvir que os afrodescendentes tém uma historia esimver muitos de seus pontos de
vista.”®

Tais dificuldades apontadas pelas professoras ¢éfagado com aquilo que todas

elas indicaram como sendo 0 ponto negativo maisep&to e mais sentido nessa escola: a

118 Diario de Campo, 18/11/2008. Entrevista com agsséra Ana Paula.
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falta de espacos e de momentos de trocas pedag@gitta o grupo de professores, como por
exemplo, tempo nas reunibes pedagdgicas para alizacéio de experiéncias entre elas,

como a professora Sandra referiu de modo bastatetessante:

Sandra: A dificuldade é essa: acho que falta essa caiseed o trabalho de outros [...] Eu acho que
ficam um pouco isolados os trabalhos. Estamos gendb no mesmo espaco e ndo se sabe o0 gque o
outro faz [...]. Falta é isso, uma socializacdagehte fala que o aluno tem que se socializar. Mas n
mesmos ndo socializamos; nos ndo temos essa D@dee (de Campo, 23/10/2008)

Em colocacfes como essas, as professoras paree@mlicar espacos onde suas
histérias possam ser contadas e onde suas nasratiggam ser construidas na relagdo com
outros, constituindo elas mesmas e os demais qenfgparte daquele contexto. Sendo a
realidade uma construcdo narrativa (Silveira, 2088p necessarios, portanto, espacos de
visibilidade das historias que poderiam fortalegegscola em torno do tema racial, o que
prevé também, a constituicdo das professoras etmysajeitos que se sentem chamados ao
engajamento ao trabalho pedagdgico proposto.

Como refere Azoilda Trindade (2002, p.15), a viglbde das diferencas na escola
requer a construcdo coletiva de uma pratica docentgue coloca a troca de historias

singulares entre educadores como uma estratégas@@.

Visibilidade, audibilidade das diferencas de géneuttura, cor, etnia, orientagéo
sexual, deficiéncias [...] Tudo isso nos aponta Earconstrucdo e fortalecimento
de uma certa pratica docente [...] Uma pratica wleceque valorize uma
aprendizagem gque nos promova por inteiro e que csBg@ivamente insurgente.
Coletiva porque ndo isolada, mas que mantenha catmso um dialogo
compartilhando as angustias, os erros, 0s acesospnstrucdes, as teorizacdes e
reflexdes, os sonhos.

O fato de as professoras reivindicarem espacosnaarar suas historias reforca o
que diz Silveira (2005, p.206), quando afirma guiste um “nexo que une narrativas a
experiéncia — a narrativa como testemunho da expma vivida e essa narrativa da
experiéncia como legitimadora de uma determinadentidade”. As narrativas das
professoras, desse modo, ao tornarem-se publicastpesuas colegas, também afirmam suas
identidades nesse contexto, constituindo aquedspuielas que ainda ndo se veem engajados
no trabalho.

Esses momentos de publicizagdo das narrativas mdssgoras poderiam ser
entendidos como uma forma de se garantir contideidajuilo que Hall (1997) denomina
“circuito da cultura”, que diz respeito ao movinem®m que os significados culturais séo
compartilhados por um grupo atraveés de suas psasicaiais, de suas representacdes e de
suas identidades. Os momentos de trocas, tao dagoios pelas professoras, podem ser
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assim entendidos como um processo em forma deitoirconde as educadoras tém a
oportunidade de estabelecer culturalmente amiaulagéo entre elas e seus pares (Santos,
1997).

Ao falarem sobre os aspectos positivos do trabalw, professoras ainda
apontaram a disponibilidade de materiais e recupsmlagdgicos que contribuem para o
desenvolvimento dos projetos, muito em funcdo deigmmamento das varias equipes
diretivas que ja atuaram na escola, inclusive daggee atuava durante a realizacdo das
entrevistas'®, que, segundo as professoras, sempre valorizasgmmofetos voltados ao tema
da histéria e cultura africana e afro-brasileira.

Cabe destacar aqui que a mantenedora da escol&eerataria Municipal de
Educacdo — também vem atuando ao longo dos anos colaboradora dos projetos na
escola, por meio da liberacdo de recursos e miatgrémlagdgicos necessarios ao trabalho,
além da promocéao de encontros de formacao contin@ educadores.

Um ponto facilitador para a agdo da SMED/POA éiatémcia de sua Assessoria
de Relacdes Etnicas e Ractilsbastante atuante e presente nas escolas, fordergesjetos
voltados ao tema racial, a0 menos na época em @ueetam as entrevistas. Em 2008, por
exemplo, foi disponibilizada uma verba no més deventbro para os trabalhos
comemorativos ao Dia da Consciéncia Negra. As asdoteressadas deveriam apresentar a
SMED um projeto pedagoOgico por escrito, explicimnguas ac¢bfes e justificando a
necessidade de recursos financetfos.

Sobre a relacdo da escola com a mantenedorayrafprofessora Denise:

Denise Eu acho que hoje a nossa escola é um expoertte tnsalho na rede municipal e até em

Porto Alegre [...] Uma das potencialidades € qualquer coisa que a gente pensar em fazer neste
aspecto, a gente vai ter o0 apoio da nossa mantenquwrque a gente ja tem uma base de trahalho
bem reconhecida, bem feita (Diario de Campo, 3Q0(I8)

Ao longo da realizagdo das observacdes e entreyiplade constatar varias
situacbes que vao ao encontro do que disse a poodeHenise, sobre a escola ser um

expoente na rede municipal de ensino de Porto Alagrtrabalho com a Histéria e Cultura

119 A direcéio, na época de realizacéo das entrevistas;omposta pelas professoras Neusa Aguiar, Kilker

e Claudia Donada (gestédo 2008-2010).

120 Atualmente, essa assessoria também agregou assiies sobre género, passando a denominar-se gkisess
para as Relacdes Etnicas, Raciais e de Género.

121 Merece ser destacado que, em 2009, por meio dmemorando enviado as equipes diretivas das escolas
municipais, essa Assessoria tornou obrigatéria ampcdo de, ao menos, duas reunides semestrais de
planejamento e troca de experiéncias de educaderdgs do tema das relacdes étnicas, raciais €nerg A
organizacdo de tais reunifes ficou sob respondatidi das coordenacbes pedagdgicas das escolas, que
contavam com o apoio da Assessoria, cujos repaaestse colocavam a disposicao para auxiliaréomasmo
coordenar tais encontros.
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Africana e Afro-Brasileira. Somente no ano de 2@08scola foi chamada a patrticipar de trés
eventos organizados pela SMED/POA, a fim de fazeew relato de experiéncias perante
escolas estaduais e municipais, representantesivirsidades, de Secretarias de Educacéao e
comunidade em geraf. O dltimo evento, inclusive, foi retratado em unwicia publicada

no site da SMED/POA na época. Nessa noticia, a profeddora procurou visibilizar o
trabalho da escola como um projeto que vem sendengelvido cotidianamente numa
proposta antirracista, ndo se restringindo a egeesporadicos. Nas palavras da professora
Diva: “Um grupo de professores da escola trabalbtengtica o ano todo em sala de aula,
com alunos de todas as modalidades de en$ifo”.

Gomes (2005), é outra autora que defende o tralalletivo como uma condig¢éo
para a construcdo de uma proposta pedagogica demabda diversidade racial, o que deve
ser desenvolvido tanto no interior da escola coms relacdes desta com as demais
instituicbes e comunidades. A autora destaca @ tdecexperiéncias como uma importante
estratégia de trabalho, a ser promovida em espéeiglto da propria escola, superando as
barreiras impostas pela rigidez do tempo escolar.

Nesse sentido, referem Gomes e Silva (2002, 028-2

A formacdo de professores/as para a diversidadesigiidica a criacdo de uma
“consciéncia da diversidade”, antes ela resulta pnapiciacdo de espacos,
discuss@es e vivéncias em que se compreenda aieesttacdo entre a diversidade
étnicocultural, a subjetividade e a insercdo satiaprofessor e da professora [...].
Assim, poderemos possibilitar momentos formadoresscola, nos centros de
formacdo e na universidade, em que estejam preserstereflexdes sobre o
reconhecimento, a aceitacdo do outro, os precasgeit ética, os valores, a
igualdade de direitos e a diversidade.

Embora ndo tenha sido a ultima pergunta feita @ gsoras, deixei para finalizar
esse subtitulo da primeira secdo com a seguintetipu&uais eram/sdo 0s principais
objetivos do trabalho desenvolvido pela escola ema do tema da Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira?

Foi interessante observar que, embora tenham sitevestadas individualmente,
as professoras apresentaram recorréncias em daas dae parecem uni-las em torno de

certos objetivos, que podem ser assim expressos:

122 0s eventos foram: o Encontro Regional de formatgiprofessores da rede municipal de POA (junho), as
Conversacdes Pedagdgicas (setembro) e o encordlagbDientre universidade e escola (novembro). Mesec
destacado que, dos trés eventos, os dois primeiess obrigatorios para os professores da rede ipahide
POA na condicdo de ouvintes. Para fazer o relatexperiéncias da escola Jodo Satte, algumas poodsss
representantes foram escolhidas pela Direcdo e @atsidenacdo Pedagdgica, dentre as quais: Leusa Mar
Maciel Cardozo, Diva Marcia Benevenuto Costa, Samkjane Claro dos Santos e Vera Lucia Furtado.

123 \/er anexo C — “Satte virou noticia”
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* A educacéao do olhar;

» A cultura do respeito as diferencas;

* A construgéo das identidades raciais dos alunos;

Tais objetivos sdo merecedores de um espaco prpar@ sua discussao, dai
minha intencdo em apresenta-los em itens prophiesim, passarei a analisar o primeiro e o
segundo topico nos proximos dois subtitulos, entguarterceiro sera apresentado na ultima
secdo desse estudo, que diz respeito as narrdtisadunos sobre suas identidades raciais.

7.1.2. A educacéo do olhar: a visibilidade da histia e cultura africana e afro-brasileira

como contraponto a um curriculo etnocentrado

As professoras destacaram como sendo um dos maioress amplos objetivos
da escola em seu trabalho com a histéria e cudtiiieana e afro-brasileira a “educacao do
olhar”. Para elas, a escola é uma instituicdo comptida em ensinar os segmentos da
comunidade escolar a verem, a enxergarem e a ollzaea as os fatos e situacdes sociais de
forma diferenciada daquelas que foram naturalizadas

Em outras palavras, a questdo da visibilidade dadaegro dentro da escola foi
apontada pelas professoras como sendo a maiorup@gio do trabalho desenvolvido ao
longo desses quinze anos. Quando a professora lefesas “[...] eu sempre sentia esta
invisibilidade do negro em todos os lugares [2"mostrou sua preocupacéo em relacdo aos
espacos sociais que, historicamente, vém sendoadwwcpelainvisibilidade do negro
(Silvério, 2003 e 2005), ou ainda por imagens gae visibilizam esse segmento de forma
afirmativa®. A professora apontou a escola como um espacouense) pode produzir essa
visibilidade positiva, por meio de suas praticaslgg®gicas e curriculares, capazes de
contribuir para a elevacdo da autoestima dos almegsos e para a construcdo de suas
identidades raciais.

Nesse sentido, outra fala que destaca a visibg@idldnegro na escola como uma

das formas de se promover a formacao do olharaépaodessora Ana Paula:

124 Diario de Campo, professora Leusa, 21/10/2008.

125 Um exemplo dessa visibilidade n&o-positiva sdprogramas de televisdo, em muitos dos quais, diojia
percebemos o0s personagens negros ocupando apgugis fda vildes, de contraventores, de empregados
subalternos, etc.
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Ana Paula Um dos principais objetivos desse trabalho nalasera fazer com que néo s6 os alupos
negros, mas também os professores e funcionaripesse fizessem sentir representados, respeitados
e que a escola como um todo pudesse acolher eis@imihar essas pessoas. Isso era o principal. O
trabalho comecou por ai: a gente vai contar arastia Africa para as pessoas se darem conta dg que
as coisas ndo eram bem assim como a gente apriénuescola. E que nés, afrodescendentes, temos
sim uma histéria. (Diario de Campo, 18/11/2008)

Como diz Silva (1999, p.102), “[o] curriculo €, selavida, entre outras coisas,
um texto racial. A questdo da raca e da etnia reimglesmente um ‘tema transversal’: ela €
uma questdo central de conhecimento, poder e ddel®i. Tais consideracbes do autor
posicionam as praticas pedagogicas como compraasetbm adesconstrucdo das
narrativas raciais hegemonica$Silva, op.cit.) presentes no curriculo, 0 quesdito estar
sendo proporcionado pela escola Jodo Satte, atdevéssibilidade da Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira em suas praticas e riaraia. Assumindo essa postura, a escola
vem oferecendo referenciais que atuam como um aqwomto a perspectiva tradicional de
curriculo da escolarizagdo moderna ocidental, hésbmente centrada em abordagens
eurocéntricas (Fleuri, 2003).

Essas consideracdes vao ao encontro de Trindad2,(@®), para quem a falta de
visibilidade da questéo racial na escola configuma educacéo voltada para a morte em vida:
a morte das infinitas possibilidades e a “produd@omaiorias invisiveis e silenciadas”.
Portanto, a visibilidade da questdo racial na esadm destaque para a Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira, estaria produzindo a&dbra para a possibilidade de se questionar
e desconstruir as “verdades” presentes no currisdolar, discutindo-se também o racismo,
nao apenas como uma questao de postura individaal antes como uma producéo historica
e social que se materializa na instituicdo escdkmire outros espacos.

Nesse sentido, gostaria de destacar uma pequetdaichigue aprendi com as
professoras da escola Jodo Satte. Trata-se deemdfa &fricana que vem sendo desenvolvida
em projetos pedagogicos junto aos alunos, desdaneip ano de escolarizacdo do Ensino
Fundamental:

O sapo e a cobra'®®
Uma vez, um sapinho encontrou uma cobra.
- Al6! Que é que vocé esta fazendo estirada nads
- Estou me esquentando aqui no sol. Sou uma caretrocé?
- Um sapo. Vamos brincar?
E eles brincaram a manha toda no mato.

126 Reproduzi a versdo da lenda apresentada na cedetdimanca de Gente”, que é uma adaptacdo que as
professoras fizeram do conto original, presentaugmivro didatico de autoria desconhecida. Ess®te#o foi
incluido na verséo final do livro “Tranca de Gente”
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Ficaram com fome e foram embora, cada um para acaisa, prometendo se encontrar

no dia seguinte.

Em casa, o sapinho falou de seu amigo para sua guéecomentou:

- Vocé néo sabe que a familia cobra néo é gent@ Bdes tém veneno.

Em casa, a cobrinha falou de seu novo amigo sapo.

- Que besteira! Vocé ndo sabe que a gente nundawseom a familia sapo? — comentou

os pais da cobrinha. — Da proxima vez, agarre oosap. Bom apetite! E pare de pular.

Nés, cobras, ndo fazemos isso.

No dia seguinte, cada um ficou na sua.

- Acho que néo posso rastejar com vocé hoje. -e disapinho.

A cobrinha olhou, lembrou do conselho da mée eqens

“Se ele chegar perto, eu pulo e devoro ele.”

Mas lembrou-se da alegria da véspera e dos pulesaguendeu com o sapinho. Suspirou

e deslizou para o mato.

Daquele dia em diante, o sapinho e a cobrinha rmérchram mais juntos.

Mas ficaram sempre ao sol, pensando no Unico diguforam amigos.

A patrtir da lenda africana “O sapo e a cobra” ebemndo de uma célebre frase de
Nelson Mandela, que disse algum dillifguém nasce odiando o outro pela cor dos seus
olhos ou pela cor da sua pele, para isto € pre@poender. Da mesma forma, pode-se
aprender a amar”,é possivepensar o racismo e a discriminagdo como processasais,
que precisam de aprendizagem para efetivar-seaecpastituir as identidades dos sujeitos.
N&o se nasce racista; aprende-se a ser um, getalp@nacdes e discursos que circulam na
familia e, posteriormente, na escola, ambas intetpe por instancias sociais maiores, como
0s programas de televisdo, os livros literariosantis, os brinquedos, as anedotas que
circulam socialmente e tantos outros.

Revigora-se entdo o0 papel da escola em apresargagstudantes um repertorio
simbdlico que inclua a diversidade, o que signifidatar uma postura de contraponto a uma
proposta de curriculo etnocentrado e também, em esfera mais especifica, ao que é
aprendido em outras instancias sociais, como pemplo na familia. Nao pretendo produzir
uma leitura de culpabilizacdo das familias, masic@no importante afirmar tal constatacao,
assim como ja tinha feito Eliane Cavalleiro (2000)que diz respeito a uma tomada de
posicdo por parte da escola, que pode reproduenlugacao racista recebida por muitos
alunos desde o meio familiar ou possibilitar umi@oaderesisténciae decontrapoder(Veiga-
Neto, 2006) em seu espaco.

Para Cavalleiro (1999), as préticas escolares eal tfgn assumido a postura de
perpetuar o racismo, através de algumas formasllpiesdo peculiares: pelmaterial
pedagogico pelo universo semantico pejorativgeladistribuicdo desigual de afetgela
negacdo da diversidade racial brasileira na formagda equipe da escola também pela

minimizag&o do problema racial
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Penso que todos esses fatores indicados pela énoralacdo com a producao de
uma invisibilidade ou de uma visibilidade afirmatidos sujeitos negros no interior da
instituicdo. Omaterial pedagogicqresente nas escolas, dentre livros, figuras, emag
outros, € marcado pela auséncia de personagenssnegie tendem a ser visibilizados na
condicdo de escravos. cabulario pejorativp empregado por alunos e professores, por
muitas vezes inferioriza os alunos negros em fumgigeus tracos fisicos, principalmente
pela cor, o que pode ser visto em apelidos com@dawme “carvao”, “macaco”. A
desigualdade na distribuicdo de afgbode ser visibilizada nas relagcdes do professma pa
com seus alunos, pois os alunos brancos sao ragigefitemente elogiados e acarinhados por
seus educadores, segundo Cavalleiro (1999 e 2@0Q)egacéo da diversidade racial
brasileira na formacdo da equipe da escda faz visivel na ocupacdo predominante de
cargos de professor e diretor por pessoas naos)eiéan dos profissionais que estabelecem
parcerias com a escola, como palestrantegnthianizacdo do problema raciadliz respeito a
uma intervencao inadequada do professor em meiocadistos raciais entre alunos brancos e
negros, como quando dois alunos brigam no recre@m a&uno negro reclama para sua
professora que fora chamado ofensivamente de “figigiicseu colega branco. A professora
minimiza o problema ao ordenar que apenas pecaeulgdas um ao outro por estarem
brigando. Isso quando né&o se volta ao aluno nedite questiondTa reclamando por qué?
Tu ndo é negro?*?’

Afirmo, portanto, que tais situacdes escolaregjuass dizem respeito a producéo
da invisibilidade ou da visibilidade ndo-afirmatid@s segmentos negros no curriculo escolar,
estdo sendo contrapostas pelas praticas e nasraliv@scola investigada, inseridas em um
projeto pedagdgico que visa destacar a Historialleu@ Africana e Afro-Brasileira com o
objetivo de “educar o olhar” dos sujeitos, o quen teelacdo com o que disseram as
professoras ao narrar sobre a emergéncia do tmabathal na escola ainda na década de 90
com o propdésito de “formacdo da comunidade”.

Merece ser referido que outros espacos e estrusocaais da contemporaneidade
vém contribuindo para a incluséo da diversidadalrao espaco escolar, como por exemplo,
os livros da literatura infantil e os programastelavisdo, os quais tém apresentado como
protagonistas personagens negros, que sdo viaitdizde modo afirmativo como herois. E
um contexto que tem oferecido, talvez de modo affidalo, porém em ebulicdo, materiais

127 presenciei essa situacdo em muitas escolas pefés passei ao longo de minha trajetéria docense. A
colegas professoras, em geral, mostravam-se nmatoriodadas em ter que intervir nesse tipo de tonfiois

na opinido delas um aluno negro nao deveria reclaemdaermos que fazem aluséo a sua cor de peleyvema
que um aluno branco néo faz 0 mesmo quando é cluagieathlemao”.
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gue estdo sendo potencializados pela escola erradmlho com a diversidade racial e, de
forma mais especifica, com a historia e culturaaeg

Corroboram para essas reflexdes as argumentaco€sstie (2006), que aponta
para o fato de a contemporaneidade estar assigtindta nova configuracao da imagem e do
consumo, o que tem invadido a escola, rompendoacordem e a l6gica modernas, trazendo
implicagbes para as praticas escolares. Como refezatora (2006, p.178), esses novos
objetos “[...] pincelam com gritantes matizes egexms contornos 0 cenario escolar, outrora
de cores e tracados regulares e discretos”, o gue produzindo novas paisagens na
instituicdo escolar, como parte do mundo contemmBrdA presenca de “herdis” negros no
campo da imagem e do consumo, dessa forma, tambl@moca para o tracado dessa nova
paisagem de visibilidade da Histéria e Cultura @&na e Afro-Brasileira no curriculo escolar.

Um dos trabalhos presentes na coletanea “Tran€@ed&e”, que esta relacionado
a producdo da visibilidade positiva dos negros swola, € aquele intitulado “O primeiro
projeto de trabalho: a primeira Semana da Consa@hegra na escola” (1994). Nesse relato,
€ apresentada a proposta pedagodgica que deu awsitrabalhos sobre a Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira na escola, cujo objetiod o de estudar a “contribuicdo negra em
nossa cultura”. O projeto, realizado com turmasekio ano do Ensino Fundamental, dentro
da disciplina de Historia, procurava enfocar a gmea dos negros na historia do passado do
pais, tendo como ponto de partida a situacdo deweddo, estudando assim a participacao
dos negros nas diferentes esferas sociais, comecapao trecho abaixo, em que a professora
Leusa reproduziu o seu discurso feito a comunided®lar na abertura da 12 Semana da

Consciéncia Negra na Escola Jodo Satte:

Hoje, decorridos mais de 100 anos da Lei Aureaaepo-nos com um pais no
qual a presenca dos negros descendentes de esérawogto significativa no
conjunto da populagdo, no sistema produtivo e nasifgstacfes culturais e
artisticas:?®
Por meio desse estudo do passado, o objetivo €@ enfocar questdes atuais
naquele contexto, como a situacao de pobreza vpaddoa parcela da populacdo negra, o
gue justificava e valorizava a Semana da Cons@éxegra como um instrumento de luta por
melhores condicdes no presente, como referiu aeggofa ainda em seu discurso a

comunidade:

Se a discriminagéo, o racismo e a segregagdo porrdsm, por assim dizer, a
questdes bastante atuais, é preciso repensar adpagara conseguir entender e

128 professora Leusa. “O primeiro projeto de trabadgrimeira semana da Consciéncia Negra na escola”
(1994). Relato presente na coletanea “Tranca déeGen
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mudar o nosso presente. [...] Nada melhor do qu€emana da Consciéncia
Negra” que estamos vivendo para resgatar valotesae hoje, mesmo que com
outras armas que nao a do herdi Zumbi, todaviaosngklo mesmo ideal de
liberdade, buscando uma vida melhor para todo®rasileiros-*

Talvez por se tratar da primeira experiéncia dalascom o tema da Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira, ainda no anol894, o enfoque tenha sido a escravidao.
Vérios autores, dentre os quais Felisberto (203tacam a necessidade de se desenvolver
um trabalho pedagégico que quebre com a tendénctieestringir o trabalho pedagogico ao
estudo da escraviddo e que busque fundamentosstéidida Africa, desconstruindo a visdo
de que ser afro-brasileiro hoje se limita a seceledente de escravos.

No entanto, foi a partir do estudo da presenca&aafa no Brasil em situacéo de
escraviddo que a escola iniciou a sua inclusdo idgorid e Cultura Afro-Brasileira no
curriculo. Sobre esse ponto, a professora Ana Rimskacou a “[...] insercédo da cultura afro-
brasileira nesta escola como um estudo, uma ceisald a sérid®, o que mantém relacao
com o0 aspecto da visibilidade positiva e da educagiolhar, além da cultura do respeito,
gue sera apresentada no proximo subtitulo, comatégias para o trabalho com a alteridade.

Uma das propostas levantadas pelas professorasapagit essa educacao do
olhar é a inclusdo de tematicas associadas a Afiigopulacédo negra afro-brasileira e ao
preconceito racial no curriculo escolar. Assim,igibilidade afirmativa dada aos sujeitos
negros nos planejamentos e projetos pedagdgicasattomo um contraponto ao curriculo
etno e eurocentrado, tradicionalmente constituidoescola moderna ocidental, o que, de
forma mais ampla, contribuiria para a formacéo tmroproblematizador de alunos, pais,
professores e funcionarios.

Como destacou uma das professoras, ao avaliaj@ts/ob alcancados nos quinze
anos da escola no trabalho com o tema da Histofaltura Africana e Afro-Brasileira:
“muitos passaram a ver diferente, passaram a sajagngos trabalhos, e alunos negros
elevaram sua autoestima, passaram a se enxergavaloni>'. Essa fala da professora
sintetiza a maneira como muitos professores, dmltrarem com a inclusdo do negro no
curriculo da escola, passaram a “ver’ diferentgesando seus medos e resisténcias em
relacdo a esse tema e passando a se engajarbalbdsade seus colegas. E os alunos negros,
por sua vez, ao verem-se representados de formmaéifia no curriculo, adquirindo

visibilidade, passaram a sentir-se valorizadorseg as falas de muitas professoras.

129 professora Leusa. “O primeiro projeto de trabadgrimeira semana da Consciéncia Negra na escola”
(1994). Relato presente na coletanea “Tranca déeGen

130 Diario de Campo, professora Ana Paula, 18/11/2008.

131 Diario de Campo, 21/10/2008 Entrevista com a siea Leusa..
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Retorno assim a uma questao ja referida no captitédodessa dissertacamde
estiveram e onde estdo hoje os alunos negros ndcuolor escolar? Penso que, se na
concepcao historicamente fundada de curriculo pal@izacdo moderna ocidental o aluno
negro nao era visibilizado, as praticas e narratida escola Jodo Satte, ao destacarem o
ensino da Historia e Cultura Africana e Afro-Bras# estdo posicionando os sujeitos negros
de forma afirmativa no curriculo, o que vem consido as identidades desses sujeitos, como
mais adiante irei apresentar.

Em outro relato selecionado da “Tranca de Gentefifjulado “Episodio de
Porongos” (2001), é possivel perceber a intenc@agigica em se trabalhar com a historia
dos lanceiros negros que combateram nas linhasedee fda Revolugdo Farroupilha como
uma forma de se conferir visibilidade a determisadesuntos que, segundo a professora
Leusa, constituem-se em “verdades que foram estasidipor ndo receberem destaque no

estudo da histéria do Brasil:

Optei por trabalhar acontecimentos que néo recédetn destaque, pois como nos
mostram o0s estudos de alguns historiadores, existerdades que foram

escondidas, cobrindo a injustica e a crueldadeocaconteceu no “Episédio de
Porongos” no final da Revolucdo Farroupilha cormegros que lutaram ao lado
dos rebelded’.

Para visibilizar a histéria afro-brasileira no ektuda Revolucdo Farroupilha, foi
mostrado aos alunos do terceiro ano do terceito oi¢ilme gaucho “Netto perde sua alma”
e, como parte do projeto, alguns atores do filmgzseam presentes na escola para conversar
com os alunos, como foi relatado na “Tranga de &ent

Convidamos dois artistas do filme acima citado pawenparecerem na nossa
escola e conversar com os alunos. Graciosamestajwiaté nés estes dois negros
maravilhosos: o consagrado ator Sirmar Antunesjevem estudante Anderson
Simdes. Os alunos aproveitaram muito a visita dédgendo perguntas e tirando
fotos. Os atores falaram do filme, de suas camimhagrofissionais, das
dificuldades e das alegrias da profissdo. Porémair contribuicdo foi sua
imagem de negros, o que ajudou a todos, mostrandtodo trabalho e elevando
a autg&gtima do grande namero de jovens afrodesctrsddestas turmas de nossa
escola.

Como pode ser visto, a professora avaliou o prajetno positivo pela criagao
de referéncias afirmativas que os dois atores pcapwaram pelas suas imagens de negros, o

que contribuiu também para a elevacdo da autoestimalunos*

132 professora Leusa. “Episodio de Porongos” (200é)at@ presente na coletanea “Tranca de Gente”.
133
Idem.
134 Gostaria de referir que, em uma palestra que prefe maio de 2009 aos alunos da disciplina “Engino
Identidade Docente”, oferecida pelo Departament&m&no e Curriculo da FACED/UFRGS e sob regénaia d
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Fig. 8: Professoras e atores (da esquerda paraidProfessora Claudia Donada, o ator Sirmauded, a
professora Leusa Cardozo e o jovem ator Andersufe)

Outro trabalho que merece destaque pela visib#daodsitiva que foi dada a
diferentes pessoas negras da comunidade é aquetmoypde a “Tranca de Gente” e que foi
intitulado de “Um negro em minha vida” (2001), aktalho mais citado pelas professoras
como sendo o0 “mais belo” que a escola ja desenuplveque faz com que as educadoras
valorizem o trabalho da professora Leusa, a quatriguido o esfor¢o pela realizacdo do
mesmo. Nesse projeto, os alunos do terceiro antereiro ciclo destacaram familiares,
amigos, colegas e professores negros, que se tafmasti em referéncias negras para 0s
estudantes. Cada aluno deveria escolher uma pesgcada comunidade para entrevistar. A
partir das entrevistas, os alunos produziram tegtos falavam sobre alguns aspectos da
historia da pessoa escolhida. Os textos dos albeos,como as fotos que tiraram das pessoas
entrevistadas, subsidiaram a construcdo de calesddando origem a quase 30 calendarios
diferentes, que foram produzidos em parceria cora grafica do bairro. Por fim, as pessoas
entrevistadas foram chamadas a comparecer na esaoffemana da Consciéncia Negra
daquele ano, ocasido em que foram homenageadasalpoos, pais, professores e
funcionarios, o que fortaleceu a visibilidade afitiva de referenciais negros perante a
comunidade escolar.

Destaco aqui parte de um texto produzido por uoraao qual chama a atencao:

professora Clarice Salete Traversini, ao apresemtar estudo e mencionar o projeto “Episédio de igns” da
escola Jodo Satte, um estudante do curso de AéEisaS questionou-me se essa visita dos atorebrdorfao
era inadequada, pois poderia levar os alunos aefaz@ma associacdo entre “negro e celebridade'yeo q
poderia restringir outras formas de se pensar orEgmo em posicdo de destaque. O que expliquaigpatuno

€ 0 que gostaria de deixar aqui registrado, é qseala Jodo Satte vem construindo ao longo delgeasos de
trabalho com o tema varias parcerias com instiesgd profissionais externos a escola e que essfréoma
situacdo promovida de forma isolada. Assim comauekgano a escola recebeu a visita dos atoresasoutr
parcerias ja foram oportunizadas, como a visitadiegados, escritores, membros de organizacdesaticas
religiosas, etc, todos conferindo visibilidade aegros nos diferentes segmentos sociais.
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Um negro em minha vida

Nascida no interior, moca negra, pobre e sem faimascolar, pois lhe faltaram
oportunidades. [...] Veio para a cidade grandeattety e garantir seu sustento. Nao
deu espaco as drogas nem a prostituicdo, com aes®a nao fazia parte de sua
vida nem do seu futuro.

[...] Ela se apaixonou por um rapaz, que jurandooramierno lhe propds
casamento. Desse casamento que durou vinte ameranastrés filhos, dois deles
estdo com ela até hoje.

Seu marido, covardemente, certo dia bateu a p@aduedizendo ja voltar e nunca
mais voltou. O abandono lhe custou vergonha e Inagélo, pois teve a familia de
seus sonhos reduzida a grandes dificuldades filvaseeprivagdes.

A dimens&o de humanidade n&o foi enfraquecida elasdilhas da vida nem
pelos preconceitos desta sociedade em que vivdfsea.mulher com uma luz téo
brilhante como a luz do sol e tdo forte como aen@jiando pensamos que ela esta
triste e cansada encontramos ela a cantar e & scarismitindo uma verdadeira
licao de vida.

[...] Mulher negra, hoje com 46 anos, deixa deeserava da vida e conquista seu
espaco na sociedade, buscando forca e sabed®imrié, consegue fazer carreira
como técnica em nutricdo dietética.

Essa mulher de um passado digno e heroico, contidage de resgatar o seu eu
interior e dar amor sem medidas a seu semelhaite [.

Muitas vezes cheguei a pensar que ja conhecianesibeer antes de nascer, pois
ela é a minha amiga, companheira, querida fae.

Esses projetos acima destacados dizem respeit@apoca em que eu ainda néo
era professora da escola e sua apresentacéo adeveseo fato de terem sido selecionados
por mim a partir dos textos presentes na coletdfaca de Gente”. J4 no que diz respeito
as observacdes das praticas da escola em que @sgtEafmente constatar essa visibilidade da
Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira, gagd de destacar um projeto muito
interessante que pude observar na escola em 20B8antonamento”, mais conhecido como
“Festa do Pijama”, voltado aos alunos do primeirsegundo ciclos (até o quinto ano do
Ensino Fundamental).

A escola realiza esse evento ja ha alguns ancangarte no més de outubro, em
comemoracao ao Dia da Crianga. A cada ano, é elgittema gerador, que serve de motivo
para a decoragcdo do ambiente e para as atividadesublvidas com os alunos. Em 2008, o
tema gerador foi “Africa: presenca ancestral’. Baatorganizacdo do ambiente da escola,
como as atividades que foram desenvolvidas comriascas procuravam fazer alusdo a
elementos da cultura africana e afro-brasileira.

E importante referir que, alguns dias antes dazeeglo do acantonamento, os pais
dos alunos foram chamados para uma reunido comregddi e com as professoras
participantes do projeto, que explicaram as fasilmmo aconteceria essa atividade,

prevendo que os alunos dormiriam na escola naquate. As professoras e a diretora

135 Esse texto nao foi publicado no livro “TrancaGiente”. Optei por reproduzi-lo aqui da forma arajj sem
correcdes ortograficas e gramaticais.
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disseram aos pais que aquela atividade seria mmoifirtante para dormacgao das
identidades dos alunos
No dia do acantonamento, participei auxiliandoraégssoras e escrevi 0 seguinte

em meu Diario de Camp¥8:

“As 21h, iniciaram-se as atividades de aberturacimtonamento com a fala da diretora
Neusa, que subiu ao palco e deu as boas-vindales, presentando o grupo de professoras e o tema
para a festa daquele ano. As professoras estavstidasecom roupas que pretendiam lembrar uma
estampa étnica africana, as quais encomendarammancostureira.

Em seguida, o grupo musical “Tamborilando”, formguw alunos da Escola Municipal
Neusa Brizola (POA), o qual fora convidado pararabfesta, comecou o seshow tocando ritmos de
afoxé, samba e bateria. Alunos, pais, funciond&ipsofessoras dancaram de forma animada.

Apds esse momento, a professora Vera Lucia Fugadm ao palco e cantou a musica
“Mae Preta”, sendo acompanhada por algumas pesg@asonheciam a letra da cancdo. Ao final
dessa mausica, os pais foram orientados a se despedi seus filhos e irem embora.

As criancas entdo, demonstrando muito entusiasmo adato de estarem na escola a
noite sem seus pais, participaram de uma “GincasaBichos da Africa”’, em que as professoras
organizaram atividades de recreacdo entre equgedudos, as quais foram intituladas de equipe do
“ledo”, da “girafa”, do “macaco” e do “elefante”aRiciparam de vérias provas e, no final, todos
comemoraram a vitoria.

Dirigiram-se ao refeitorio, que estava decorado eorfieites alusivos a cultura africana,
como por exemplo mascaras feitas por dois funciop&ta escola. Nesse local, comeram milho
cozido e cachorro-quente. Depois disso, fizeramhégi@ne e foram dormir: meninos separados de
meninas em duas salas.

Acordaram as 7h, arrumaram-se, conversaram anineadane foram para o refeitério,
onde seus pais estavam aguardando para o caféertdmaletivo. Nesse local, as criancas receberam
seus pais cantando “Kamiol@” e “Mocambiqueiro”, slualsicas do coral do “CECUNE? que
foram ensaiadas dias antes pelas professoras.

No momento de integracao do café da manhda, outomelogios por parte dos pais, em
primeiro lugar pela atividade proporcionada peldgcadoras e, em segundo, pela escolha do tema,
tdo interessante e importante. Levando para case ¢embrancinha dessa atividade um ima de
geladeira, que era um bonequinho negro, pais @silse despediram das professoras, perguntando
quando seria a proxima vez.”

Fig. 9: Decoragdo do acantonamento 1 Fig.10: Deédora do Fig. 11: Lembrancinhas do
acantonamento 2 acantonamento

136 Diario de Campo, 31/10/2008. Adotei a convencad@piesentar os meus registros das observacées nesse
formato, entre aspas e em destaque em relagostamtee do texto, de forma a diferencid-los das;@éa
bibliograficas e das entrevistas com os sujeitos.

137 CECUNE, ou “Centro Ecuménico de Cultura Negratinéa Organizacdo N&o-Governamental nascida em
1984 em Porto Alegre, como uma das ac¢des do Movoridagro. Tem como proposta ser “um instrumento de
assessoria para a comunidade negra, que desemgdigs culturais de valorizacdo, visibilidade e prgfio da
histéria da Africa e dos(as) afrodescendentes”. Wimssas acbes € o seu coral, composto por cerea de
pessoas negras de 13 a 60 anos. Fonte: www.ceoyibe -6 Acesso em 31/07/2009.
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Um primeiro olhar sobre esse projeto pedagégicepadndagar se essa pratica
nao estaria reduzindo a Histdria e Cultura Africanafro-Brasileira a alguns elementos que
poderiam transforma-la em exotica e eventual. Gstacar entdo que essa atividade foi
planejada pelas professoras como parte de um @nojaior, que foi desenvolvido durante
todo aquele ano letivo. Como era voltado aos alumesores, tal projeto foi bastante
subsidiado pela Literatura Infantil, quando asrg&s tiveram contato com livros que tinham
como protagonistas personagens negros.

Nesse sentido, o acantonamento foi apenas maispuitiaa de visibilidade de
alguns elementos ligados a cultura afro-brasilerajue, somado as demais experiéncias
escolares, vem constituindo a comunidade dessdaed@nto é que, apOs essa atividade,
alguns dias depois, a escola recebeu a visita @cesRogério Andrade BarboS4 que se
fez presente para conversar com alunos e professlorgorimeiro e segundo ciclo, o que
continuou conferindo visibilidade a esse tema. @ites, além de ser um referencial negro
em posicao de destaque perante a comunidade,@ntiau sobre suas historias do tempo em
que passou dez anos como voluntario na Guiné Bisespecialmente enfocando os contos
que aprendeu com as criangcas com as quais convivgue deu origem aos seus livros. Os
alunos da escola ja conheciam as obras do auterfagam bastante trabalhadas ao longo
daquele ano pelas professoras, o que fez daquetento uma oportunidade de aproximacao

das criangas com o escritor.

Fig. 12: Visita do escritor Rogério Andrade Barbosa

138 A visita do autor fez parte do projeto “Adote ai®r’, desenvolvido pela SMED/POA, no qual cadada
escolhe um escritor para “adotar” a cada ano, drgpkca em desenvolver projetos a partir dos kvdo autor,
recebendo verba para aquisicdo das obras. Comanéuona do projeto, os escritores visitam as escgle 0s
escolheram , participando de atividades de intégrapm a comunidade. Acho importante destacardprdre
tantas opc¢des de autores, as professoras escolbaedarido autor justamente por ele ser negro eetédido na
Africa, o que ia ao encontro dos projetos pedagégita escola em seu propésito de visibilizar refsegs
africanos em seu espaco.
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Desse modo, o trabalho que a escola desenvolveeptmecontinuidade ao longo
dos anos, sendo por vezes marcado por atividades notineiras, como a contacdo de
historias em sala de aula, e em outros momentoatpidades de maior integracao entre os
seus segmentos, como Sao 0s eventos, as festasiamsde parcerias.

Ainda é importante ressaltar que, embora o enfegjg&o negro, tanto na presente
dissertacdo como nas falas das professoras, adgdluco olhar” é vista de modo abrangente
por elas, ndo se restringindo apenas ao negro, guislve olhar o “outro” de modo
respeitoso e com uma postura de valorizacdo daedifas, o que sera abordado no préximo
subtitulo. Como diz a professora Sandra, a esco$syd um projeto antigo de trabalho
pedagogico com o tema do negro e também do indigemém todas as demais formas

nomear a alteridade (Skliar, 2004) sao incluidesl@rizadas:

Sandra: A escola tem esse papel de ajudar o aluno a gawxex olhar [...] Eu acho que [o trabalho]
tem atingido a identidade negra e também o como eettro [...] O outro também tem sua identidade
e a identidade do outro também é importante. Aggesabe que as outras identidades sdo muito
valorizadas e que é por isso que a gente estarpraturesgatar a do negro e a do indio. Porque sé
tem respeito, eu penso assim, quando eu respeiitv@ (Diario de Campo, 23/10/2008)

No entanto, como adverte Skliar (2004), é precaxerf uma ressalva perante
aquilo que ele chama de “verbos democraticos”:eitmp aceitar, reconhecer, dentre tantos,
gue para o autor consistem em eufemismos racataal, supde um “eu” que impera sobre o
“‘outro” e o reduz, apaga e extingue em sua difexregomo sugerem as expressdes “eu
tolero”, “eu respeito”, “eu aceito”. A assuncéao skeserbo, assim, pode levar a uma atitude
de indiferenca para com o outro ou ainda ao esaipeénto de sua inferioridade, ao colocar
0 “eu” num plano superior. Para o autor, o tertolerancia, nesse sentido, pode tomar

proporc¢des racistas:

O racismo também pode se definir como o fato derfap outro, de qualquer
outro, de todo outro uma mitologia: fixa-lo num pmrestatico de um espago
preestabelecido, localiza-lo sempre no espago denmgsmos, traduzi-lo para
nossa lingua e despoja-lo de sua lingua, fazeutto am outro parecido, mas um
outro parecido e nunca idéntico a nds mesmos, @rnagsua pluralidade
inominavel, a sua multiplicidade. (ibidem, p.83).

Seguindo adiante nas entrevistas com 0s demaiseségsn as maes, de forma
semelhante ao que disseram as professoras, tamdgstacaram como sendo um dos mais
importantes objetivos da escola em seu trabalho @dtistoria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira a “formacéo do olhar”. Essa colocacdareqeu nas respostas que as maes deram

as seguintes perguntdomo tu percebes o trabalho que a escola desentdlvpiinze anos
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com o tema da Histéria e Cultura Africana e AfraaBiteira? Para ti, qual é a relevancia de
a escola tratar deste tema?

A formacédo do olhar, para as maes, diz respeitopapel da escola em
proporcionar formas de “ver” diferenciadas daqugtasaturalizadas, especialmente pela
familia, como também a forma¢do do modo como a&tesjnegros se posicionam e, assim,
se “mostram” a seus grupos sociais. Essa quedi@oedmcionada a importancia que as maes,
assim como as professoras, atribuiram a visibiddgde vem sendo construida sobre os

sujeitos negros na escola. Como diz uma das maes:

T.: [...] 0 que a escola esta fazendo é muito benuiéo importante. Porque eles [os alunos] néo tém
que conviver s6 dentro da escola. Eles tém queiwemha fora e se mostrar. Tanto o negro, cono o
branco e como o indio: eles tém que se mostras, télm que ter capacidade prépria [...] Existe
preconceito? Existe sim. Mas ndés, negros ou brariea®s que nos fazer ver. (Diario de Campo,
11/12/2008)*°

Observa-se a importancia que a mae referida aconéertu a atitude de se
“mostrar”, que é aprendida pelos diferentes sugeito processo de convivéncia social e
escolar. Esse “mostrar” esta relacionado com ategi@ do posicionamento dos alunos em
suas identidades raciais, 0 que pode ser posadalipela visibilidade que é conferida aos
diferentes grupos culturais no interior da escAksim, trabalhando com questdes cotidianas
(como o preconceito que ocorre no dia-a-dia no®relites espagos), a escola esta
oportunizando aos alunos outras formas de vernflizeom que as criancas e jovens levem
esse trabalho para o interior de suas familias.dCdim Paulo Carrano (2008, p. 204), ao

colocar que a escola deveria desenvolver novasafodea olhar:

Em geral, acredita-se que a escola deva ser odiggaprendizagens de coisas e, de
fato, ela o é; entretanto, deveria ser também agesfempo cultural onde criancas
e jovens seriam estimulados a desaprendesdicerg ou questionar, os varios
condicionamentos sociais que nos afastam da afoisla autoconsciéncia e da
solidariedade.

Tal colocacdo do autor vai ao encontro do que iref@rinicio desse subtitulo,
sobre a possibilidade d#esconstrucdo das narrativas hegemonicks curriculo (Silva,
1999), o que tem relacdo com a atitude de probleaggio desenvolvida na escola e com a
formagao/educacao do olhar, apontada pelas proésssopelas mées como uma questéo de
posicionamento.

Ao mesmo tempo em que destacaram o potencial déae=t educar o olhar e em

formar a atitude de posicionamento dos sujeitosmags conferiram as familias uma

139 Os nomes das méaes foram preservados nessa dideeztado identificados apenas pela letra inicial.
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responsabilidade acentuada na formacdo do pretordss criancas e jovens. Assim, para
esse segmento, a escola acaba exercendo um papehigua contramao das aprendizagens

realizadas no meio familiar, como referiu a mad¢racho abaixo:

T.: O pequeno aprende o que ele vé nos pais, na. e até quer [ser amigo de alguém diferente

dele], mas a mae nao. Entdo ele vai conhecer ctanoan aquele preconceito. Mas nds que estamos
hoje aqui [na escola] continuaremos abrindo espaaoeando a mentalidade deles [dos jovens] de
gue somos todos iguais. A Unica diferenca é acaue muda € a nossa pele. (Diario de Campo,
11/12/2008)

Como na histéria “O sapo e a cobra”, as narratissa mae indicam que nao se
nasce racista, aprende-se a ser um. Em seu livoostl@ncio do lar ao siléncio escolar”,
resultado de sua pesquisa de mestrado, Eliane |€avgP000) expde que o silenciamento
sobre o racismo acontece no espaco familiar e geperdo na esfera escolar, ensinando
criancas e jovens brancos a exercerem praticagsdéntinacdo e criancas e jovens negros a
serem vitimas de tais praticas. Assim, familia eolesexercem um importante papel na
formacdo de preconceitos e atitudes de discrimmgg@dendo ou néo silenciar e invisibilizar
tais questdes.

O trabalho da escola pesquisada sobre a Histoaleira Africana e Afro-
Brasileira foi, dessa forma, apontado pelas maewmocam contraponto a educacéo
preconceituosa recebida pelos estudantes em suédm$a Diferentemente do constatado na
pesquisa de Cavalleiro (op. Cit.), na escola J@dte ® que ocorre, aos olhos de professoras,
maes e também de funcionarios € uma ruptura comeriamento produzido nos lares dos
estudantes, pois a escola é entendida como sen@spago de conflitos culturais e raciais, o
que faz do racismo uma questao pedagdgica e daricu

Poderia-se pensar ainda que as duas maes entlasistasponsabilizaram de
forma acentuada as familias pela educacéo pret¢oosai das criancas, em funcdo das
experiéncias vividas por seus proprios filhos erasstiajetérias escolares. O filho de R.,
como ela mesma coloca e como ele também teve duapmade de relatar quando fora
entrevistado, ja sofreu preconceito por parte des s®legas na escola em virtude de sua
religido umbandista. E o filho de T. fora proibide namorar uma colega branca por parte da
familia dessa. Assim, é possivel pensar que, aglesaxisténcia do trabalho da escola em
torno da cultura afro-brasileira e em torno de upnatica ndo-preconceituosa, algumas
situacOes de racismo estariam ainda ocorrendogedegraria as maes a valorizarem o projeto
empreendido pela escola, ao mesmo tempo em queesipgnsabilizam as familias pelas

atitudes racistas de determinados alunos.
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Entretanto, apesar do trabalho da escola ser rattrisob a Otica das mées dos
alunos, deve-se atentar para ndo polarizar asahfasas, valorando-as em suas praticas de
formacdo das criancas e jovens. Como diz Cavall@é®d0, p.12), dentro do projeto de
educacao para as relacdes raciais, “[...] escdtandia sdo responsaveis pela formacao do
individuo. A escola ndo pode ser valorizada em igaosa educacgdo familiar e vice-versa.
Ambas desempenham funcées de profunda importatiia.”

Talvez seja em funcéo dessa constatacdo que &sswods em geral apontaram a
Semana da Consciéncia Negra como um momento elsplechasibilidade do projeto da
escola perante a comunidade. Realizada anualmargscola no més de novembro, em 2008
essa atividade comemorou a sua 152 edi¢cdo, ses@docamo um momento de culminancia
dos projetos desenvolvidos em cada ano letivo, caldaos e professores expdem o0s
trabalhos realizados, a maioria relativa a Hiat@i Cultura Africana e Afro-Brasileira.
Embora as professoras reconhecam que nem tod@o docente da escola aceite participar
dessas exposi¢cOes, essa pratica € muito valorigadalas, que a concebem como uma
maneira de permitir que as familias dos alunosgmswer” o projeto da escola, o que é
considerado importante para a proposta antirragistadefendem, a qual abrange a formacéo

da comunidade.

Fig. 13: Exposicdo da XV Semana da Consciéncia &\fio8)

A educagdo em uma proposta antirracista, desse ,nmatteria ser pensada

também como uma questao wdsibilidade fazendo com que a instituicdo, através de suas

140 A autora chama ainda a atenc&o para a tendénce enipabilizar a familia e em se isentar a estala
responsabilidade pelo ensino do preconceito rae@h a autora, a escola ndo deve ser vista apemas
solucdo, mas também como parte do problema, queahatencdo das situacdes de racismo.
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narrativas e praticas, focalize o racismo como eailithentado pelas desigualdades sociais
pautadas na existéncia de “raca”, como refere Qaesg2004, p.81-82):

[...] os esforcos da argumentacdo antirracista rasiBconcentram-se em quatro
pontos basicos, todos visando quebrar a barreiiaviiabilidade do racismo: (1)
negar que exista igualdade de oportunidades erdreds e pretos; (2) evidenciar
as desigualdades raciais de renda, emprego e @y¢8} denunciar o tratamento
diferencial de brancos e negros pela policia eégpis{4) denunciar a imagem de
subalternidade e de inferioridade social do negro.

Apos as observacdes e entrevistas na escolaigadst entendo que a sua pratica
antirracista em muito diz respeito a problematinacis narrativas hegemodnicas — as
“verdades” — implantadas no curriculo, o que vemdsepossibilitado pela visibilidade da
Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira e taém pelo posicionamento dos alunos, que
estdo sendo formados na perspectiva da valorizigdoversidade e do repudio a manutencao

das praticas racistas e das desigualdades sa@tais, apresentarei no préximo subtitulo.

7.1.3. A cultura do respeito as diferencas: o objeb da igualdade em um contexto de

valorizag&o da diversidade

Nas falas das professoras, foi bastante recorceatgumento da valorizagcéo das
diferencas atrelado ao da igualdade de direitosoceemdo uma das justificativas para o
desenvolvimento de projetos em torno do tema dadkhse Cultura Africana e Afro-
Brasileira na escola. O mesmo argumento aparegao sendo um dos principais objetivos
do trabalho realizado, a ser alcancado a longompram esferas mais amplas do social, como

foi referido em uma das falas da professora Leusa:

Leusa O principal objetivo de tudo isso é a busca d#iga e da igualdade entre as pessoas. E hisso
que a gente esta acreditando: que ninguém € inferiguém, que ninguém é mais do que ninguém,
gue todos temos as mesmas potencialidades, queenmere 0 mesmo respeito (Diario de Campo,
21/10/2008)

A fala da professora vai ao encontro do que dizi§ao (1995, p. 84-85): “[...]
enquanto um grupo social ndo vé refletida sua rautia escolaridade ou a vé refletida menos
gue a de outros, estamos, simplesmente, diante ndeproblema de igualdade de
oportunidades.”

Através dessa colocacdo do autor, é possivel emteque a valorizacdo da

diferenca e o direito a igualdade séo estabelecidqdano da social e, portanto, da narrativa,
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por meio das relagbes de poder estabelecidas gnipes que lutam pelo reconhecimento.
Tais conceitos, igualdade e diferenca, que narastio Brasil j& foram utilizados para
segregar e excluir, hoje sdo empregados com dardei visibilizar a diversidade cultural. A
lei 10.639/03 exerce uma acéo significativa nesaéido, ao instaurar nas escolas a discussao
sobre a diversidade cultural, o que torna legittarabém a discussdo sobre a Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira, pois inserida plano do direito e na esfera das politicas
publicas (Felipe, 2008).

Para Arfuch (2005, p.19), as politicas da diferepoalem ser consideradas
positivas por ampliarem qualitativamente a idei@e®ocracia, mas, por outro lado, inserem-
se em um campo de lutas e conflitos. Assim, a dzdkd deve ser entendida como uma
construcdo a ser realizada em meio as relacbeaisjad que requer a promocao da
visibilidade e valorizacao social dos diferentagogis e culturas.

A acdo pedagdgica, diante de tais consideracfedssee numa perspectiva
antirracista, que ndo apenas se volta a promociudalade de tratamento, de oportunidades
e de direitos, mas sim abrange a superacao dagidieides e discriminacdes geradas pelos
efeitos da existéncia de “raca” no plano social, seya, a superacdo do racismo e do
preconceito (Guimaréaes, 2002).

Nesses termos, entendo que a construgdo da igeaddactha necessidade gerada
pela presenca ativa do preconceito nas relacoesisoessa igualdade ndo se coloca como
uma proposta de democracia racial, mas antes comeoouatraponto a esta, ao reconhecer a
existéncia de desigualdades sociais geradas pdadacconceito de “raca” nas relacdes entre
sujeitos. Assim, a igualdade apresentada no plasmédrrativas — entre politicas publicas e
praticas escolares — pode ser vista como uma raadeirconstituir os sujeitos em seu
posicionamento de problematizacdo ao racismo e scrimiinacdo historicamente
estabelecidos.

Sarmento (2007), ao se posicionar em favor de upsalagogia da
interculturalidade pautada nas trocas culturais entre sujeitosnptees a diferentes grupos,
coloca os conceitos de igualdade e diferenca cartbddéados no processo de reconhecimento
e respeito a todas as identidades culturais. Raefndo Boaventura Santos, diz Sarmento
(2007, p.24): “E importante, desta forma, deferaleggualdade sempre que a diferenca gerar
inferioridade, e defender a diferenca sempre gigei@dade implicar descaracterizacao das
suas identidades culturais.”

Silva (1995) vai ao encontro dessa afirmacao, fsrireuue uma proposta que leve

em conta a diversidade cultural ndo pode ser eil@rapenas como a convivéncia entre
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diferentes, pois “[n]o plano antropoldgico elas sf@mente apenakiferentes mas no plano
socioldgico elas sdo tambénesiguais (idem, p.196 — grifos do autor). Isso fortaleam u
trabalho pedagdgico para com a diversidade, queidene as relacfes de poder entre sujeitos
e a construcédo cultural das desigualdades ense ele

Num dos textos selecionados da coletanea “Tranca Geéamte”, citado
anteriormente, o projeto pedagdgico apresentadadancontro dessa proposta de trabalho
com a valorizacéo da diferenca e da igualdade.ad\resato, foi apresentada uma justificativa
para o projeto desenvolvido, que transcrevo aquiprojeto surgiu da necessidade dos alunos
em conhecer 0 negro nos seus aspectos historiglosizando-o e respeitando-o como parte
importante da nacao brasileird™

Vé-se na justificativa apresentada que o foco @gefwr era o estudo dos negros
em sua participacdo na construcdo da histéria eultara do pais, o que pressupunha uma
alternativa a falta de visibilidade do negro noricuio escolar. Essa justificativa, portanto,
coloca-se no plano da construcdo da igualdadeedédantonstatacéo da diferenca, o que vai
ao encontro do que diz Sacristan (1995, p. 97):.faha de atencdo a essa falta de
‘representatividade’ cultural do curriculo escalepercute, imediatamente, na desigualdade
de oportunidades.”

Nesse mesmo projeto referido acima, o objetivo gégiao central foi o de
proporcionar aos alunos a visibilidade do negrdamenacédo histoérica, social e cultural do
pais, “entendendo-o como parte importante da nagEleira’. Aqui se faz necessario levar
em consideracdo que vem sendo discutida a exiat@&®ciuma diferenca entre os termos
“contribuicdo” e “participacdo” do negro na hisgdd cultura brasileira.

O termo “contribuicdo”, estipulado pela LDBEN erausartigo 25, tem sido
problematizado por pesquisadores inseridos no pesrga negro no Brasil, que ja sugerem o
uso do termo “participacdo”, por este destacarabagonismo dos diferentes grupos étnicos
africanos na formagéo da cultura brasileira. Segu®domes (2008, p.71), a lei 10.639/03, ao
alterar a LDBEN, “supera a visao de que a acaoopalpcdo negra no Brasil se resume a
meras contribuicdes e traz para o debate a idemadigipacéo, constituicdo e configuracéo
da sociedade brasileira pela acéo das diversasetfricanas e seus descendentes.”

Voltando ao projeto acima referido, a professor@sgntou nesse relato um texto
que subsidiou uma peca de teatro realizada cortunesa que fora adaptado por ela de uma

141 professora Leusa. “O primeiro projeto de trabadgrimeira semana da Consciéncia Negra na escola”
(1994). Relato presente na coletanea “Tranca déeGen
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poesia de autoria desconhecida. Nesse texto, fwdabla a presenca do negro na historia do
Brasil, destacando a ascendéncia africana da p@mutaasileira e a situacdo de escraviddo a
que foram submetidos os antepassados africana®-brakileiros, como aparece no trecho
abaixd*>

— Sou povo negro!

— Sou povo mistico!

— Ja vivi na Africal

— Sofri martirios sobre o mar!
— Morei em Senzala!

— Trabalhei nos engenhos!

— Fui acoitado nos troncos!
— Fui assassinado nas fugas!

E, em seguida, o texto apresentou um questionarnsebte onde se faz presente o

negro hojé**

— Nas favelas!

— Nas cozinhas!

— Cuidando dos filhos dos brancos!
— Nas cadeias!

— Nas fabricas!

— Sofrendo injusticas!

— Sofrendo preconceitos!

— Sendo marginalizado!

Assim, percebe-se que, além da visibilidade codieaiparticipacdodo segmento
negro na formacdo da histéria e cultura brasiletratrabalho pedagdgico apresentado
compromete-se com a desconstrucao do preconceidd, i@o visibilizar as relagbes de poder
entre 0s segmentos etnicorraciais, onde se prodagaetasigualdades.

O relato desse projeto foi concluido com o quastizento a liberdade instituida
pela Lei Aurea e com a valorizacdo dos direitos @donma de se garantir o principio de
liberdade e justica para a populacdo negra. PammeBto (2007), isso caracteriza uma
pedagogia da interculturalidade: o reconhecimeatditkrenca juntamente com o repudio a

desigualdade.

Mas a escraviddo ndo acabou? O negro ndo foidiberde suas correntes? E a Lei
Aurea, como fica? Sera que existe uma forma deusbrgr esta corrente, mas
guebrar de verdade? Como?|...]

- Trabalhando!

- Estudando!

- Participando como cidadao!

- Buscando justica social!

- Exigindo seus direitos!

[...] - S6 assim seremos livré¥!

192 professora Leusa. “O primeiro projeto de trabadgrimeira semana da Consciéncia Negra na escola”
(1994). Relato presente na coletanea “Tranca déeGen
143
Idem.
1% 1dem.
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Esse ultimo trecho, ao mesmo tempo em que recordnégaaldade de direitos,
parece sugerir a responsabilidade individual dgeites negros para a conquista dessa
igualdade. Essa possivel leitura remete ao queodieconomista Hélio Santos (apud
Cavalleiro, 2000), ao falar sobre a valorizacaguacipio da igualdade diante das diferencas
sociais existentes no Brasil. Para o autor, num paircado pela exclusao social, a igualdade
deve ir além daquela estabelecida pelo artigo SCatestituicdo, que institui que “todos sao
iguais perante a lei”, estendendo-se assim a unmadgde de oportunidades. Nao basta
estabelecer a igualdade de direito; é preciso premmndicées paraequidadé® no acesso
a bens, servicos e beneficios sociais, como a edaoa o mercado de trabalho, o que se
constitui em um dos argumentos em favor das paditide acbes afirmativas e que se
distingue muito de responsabilizar os sujeitos oegrela superacdo de sua condicdo de
excluidos.

Como diz Gomes (2005, p.154):

A nossa meta final como educadores(as) deve spragdade dos direitos sociais a
todos os cidaddos e cidadads. Nao faz sentido qeec@a, uma instituicdo que
trabalha com os delicados processos da formacaarajrdentre os quais se insere
a diversidade etnicorracial, continue dando umaginélesproporcional a aquisicédo
dos saberes e contelidos escolares e se esquecergiee b humano nédo se
constitui apenas de intelecto, mas também de difass identidades, emocdes,
representacdes, valores, titulos...

Para finalizar o seu relato, a professora apresdnidos de alunos que estudavam
nas turmas com as quais foi desenvolvido o projetoépoca. Nesses textos, os alunos
avaliaram a realizacdo do projeto e 0s seus efeli@screvo abaixo um desses textos,
escrito por uma aluna, como forma de se obserkgle@ancia desse projeto para a construcao
das identidades raciais e da autoestima dos esésd& estudo da participacao do negro na
cultura do Brasil pareceu contribuir assim para wisiilidade desse grupo racial, o que leva

a aluna a afirmar “Sou negra e me orgulho disso!”:

Importancia da Cultura Negra do Brasil

Bom, eu gostei muito da danga, do teatro e doazestbem interessantes.

Eu acho que nés deveriamos fazer mais vezes issque muitas vezes tém
pessoas que acham que o negro ndo tem e nao telvenme importancia para o
nosso Brasil.

Mas com essa apresentacéo, acho que algumas pesste@sm de opinido. Bom,
eu fui uma. Valeu a pena!! Sou negra e me orguiksnd

145 Merece ser destacado que algumas correntes ®dgitapreferido o termequidadeno lugar dégualdade

pois aequidadeevoca a afirmacéo da heterogeneidade entre sugigoupos, reivindicando assim a criacdo de
condicdes para que todos tenham as mesmas opadesidConcordo com tais abordagens, embora frise o
termoigualdadepor este ter sido referido e valorizado nas nagsidas professoras entrevistadas.
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Em suas entrevistas, de um modo geral, as professsastentaram que € papel da
escola incluir a diversidade em seu curriculo, wadmdo e respeitando as diferencas entre
culturas, o que também sugere uma acao pedagdgigara da igualdade, o que vai ao
encontro de Cavalleiro (2000, p.38), quando eltests uma “educacao para o entendimento
das diferencas étnicas” e para a “prevencao degsaliscriminatorias”.

Para tanto, segundo as professoras, o traballesada deve abordar a histéria
dos diferentes grupos etnicorraciais em suas drégst na formacéo historica e cultural do
Brasil, em especial, dando visibilidade as hisgrea as culturas dos negros africanos
escravizados e trazidos para o pais, a fim de prema identificacdo dos alunos com sua
ancestralidade negra africana. Conhecimento e itespgtdo, assim, atrelados, pois como
referiu a professora Denise, “[...] n0 momento eme @S pessoas procuram conhecer um
pouco mais, elas passam a respeitar um pouco Maif4ara essa professora, o trabalho da

escola tem sido importante para:

Denise Conhecer a cultura de um dos povos formadoresodso Estado. Também para referir| os
alunos dentro deste contexto, principalmente agunossa escola, onde existe uma miscigenacao
muito grande. Eu acho que 60 ou 70% dos nossossak#iv afrodescendentes. Resgatar essa cyltura,
[para que] eles se enxerguem como descendentaw$hegvalorizar esta cultura, porque quando tu
tens mais conhecimento de qualquer tema, tu passimr com outros olhos, passa a respeitar mais,
passa a entender melhor. (Diario de Campo, 30/08)20

Essa fala da professora estabelece uma relaca® @ndiversidade racial e a
construcdo de conhecimento, que pode ser tradepioh® a aprendizagem da diferenca, o
gue, para Sarmento (2007) se constitui em recomeeto da igualdade e, portanto, na
“reversibilidade do preconceito e da recusa dood|fr.37).

Sobre o0 que diz o autor, merece destaque o poamiemo de Gomes (2008,
p.72), que aponta para a relacdo existente egcwasarucdo do conhecimento e a formacao de

uma postura antirracista coletiva:

Essa revisdo histérica do nosso passado e o edtugarticipacdo da populagao
negra brasileira no presente poderdo contribuirbéam na superacdo de
preconceitos arraigados em nosso imaginario sediale tendem a tratar a cultura
negra e africana como exoticas e/ou fadadas aineofio e a miséria. (ibidem, p.

72)

Essa aprendizagem que une construcdo do conheoireefirmacdo de uma
postura antirracista aponta “[...] para o fato de g diversidade etnicocultural € mais do que
uma questdo colocada a sociedade, a escola erdmulupara ser tratada sem preconceitos.

148 Diario de Campo, professora Denise, 30/10/2008.
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Ela € um componente dos processos de socializagiaonhecimento e de educacéo.”
(Gomes e Silva, 2002, p.27). Tal aprendizagem aptwt precisa ser construida a partir dos
sentimentos, significados e atitudes preconceitioda professores, alunos, pais e
funcionarios, entendendo-os como resultados decGeta entre sujeitos marcadas pela
exclusédo social, como também defende Josélia L@GET).

A problematizacdo do preconceito racial, assim,ugéeqa construgcdo de
conhecimento sobre a historia dos diferentes grepaisorraciais, visibilizando também as
desigualdades culturalmente construidas entre ,essgee, por sua vez, contribui para a
formacao do olhar e para a cultura do respeitov@rsidade, como apontou a professora Ana
Paula, ao avaliar os objetivos que a escola temgidt com seu trabalho:

Ana Paula Ent&o, acho que serviu muito pra isso: pra moptaaessa comunidade que os brasilejros
afrodescendentes fazem parte da comunidade e guert@ histéria que a gente deve ao menos
conhecer. Conhecer e respeitar. Acho que as pepasaaram a respeitar. Acabou-se criando uma
cultura onde se desenvolveu um respeito. (DiariGalapo, 18/11/2008)

Um dos mais interessantes projetos que pude olbseesse sentido foi a
organizacdo de uma saida de campo de alunos esgrode em outubro de 2007, os quais
participaram da festa de tradicdo afro-catdlicaulatda “Macambique de Osorio”, como ja
pude referir anteriormente. Como parte do projetodtico das turmas do segundo ano do
segundo ciclo daquele ano, cujo foco era o estedogdupos formadores do Rio Grande do
Sul em seu viés historico, econémico e culturalalsos ja haviam participado de uma
visitacdo aos municipios gauchos de imigracdaaitalie alema, como Sao Leopoldo, Novo
Hamburgo, Ivoti, Nova Petropolis, Caxias do Sulent® Goncalves, onde tiveram contato
com alguns aspectos culturais dos referidos grepospeus, por meio de visitas a museus,
parques tematicos e pontos turisticos desses miasci

No més seguinte daquele ano, o mesmo grupo de salenprofessoras, sob
coordenacdo da professora Diva Marcia, contandoa@articipacdo também de uma turma
do terceiro ciclo e de sua respectiva profess@dicparam de uma nova saida de campo: a
visitacdo a festa de “Macambique de Osorio”. Nessi#gacdo, que fora preparada ainda na
escola por meio de leituras, documentéarios e paksbts alunos participaram da missa de
coroacao do rei Congo e da rainha Ginga, como tand#procissdo em reveréncia a Nossa
Senhora do Rosério, padroeira do municipio, entraamd contato com uma manifestacéo
religiosa e cultural marcada pelo sincretismo erglementos de tradicdo africana e

portuguesa.



149

Dessa forma, as duas grandes saidas de campelalano — a visita aos
municipios de imigracdo alema e italiana e a \géitaa Festa de Magambique de Osoério —
pretenderam proporcionar aos alunos a visibilidegeiparada entre os diferentes grupos
etnicorraciais envolvidos nas praticas e manif@ssgulturais implicadas na formacdo da
histéria e cultura gadcha. Em sala de aula, atasi$oram desdobradas em varios estudos,
subsidiados por leituras, discussdes, producdetidisx filmes e documentérios, que
culminaram com a exposic¢do dos trabalhos dos alm&emana da Consciéncia Negra.

Essa proposta pedagogica pode ser caracterizadainsarida numa perspectiva
intercultural (Fleuri, 2003), uma vez que pude oleeg por parte das professoras envolvidas,
uma atencdo para com a presenca de outras raiedazpm parte da formacgéo histérica e
cultural gaucha, o que implicou na inclusdo do tem&listoria e Cultura Afro-Brasileira nos
planejamentos e acdes pedagogicas das educadoras.

Como diz Gléria Moura (2005), coordenadora do Nuctke Estudos Afro-
Brasileiros da Universidade de Brasilia, o trabalbm a diversidade de identidades culturais
formadoras da histéria do pais insere as pratiedagogicas escolares numa acao que articula
educacao, politica e cultura, levando ao repenaaextiusdo a que sao tradicionalmente
submetidos alguns grupos na escola. Uma das pespfestas pela autora é justamente a de
que seja incluido no curriculo escolar o estudo fdatas e manifestacdes populares de
tradicdo afrodescendente, como é o caso de “Magamltie Osorio”.

Ainda nessa discusséo, é possivel destacar a estotaum espaco para o estudo
das africanidades brasileirasas quais, segundo Petronilha B. Silva (2005b55),1se
referem aos “modos de ser, de viver, de organims kitas, proprios dos negros brasileiros, e
de outro lado, as marcas da cultura africana gdependentemente da origem étnica de cada
brasileiro, fazem parte do seu dia-a-dia”. Dizespe#o, portanto, a influéncia africana nas
manifestacdes culturais no Brasil, constituindeese valores, formas de vida, de trabalho,
eventos, dados e demais processos empreendidos gdekrendentes de africanos e

incorporados pela sociedade brasileira em seusdifs grupos etnicorraciais.

As Africanidades Brasileiras vém sendo elaboradagjimse cinco séculos, na
medida em que os africanos escravizados e seusndiestes, ao participar da
constru¢do da nacdo brasileira, vdo deixando ngegrupos étnicos com que
convivem suas influéncias e, ao mesmo tempo, receb@corporam as destes.
Portanto, estudar as Africanidades Brasileiras ifsign tomar conhecimento,
observar, analisar um jeito peculiar de ver a vidamundo, o trabalho, de conviver
e de lutar pela dignidade prépria, bem como pelatadiws descendentes de
africanos, mais ainda de todos que a sociedadeimabizg. Significa também
conhecer e compreender os trabalhos e criatividbmte africanos e de seus
descendentes no Brasil, e de situar tais produg@esonstrucdo da nacdo
brasileira. (Silva, op.cit., p.156)
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Para a autora, uma das finalidades em se promoestunlo dasfricanidades
brasileirag que se insere em uma pedagogia antirracistaeesppssibilitar que os curriculos
escolares “permitam aprender e respeitar as exXgessi/turais negras que, juntamente com
outras de diferentes raizes étnicas, compdem érinist a vida de nosso pais” (ibidem,
p.157).

Diante da valorizagdo conferida pela escola sobreliversidade cultural,
visibilizando a Histéria e Cultura Africana e AfBrasileira, € necessario destacar ainda as
narrativas dos funcionarios entrevistados. Ao aeteth sobre suas percepcbes acerca do
trabalho desenvolvido pela escola ao longo desses, as funcionarios reconheceram o
trabalho com a Histéria e Cultura Africana e Afrma8ileira como sendo o centro da pratica
pedagogica dessa escola. Porém, apontaram queojesoprda escola deveriam ser mais
amplos, abrangendo de forma mais presente as dewmlfisas e grupos etnicorraciais. E
importante mencionar que os funcionérios entred@stando eram de cor negra, embora
tenham reconhecido a presencga negra em suas ascesd@amiliares, o que os levou a se
autoidentificarem em sua “raca” como uma “mistutaha “miscigenacao”.

Coerente a isso, uma funcionaria referiu sua queacdo em a escola
desenvolver tdo fortemente o tema da Histéria éu@ulAfricana e Afro-Brasileira, o que,
para ela, se converte em menos atencdo as dentaimgucomo por exemplo, as indigenas.
Segundo essa funcionéria, que trabalhava no setarutticio da escola, a cultura afro-
brasileira deve ser um ponto de arrancada parastemags amplos, que sejam capazes de

incluir as mais diversas culturas. Como ela messsed

C.: Tem que valorizar, tem que somar novas cultarggrtir da cultura africana, j& que a cultura

africana € a que estd em mais evidéncia aqui [o@ladsEu acho que tem que lembrar da cultura
indigena, que € pouco lembrada na nossa escolaiit lembrado o africano, eu mesma ja fiz|ha

alguns anos na Semana da Consciéncia Negra uniaao$i@ sobre os negros, sobre a alimentacdo
negra e a influéncia negra na alimentac&o do basilDiario de Campo, 18/11/2068)

Outra funcionaria, que trabalhava no setor de sesvgerais, destacou que nao
percebia a existéncia de racismo na escola, enédudg trabalho desenvolvido sobre as
guestdes raciais. Porém, assim como sua colegé&rel@m considerou a importancia de a

escola nao restringir o seu trabalho a culturaafia e afro-brasileira:

147 Assim como fiz com os nomes das maes, preservedmes dos funcionarios, identificando-os apenés pe
letra inicial.
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D.: Eu acho que a escola nao sofre este tipo da fraisismo]. Eu acho que seria de grande proyeito

se nos pudéssemos trabalhar mais em cima diste,emacima das questdes raciais, independente de
sermos brancos, negros, indios. E aproveitar esiehg e ir trabalhando as etnias, cada uma delas,
uma a uma, até fechar o ciclo; seria muito bomgi®mostraria para as nossas criangas costumes,
idéias e trabalhos daqueles que eles estdo acakisrtiaiario de Campo, 19/11/2008)

A fala da funcionaria acima denota a importanciatrdbalho da escola com a
cultura africana e afro-brasileira, além das deroalitiras, como forma de se proporcionar a
construcdo de conhecimento, o que se coloca comeoatnaponto ao preconceito. I1Sso vai
ao encontro das afirmativas de sua colega, citatdsiarmente, a qual referiu a construcao do
conhecimento como uma forma de se valorizar agi@atgao do negro na histéria do Brasil, 0
gue € para essa uma das caracteristicas que pederarsebidas no trabalho desenvolvido
pela escola: a visibilidade da cultura negra ensmoga-a-dia.

Assim, para esse segmento entrevistado, diferententl® que ocorre em outros
espacos sociais, a escola possibilitaria a viddmle das questdes raciais, 0 que corrobora para
a construcdo do conhecimento e para a reducaotdasdes de racismo dentro da instituicao,
numa prética pedagodgica voltada a formacdo de wstna de reconhecimento e respeito a
diversidade. Uma funcionaria, ao falar sobre suagpgdo de que ndo ocorrem situacdes de
racismo e preconceito no interior daquela escdidhusu isso a valorizacdo da cultura
africana e afro-brasileira nesse espaco, o qu@cdwe em outras esferas sociais, como, por

exemplo, ndnternet

D.: [...] se tu fores fazer uma pesquisa hoje nwedie ndnternet tu ndo encontras [materiais sobre o
tema da cultura afro-brasileira). Eu sei porqueefu isto quando fui fazer um trabalho de decavdca
[africana]. Eu ndo encontrei material para trabalparque eles falam muito pouco sobre a questdo da
Africa, sobre a questio do negro. De vsites se tiver um que fale, levanta as maos para oEiés!
tém medo de falar. Parece que eles tém medo a &sta cultura a tona.

Como pode ser visto, as funcionérias reconhecerastaa em seu potencial de
visibilidade da Histéria e Cultura Africana e AfBrasileira, 0 que, na opinido delas, se
distingue do que acontece em outros espacos €@isigociais. Isso me leva a pensar que,
sendo calunouma categoria construida social e culturalmemaocdefendem os autores ja
referidos Bujes (2003), Sacristan (2005), Xavi€0@), dentre outros, a sirvencaose trata
de uma questédo de escolhas adultas sobre a infangige implica na selecdo e na excluséo
de possibilidades.

A escola investigada, assim, poderia estar esadtheanstruir o seu estudante a
partir da concepcao de educar para a diversidgora a igualdade, o que, dentre outros
aspectos, implica na visibilidade de referenciaegras no curriculo. E essa escolha
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empreendida pela escola é também uma construciimatyossibilitada pelas condi¢des que
fizeram emergir essas praticas naquele contextdredas quais a significativa presenca de
alunos negros estudando na instituicdo, as atitddesacismo manifestadas por parte dos
diferentes segmentos, a sensibilidade de algunoéssgoras que motivaram o trabalho, como
também, mais recentemente, a visibilidade do negroutros espacos sociais e as discussdes
e acles desencadeadas pelas politicas publicagda Agriste o fato de as professoras
constatarem que o trabalho da escola vem repedoutpositivamente sobre 0s seus
segmentos, especialmente sobre os alunos, o gtieuaalimentando aquilo que Hall (1997)
denomina de circuito da cultura, ou seja, as @ate& narrativas compartilhadas em torno de
certos significados culturais para um determinadp@

Para finalizar, refiro o relato da professora Leusgtulado “A sombra” (1999),
que faz parte da coletanea “Tranca de Gente”. Canpude mencionar ao apresentar uma
sintese desse relato, esse texto ndo se trataigonemte de um projeto pedagdgico
desenvolvido, mas sim de uma fala apresentadarmparaluna em um momento informal, em
que sua turma do segundo ciclo naquele ano, s@mcregda professora Leusa, deslocava-se
da sala de aula até outro espaco da escola. A,abbsarvando a sua sombra e a de seus
colegas refletidas no chdo, mencionou: “Professiia nossas sombras. Nem da para ver se
somos homens ou mulheres, brancos ou negros. Sanlegth

A professora disse em seu relato que, desse epjsdeliencadeou um trabalho
pedagogico em sala de aula. Aproveitando a inteAeda aluna, desenvolveu uma discussao
e um estudo sobre temas como preconceito, int@ie;arioléncia e consumismo. Para

finalizar, escreveu algumas palavras no quadronedletir com seus alunos:

Por mais diferentes que parecamos, somos todois iguranossa esséncia humana.
Sejamos como a sombra, que apenas reflete nogsa fie homens. Por isso,

olhemos nosso semelhante ndo pela cor da pelepoesua fé, muito menos por

sua posicdo na sociedade, quase sempre tao injusta maioria de seus filhos,

mas pelas qualidades que traz. Procuremos ser regla@ada momento, olhando-
nos com respeito, amor, solidariedade e fratereidAdreditemos uns nos outros,

porque é a partir de cada um que vamos melhoda ¥

Penso que as palavras dessa professora podem adsadas em seu viés de
contestacdo e de subversdo ao curriculo hegemdémicproporcionarem a visibilidade de
tantos “outros” que foram relegados a segundo pieto curriculo eurocentrado da escola
moderna ocidental. A escola, assim, pode ser wietao implicada em uma pratica de
valorizagcdo da diversidade para a superagdo dapidiEtades historicamente constituidas.

148 professora Leusa. “A sombra” (1999). Relato priesea coletanea “Tranca de Gente”.
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O que as palavras acima da educadora afirmam éague Cavalleiro (2000)
denomina “convivéncia igualitaria”, que deve sarbjetivo orientador da pratica pedagogica
a ser construida no espaco da escola. No entamimpasta de Cavalleiro, assim como as
palavras da educadora referidas acima, também psdemterpretadas como uma forma de
democracia racial, em que as tensOes existentesrel@soes entre os diferentes sao
amenizadas em torno do ideal da igualdade. Daicase&lade de se fazer da escola um
permanente espaco de dialogo e escuta, onde ateantiomado como possibilidade de se
visibilizar a desigualdade existente nas relacdemis e de se promover o conhecimento e 0
respeito entre os diferentes.

Encerro essa sec¢do refletindo que a apresentacliistdaia da escola em sua
experiéncia com o ensino da cultura africana e-lafasileira teve a intencdo de investigar
COmo esse cenario se constituiu, o que implicavaisiilizar “os processos de producéo de
significados, que nao se dao sem lutas, mas, a#dsavam em complexas redes de poder”
(Santos, 1997, p.101). Tratava-se, portanto, dsiderar como as diferentes narrativas vém

sendo tecidas, produzindo identidades, ou seg¢ando gentes”.

7.2. “AGORA E LEI": a interpelacdo da lei 10.63%®0 e das condicbes que a

circunscreveram no cotidiano escolar

Nessa secdo, tenho como objetivo apresentar esanadis narrativas das
professoras acerca de como a lei 10.639/2003 viritbgoelando o espaco da escola em sua
experiéncia de quinze anos de ensino da HistoGalwira Africana e Afro-Brasileira. Para
tanto, as consideracfes desse capitulo sustensaranas respostas que as educadoras
entrevistadas deram a seguinte quest@&mo a lei 10.639/2003 repercutiu no trabalho que a
escola ja vinha desenvolvendo?

Levei em consideracdo a referida lei, porque elieps®er considerada um marco
na histéria de politicas educacionais brasileirgsltadas a diversidade, como pude discorrer
anteriormenté?® Para Gomes (2008, p.79), além de ser considerada aonquista dos

199 E importante referir que o Parecer CNE 03/04, djaerespeito as Diretrizes Curriculares Nacionaisapa
Educacao das Relac8es Etnicorraciais e para ocedsiflistoria e Cultura Afro-Brasileira e Africatambém é

um importante marco na inclusdo da diversidade eselpmento negro no campo das politicas publicas.
Entretanto, como as professoras da escola deséanhas orientacdes desse documento, tendo coménefa
apenas a lei 10.639, optei por analisar nesse@atirterpelacdo dessa Ultima no espaco escolastigado.
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movimentos sociais, a lei 10.639/03 se insere mésigas de A¢bes Afirmativas, o que a

torna uma lei em destaque para o campo da edueat@gurriculo escolar:

A Lei 10.639/03 faz parte das politicas de acaomafiiva. Estas tém como
objetivo central a correcdo de desigualdades, streaydio de oportunidades iguais
para 0s grupos sociais e étnico-raciais com um omrago histérico de exclusédo e
primam pelo reconhecimento e valorizagdo da hestd@a cultura e da identidade
desses segmentos.
De um modo geral, ao longo das entrevistas, acamr sobre a historia do
trabalho da escola com o referido tema, as profasgmouco referiram a lei 10.639/2003.
Entretanto, diante da pergunta que lhes fiz, msatafam falas de valorizacdo da lei em
questao, destacando-a como uma “protecao”, umadgjuma “forca”, um “respaldo”, um
“amparo” para a experiéncia especifica dessa esEokinda, a consideraram como uma
forma de “obrigacdo” para as escolas que ndo mactuia tematica em seus curriculos e
praticas pedagdgicas. Cabe mencionar também quedasadoras foram unanimes em
destacar que a escola ja tinha uma experiéncieatdallho com o tema da Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira, que foi construida cancomunidade em uma época muito
anterior a referida legislacao.

Retomando o que disseram as professoras na setgimmarem que relataram a
historia da escola em seus quinze anos de trabafthm tema racial, destacando os principais
objetivos de tal projeto, foi dito por elas quesaaa tem como foco promover a visibilidade
positiva do segmento negro e também a formacaarde aultura de respeito em relagdo a
diversidade.

Tais colocacfes se aproximam do que diz Gomes (2068-69), ao falar sobre os

objetivos dos movimentos sociais com a implemepotagéei 10.639/03 nas escolas:

A implementac@o da Lei 10.639/03 e de suas respactiiretrizes curriculares

nacionais vem somar as demandas do movimento ragjintelectuais e de outros
movimentos sociais que se mantém atentos a luta sugleracdo do racismo na
sociedade, de modo geral, e na educacao escolagspetifico. Esses grupos
partilham da concepcédo de que a escola é uma stasigbes sociais responsaveis
pela construcdo de representacfes positivas dasbesileiros e por uma

educacédo que tenha o respeito a diversidade cortdmuma formacao cidada.

Assim, me parece que, se a escola ja tinha esges/0b como principios do seu
trabalho em uma época anterior a lei 10.639/2083a doi realmente recebida pelos
educadores dessa escola como um apoio e um resfaicer até, como umeonfirmacéao

dos projetos que ja vinham sendo desenvolvidos.
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Por outro lado, embora valorizassem a lei, as psof@s trouxeram de maneira
bastante presente em suas falas a responsabilirag@alual de cada profissional pela
implementacdo da mesma. Justamente por ser sagafipor elas como um “amparo” e
como um “respaldo”, a lei foi tomada pelas educasil@omo algo que sO poderia produzir
uma realidade se os educadores manifestassemsgggrer implementa-la em suas praticas
pedagogicas. Na fala que se segue da professosa,L@servou-se a tonica que a educadora

imprimiu a essa responsabilidade de cada professexecucéo da lei 10.639/2003:

Leusa: Nao existe lei que va fazer as coisas mudar. & l@ina coisa que nos ajuda; é uma protecao.
Mas as coisas tém que ser feitas com o coracdensugue acreditar, porque se tu ndo acreditares, t
ndo vais fazer. Inclusive, se tu fores obrigadgyddes botar a perder algum trabalho que estd sendo
feito. Por isso eu sempre acho que tem que haveueia [...] Conquistar os meus colegas, atravées
dos trabalhos que estdo sendo feitos, através distéincia com que eu falo [...] mas muitog ja
passaram a olhar e a sentir diferente, e issatifigaate pra gente. (Diario de Campo, 21/10/2008)

A conquistado coletivo docente de que falou a professoracpasegerir que 0s
efeitos da lei tém previsdo de alcance a longooprpeis como ela mesma destacou é a
insisténcia de um educador - ou de um grupo deaglbunes, como € 0 caso da escola em
guestdo — que pode motivar seus colegas, contag@ndtravés de suas praticas e também
de sua palavra, o que faz lembrar que a constitudpd educadores também € um processo
narrativo. E essa estratégia de conquista pasaaepeacacédo do olhar, pois como referiu a
professora, muitos colegas seus que antes naols&m nos trabalhos “ja passaram a olhar e
sentir diferente”.

Ao narrarem as suas proprias trajetérias, as morfas destacaram a sua iniciativa
pessoal em desenvolver o trabalho voltado a Hes®iCultura Africana e Afro-Brasileira na
escola ndo pela necessidade de se implementda{ggs, mas sim por um “compromisso de
vida”, que para elas é individual e move cada etfarcao sentido de proporcionar a inclusdo
do referido tema em suas aulas. Sobre isso, asgwe Sandra expressou o0 seguinte: “Eu sei
da lei, mas ndo é por causa da lei que eu trabéllpmrque eu acredito nisso. Se eu nao
acreditasse nisso, a lei ndo ia fazer diferencanpma™>°

O “compromisso de vida” de que falaram as educade@ia ao encontro do que
defende Gomes (2000), para quem as praticas pddagogoltadas a diversidade sao
desenvolvidas por educadomEnsiveisa essas questdes. Para a autora, a visibilidathsde
praticas, dentro e fora da escola, se coloca comipnrtalecimento das mesmas, viabilizando

um trabalho coletivo de educadores. Essa argun@ntpgrece se aproximar daquilo que

%0 Diario de Campo, 23/10/2008.
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disse a professora Leusa, sobre a necessidadengeista dos colegas professores por meio
da insisténcia com que ela relata suas praticas.

Essas e outras colocacdes das educadoras dizesitaesp colocacdes de Meyer
(2007), quando refere que os profissionais em @diacdevem estar comprometidos com a
mudanca das relagdes desiguais que historicamenai® fundadas no espaco escolar, dentre
as quais estdo as relagdes raciais. Para a aal@made questionar os saberes e préticas que,
de forma hegemonica, fazem parte do curriculo, rofepsores devem “[...] desenvolver a
sensibilidadepara perceber o sexismo, o racismo e a discrifdmague estes saberes
veiculam, constroem e ajudam a manter.” (ibiderh8 p.grifo meu). Assim, aensibilidade
do educador em valorizar a inclusdo de determinéelosis no curriculo escolar pode ser
entendida como um aspecto a ser abordado nos cdesoformacdo de professores,
juntamente, é claro, de estudos tedricos e derogast de materiais e estratégias pedagogicas
que possam subsidiar a acdo educativa interessgdanmudanca das relacdes desiguais
estabelecidas no espaco escolar.

Outros autores também concordam com essa questéddalarem sobre a
necessidade de o educador desenvolver sua propsiarg e sensibilidade voltadas ao
interesse pela inclusdo do tema racial em suaggsapedagdgicas. Um desses autores é

Munanga (2005, p.17), gue menciona o seguinte:

Embora possamos contar com o dialogo, a troca geriéncias e de ideias
resultada de discusséo e de debate entre todatuocad®res do pais e do mundo
preocupados e comprometidos com a questdo, creo®® egsforco interno e o
engajamento de cada um de nds individualmente s@esgarios para a realizagdo
dessa tarefa imensa.

O que diz Munanga, como também os demais autoresagina citei, me faz
insistir em um argumento que venho sustentandnaaativas dos educadores tém potencial
para constitui-los em seu posicionamento. Afirmartgnto, que essa postura individual e
essa sensibilidade propria, referidas pelas eduasdmtrevistadas e por alguns autores nos
quais busco subsidio tedrico, antes de serem paEa@sitbnomos dos sujeitos educadores, se
constituem em producdes efetivadas coletivamente.

A afirmacgédo que faco adquire sentido quando éideredda a experiéncia singular
da escola Jodo Satte, onde um grupo de profesgémasha muito tempo constituindo e
fortalecendo coletivamente uma proposta pedagdgitada ao ensino da Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira. Constato isso a padir falas como a que se segue da professora
Julia, para quem o trabalho da escola foi motivado por legislacdes, mas por um

movimento proprio das educadoras na construcaaatepsaticas cotidianas:
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Julia: Na verdade, a gente trabalhou por uma necessiglaga gente viu, ndo pela questéo da lei. A

lei deu forga, isso sim. Deu forca pra gente terraspaldo de querer fazer, mas ndo foi necesséario
isso aqui. Nao foi uma escola que a gente tevdrdger pra fazer alguma atividade, nunca foi ([iari
de Campo, 23/10/2008).

Parece-me, portanto, que a lei figura como um fdgpeesse contexto porque ela
também tem um potencial narrativo, que vem a seas@os esforcos das educadoras em
conquistar os seus colegas. Nesse sentido, os nmwsnd® reunido e formacédo pedagogicas
adquirem uma importancia central, onde acontecentrtecas entre colegas.

Talvez por esse motivo, as educadoras tenham tedsah importancia da lei
10.639/2003 em sua capacidade de impulsionar casdsrmacdo docente. A professora
Diva foi uma das educadoras que manifestou essq a@tereferir o seu proprio caso, dizendo
que, em 2004, um ano apoés a lei 10.639, particgwm Curso de Extensdo da UFRGS
sobre a Educac&o Antirracista na Estdl&Essa educadora relatou que ja desenvolvia temas
relacionados a Histdria e Cultura Africana e Afna8leira antes desse curso e ainda sem o
respaldo da lei 10.639/2003, o que por vezes (lifiatihe a justificativa de seu trabalho
perante os pais dos alunos. Para ela, a refefidaristitui-se como um amparo, pois desde a
aprovagcao da mesma, diante do questionamento evel@algum pai, tem uma sustentacdo
legal para argumentar qtegora € lei” (Diario de Camppmarco de 2007).

A importancia dos desdobramentos da lei 10.639jueodiz respeito a formacéo
de professores, é referida por Messias (2007, p.J22a quem o estabelecimento dessa
legislacdo desencadeia uma nova reivindicacdo: igémoia de condicdes para sua
implementacéo:

E ai que entra a importancia da continuidade da: lat decretacdo da lei
10.639/2003, que institui 0o ensino de histéria diicA e da trajetéria e
contribuicdo do negro no Brasil, foi apenas umaatagjuistas dessa batalha do

campo educacional. E preciso continuar lutandoojuads movimentos sociais
pelas condicdes de implementacdo dessa lei.

Seguindo ainda sobre as colocagfes da professeaa &importante dizer que ela
também destacou a relevancia da lei por essa @spequais temas deverao ser incluidos no

curriculo escolar, no que diz respeito a Histor@udura Africana e Afro-Brasileira:

310 curso ao qual se referiu a professora diz respei Programa Educac&o Antirracista no Cotidiaswoar e
Académico, da Pro6-Reitoria de Extensdo da UFRGSsrd®lvido desde 2004 para fins de cumprimento dos
dispositivos referentes a lei 10.639/2003. O Progré desenvolvido em parceria com Secretarias paiscde
Educacado, Movimento Negro, professores, funciosdéonico-administrativos e estudantes da Univadad
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Diva: A lei eu acho que veio pra ajudar, dizendo exatdencomo tu vais trabalhar, que temas tu yais
trabalhar, ndo sé trabalhar a questdo do negrotrataalhar a questio da Africa, porque as vezes o
trabalho ficava muito voltado para a questdo domed no Brasil e eu acho que a historia da Africa
ficava um pouco esquecida (DIARIO DE CAMPO, 22/00/2)

Embora a lei inclua o ensino da Africa em seus aiepehistéricos e culturais,
como destacou a professora, o0 que pude obsenescoéa Jodo Satte ao longo da realizacéo
da pesquisa foi uma predominancia de trabalhosgdeizos que visibilizavam questdes
referentes a histéria do negro no Brasil. Denti® qaestdes, o tema do racismo presente na
sociedade brasileira como uma situacao que foitedda desde a escravidado pareceu-me ser
0 mais recorrente, demonstrando uma pratica pedagdgs educadoras comprometida com
a educacao das relagbes etnicorraciais dos estsdamtcotidiano escolar.

Principalmente nos anos iniciais, pude observaerdos trabalhos que tinham
como enfoque visibilizar e valorizar o segmentoraedg modo afirmativo, destacando seu
protagonismo desde as historias da literatura fihfatreé as situacdes reais, como a presenca
de negros nos diferentes espagos sociais, nanarsporte, na politica, entre outros. Assim,
as praticas pedagogicas pareciam problematizazaopceito racial da sociedade brasileira de
duas maneiras: 1. promovendo estudos que, partadsituacdo de escravidao vivida no
periodo colonial, enfocavam a participacdo do sedoneegro na formacgéao historica, social e
cultural do Brasil; 2. desenvolvendo projetos gestalcavam o protagonismo dos sujeitos
negros na atualidade.

Sob essa perspectiva, ndo observei a presencatutbbe®specificos sobre a
Africa, talvez em funcéo da faixa etaria dos alugoe é abrangida pelos anos iniciais de
escolarizacdo e, penso eu, em decorréncia dadlfarmacdo especifica sobre o tema por
parte das professoras, a maioria graduada em aleg@edagogia. Ja a partir do terceiro ciclo
do Ensino Fundamental, onde ha uma maior atuacgwalessores formados em Histéria,
Geografia e Artes, pude observar uma atencdo edpkxs projetos para com a incluséo de
temas ligados a Africa propriamente dita, como tadesde elementos da arte africBha
das caracteristicas historicas e geograficas dmsigaises africanos.

Conclui, a partir das observacdes, que as proBssoios anos iniciais
desenvolviam seus projetos pedagogicos de forma masirita a historia do segmento negro
no Brasil, embora algumas tenham esbocado tergafiwastudo da Africa com seus alunos.

Felisberto (2006) j& havia previsto essa situagéalizer que a lei 10.639/2003 instaurou um

152 Merece ser referido aqui o belo trabalho da peoiesde Arte-Educacéo Isabel Maria Barreto Scotiar,
em 2008 desenvolveu com seus alunos do Projetedelagem uma exposicéo de roupas produzidas por ele
em teares, as quais tinham como tema a arte étfricana.
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importante desafiocomo construir um processo pedagodgico de insergi@udtura afro-
brasileira em sala de aula, sem conhecer a hist@lgaAfrica? Esse questionamento me
instiga a pensar que, embora a escola Jodo $mteesonhecida na rede municipal de ensino
por seu consolidado trabalho com a Historia e CalAfricana e Afro-Brasileira, bem como
sobre o preconceito e a discriminagao racial, m&géo continuada de professores que atuam
desde os anos iniciais até os finais da Educa¢daxd@ainda parece imperar como uma
necessidade.

E importante mencionar, no entanto, que nenhumapaHessoras entrevistadas
destacou a falta de cursos de formacéo como sandalas dificuldades que inviabilizavam
o trabalho. Alids, destacaram a grande oferta dmsyor parte da SMED/POA como sendo
uma conquista da lei 10.639/2003, ao menos at® d@2008, quando realizei as entrevistas.
Seria entdo uma questao para se pensar: sera guesos de formacéo, embora amplamente
oferecidos, estdo conseguindo instrumentalizarafegsores quanto ao trato pedagdgico com
a historia, a geografia e a cultura africana?

Eu mesma ja tive a oportunidade de participar deral desses cursos oferecidos
pela SMED/POA, durante os anos de 2007 e 2008 raelpeuma grande tonica dada ao
estudo dos negros africanos e seus descendentBgasih Tais cursos, de extrema valia,
faziam parte do projeto “A Cor da Cultura” e tinhamomo objetivo construir préaticas
pedagogicas de inclusdo do tema racial na esamagspecial, fazendo uso dos recursos e
materiais disponibilizados pelo projeto. Assim,oool a questdo acima ndo como uma critica,
mas sim como uma necessidade a ser consideradarmostde continuidade dos cursos de
formagao promovidos pelas secretarias de educacéao.

Afinal, como diz Felisberto (2006), nesse contexitddo de pds-abolicdo no
Brasil, a escraviddo ainda é ureferencial para a sociedade e uneterminantedas
desigualdades constituidas nas relacdes socisislelga a consideracédo de que as identidades
raciais negras precisam ser construidas a partefdeenciais positivos, se o objetivo for o de
afirmar a condicdo de ser negro no Brasil, o qupee a visibilidade das africanidades
brasileiras (Silva, 2005b) no espaco escolar.

Algumas professoras, em suas entrevistas, fizesma afirmacdo. A professora
Diva, nesse sentido, destacou os efeitos da |&320sobre a elevacdo da autoestima das
criangas e jovens negros, no momento em que aridisté Africa se tornou um contetdo de

ensino e possibilitou aos estudantes negros afidagfio com sua ancestralidade africana.
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Diva: A lei veio pra ajudar; é uma forma de [elevagdutoestima das criancas [e de elas] perceberem
que tiveram uma histéria antes, apesar de a géoteaber exatamente de que povo veio [...] Mas|pelo
menos saber que existiu uma histéria antes david@oa e esta histéria foi enorme, grandiosa| de

milhares de anos, e que ficou meio relegada a gegenterceiro plano. (Diario de Campo,
22/10/2008)

E continuou a professora, ao falar da forca daetheiseu papel de incluséo da

Africa no curriculo escolar:

Diva: A Africa sempre fica por Ultimo para se estudarescola. Aqui na escola, a Africa entra camo
parte do curriculo e o pessoal esta trabalhandoksh época de estudos, em sétima e oitava séues,
n3o vi nada de Africa [...] Agora, a Europa, euaabdos os paises e capitais! E era sempre a mesma
coisa: nunca dava tempo. Ficava para o fim de ammnea dava tempo. E agora néo, a lei veio| pra
ajudar. Como ficou obrigatorio, as pessoas cometargensar sobre isso: de que tem que colocar
dentro de seu curriculo e que tem que dar tempari¢dde Campo, 22/10/2008)

Pela fala da professora, € possivel perceber arigmmia que ela atribuiu a
visibilidade da histéria africana no curriculo, negpode atuar para @gesconstrugdo das
narrativas hegemonicaSilva, 1999), historicamente fundadas na escolapgrspectivas
eurocéntricas(Fleuri, 2003). A lei 10.639/2003 foi especialmediestacada pela professora
dentro deste propdsito, 0 que corrobora para afiessa legislagdo como um instrumento de
resisténciae decontrapoder como ja mencionei Veiga-Neto (2006), pois abpessibilidade
de construcdo de novos significados no interior pedicas e narrativas presentes no
curriculo.

Para Gomes (2008, p.77), a imagem de escravo fag @a curriculo pautado
numa perspectiva eurocéntrica, o que fortalecesibiNilade da histdria e cultura africana

como forma de problematizar o racismo:

O estudo da Africa de ontem e de hoje, em persgedtistérica, geogréfica,
cultural e politica, podera nos ajudar na superagd@cismo no Brasil. Afinal, se
um dos elementos que compdem o imaginario racisisiléiro é a inferiorizagao
da nossa ascendéncia africana e a reducdo dosnaSiescravizados a condicao
de escravo, retirando-lhes dos seus descendentstatuto de humanidade, a
desconstrucdo desses esteredtipos podera nos ajsdperar essa situacéo.

Para a autora (ibidem, p.81), a lei 10.639/03 pia@a a escola a possibilidade de
“democratizacdo do saber”, a partir de uma “distg@o igualitaria da organizacdo dos
conteudos”, o que favorece a inclusdo do continafiteano como um conhecimento valido
no curriculo. No entanto, a autora ainda faz unntale® necessario ter o cuidado de néo
reduzir as propostas da lei 10.639/03 a simpleseddos curriculares. A autora conclui

dizendo entdo que o objetivo maior da lei 10.63983a educagcdo das relacdes
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etnicorraciais®, o que me leva a afirmar que estdo inseridas rEsp®sito a educacéo do
olhar e a formacédo de uma cultura do respeito, garpade discorrer na se¢do anterior.

A professora Salete, diferentemente de suas legieriu que a lei ndo trouxe
mudanca alguma para o trabalho que a escola jad#gi. E relatou sentir-se pessoalmente
incomodada com a existéncia da lei, em fungdorédm, ao longo do tempo, o seu marido
e os seus dois filhos negros serem discriminadmsadiente e de perceber que a alternativa
para amenizar tal situacdo deve passar por umasigdwo legal. Para a professora, o
preconceito é ensinado nas familias, o que ela gifera ao relatar as falas preconceituosas
que as criancas do primeiro ano usam no dia-adla @ferirem-se a seus colegas negros.
Fatos como esses fazem a educadora afirmar a esmola um importante espago para a
educacdo das relacbes raciais. Porém, em sua @piaidamilia permanece com uma

responsabilidade maior nesse caso.

Salete Eu que trabalho com eles [os alunos], vejo omuios deles trazem de casa: “A minha mae

disse que ‘negro é sujo’, a minha mae disse quesos negros séo ladrées’.” E eu comecei a ver um
dos meus filhos dizer em casa: “Mae, a minha cotigee que ndo quer sentar ao lado de mim,
porque negro é fedorento.” (Diario de Campo, 22008)

A professora ainda comentou que € em funcédo daaedadamiliar pautada em
principios racistas, que muitos colegas seus jésaptaram atitudes e falas preconceituosas
em relacdo aos negros, o que tem dificultado acpgmtdo dos mesmos nos trabalhos de
implementacéo da lei 10.639/2003. Essas colocad@égwofessora vdo ao encontro do que
diz Gomes (2008), ao referir que um dos princifetisres que inviabilizam a implementacéao
da lei 10.639/03 é a permanéncia do ideal de dexniacracial, que representa a sociedade
brasileira como dotada de relagdes sociais harmasientre 0os grupos raciais, fazendo com
gue muitos educadores reajam com resisténcia eagfb da referida lei. Isso fortalece os
argumentos em prol de uma educacdo antirracistder@oedo visibilidade as desigualdades
que, historicamente, foram estabelecidas entreupog etnicorraciais.

Como refere Lages (2007, p.78), “os negros(asyaascendenteserdaramos
simbolos de inferioridade e do lugar do nao-diréitgrifos da autora), o que leva a pensar
gue o papel da escola, inserida em uma praticeramisita e a luz da lei 10.639/2003, seja 0
de reconhecer essa situacdo historica de visitigigeio-afirmativa dos negros nos diferentes
espacos sociais, 0 que moveria a instituicdo ndideera busca de outras formas de

visibilidade, as quais serviriam de contrapontoraodelos uniculturais.

133 Esse prop6sito esta estabelecido nas DiretrizesicGlares Nacionais para a Educacdo das Relacées
Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Caltiro-Brasileira e Africana (Brasil, 2004).
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Prosseguindo na entrevista com a professora Sass$a, referiu também que,
assim como a escola Joao Satte possui uma hidgdainze anos de trabalho com o tema da
Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira, cagrescolas sequer iniciaram seu movimento
em prol desse tema, mesmo apos a aprovacdo da.G3912003. Como no momento da
realizagdo da pesquisa essa professora tambémlihtradbano Servico de Orientagéo
Educacional (SOE) da escola, contou sobre casadudes negros que ainda se dirigem até
esse setor para se queixar de que foram ofendilos pgolegas brancos, o que néo se
esperaria que ocorresse nessa escola, ja quefassoras desenvolvem inumeros trabalhos
voltados a valorizagdo do termo “negro”. A profeastoncluiu entdo que, se na escola Jodo
Satte essas situagdes eventualmente permanecemnoimrnas escolas que nao iniciaram
nenhum movimento pela inclusdo do tema racial am sarriculos a lei parece ser a Unica

maneira de obriga-las a fazer dessas situacOesabtema pedagogico.

Salete Quantas vezes vém ali no SOE criancas dizendomiel chamou de negro”. Quantas vezes eu
pensei que a gente ja estava longe disto, masfrw@hamar o outro de “negro” ainda é uma ofensa.
[...] Semana passada teve uma mae ali no SOE fazpradxa que a filha dela € discriminada, que os
colegas chamam ela de “negra” e ndo querem separd@a. Entdo, infelizmente, tem que haver yma
lei. (Diario de Campo, 23/10/2008)

A esse respeito, Lages (2007) refere que muitofegsores tém apresentado
resisténcia em desenvolver uma educagcdo antiaacettissexista e nao-homofobica.
Segundo a autora, alguns educadores tém percessds éemandas como uma sobrecarga em
seus fazeres pedagogicos: “[...] os profissionaisdlicacdo ndo compreendem neste processo
a importancia da dimenséao relacional no desenvelvicmdo tema nem a nova perspectiva
gue surge para a escola, como construtora de ulitiggpde direito e cuidado” (Lages, 2007,
p.76).

Para a autora, tal situacdo sinaliza a necessidadse promover em cursos de
formacédo a reflexdo dos educadores sobre sua arppitica pedagdgica. Os educadores
devem ser instigados a identificar as atitudesridigtatorias presentes no espaco escolar, a
fim de contrapor e ndo de compactuar para a magaaeto racismo.

Para Messias (2007), a dificuldade na aplicacateidd0.639/2003 paira ainda
sobre questdes que competem a mantenedoras eegestomo as secretarias estaduais e
municipais de educac¢do. Ha caréncia de estabelettirde prazos que motivem o movimento
das secretarias para a inclusdo do tema a quéese &lei nos curriculos das escolas, como
também n&o ha referéncia especifica sobre a obrigdade do tema receber tratamento nos

cursos de formacéo de educadores, embora taisgoasa@stejam previstas. Isso sem falar no
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material didatico e de estudos, que ainda é pre@rn algumas redes de ensino. Para a
autora, um primeiro movimento deve acontecer patepdos professores, que precisam

refletir sobre sua propria pratica como implicadanmanutencdo ou no combate ao racismo.
Diz a autora que “[...] a omissao ao trato dessetem sala de aula ja é uma tomada de
posicéo, infelizmente, do lado do preconceito.id@m, p.110).

Para o segmento méaes, a lei 10.639 foi considéraddo relevante” e “muito
positiva”, pela proposta que apresenta de inclaircarriculo escolar a Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira. Entretanto, as duas snaeanifestaram criticas quanto a
possibilidade de o trabalho na escola se limitauléura negra. Para as maes, a proposta
pedagdgica voltada ao tema racial deve abrangdrémnoutros grupos etnicorraciais, pois o
enfoque dado somente ao segmento negro pode geagpasicao discriminatrid por parte

da instituicdo, como referiu uma das mées no tregcieosegue:

R.: Eu admiro [0 trabalho da escola com a culturgrajepelo lado que d& a oportunidade |de
conhecimento ao aluno. Mas eu acho que, de alguareim, e eu hdo sei te explicar comq, é
discriminatério. Porque é uma coisa que esta sdpataultura afro” [...] Ai surge uma lei que gquer
incluir isso, sendo que a pessoa ja deveria teralée si esta consciéncia. Mas eu acho que éovalid
este trabalho, porque diminui, ou ao menos temtandir o preconceito em relagdo especialmente a
cultura afro, que como eu acredito € muito ligadgu&stdo religiosa e que muita gente tem
curiosidade em saber. Entdo, eu acho bonito issoegpde de uma maneira menos pejorativa e mais
esclarecedora. (Diario de Campo, 10/12/2008)

Vé-se que, apesar de ressaltar a necessidadeler @odrabalho voltado ao tema
racial na escola, a fala da mae acima parece reabpitimar individualmente os sujeitos por
sua atitude de discriminacdo, possivelmente apdant meio familiar, dentre outros espacos
sociais. Para ela, a importancia da acédo da esstdano sentido de promover a reducéo do
racismo, por meio de uma postura mais esclareceslobee a cultura africana e afro-
brasileira, 0 que parece ter relacdo com a cor@&irdg conhecimento e com a formacéao de
uma cultura do respeito, 0 que retorna ao que epigisanteriormente.

Porém, a fala dessa mae também sinaliza para unec®d que precisa ser
considerada: a de que uma proposta pedagdgicadacddta tema da pluralidade cultural e
racial ndo suportaria uma pratica centrada de fogr@dusiva aos referenciais africanos e

afro-brasileiros. A propria lei 10.639 sugere is30,ser ampliada pela lei 11.645/2008, que

1% mbora as maes tenham referido que consideravaei 401639/2003 uma proposta discriminatéria, é
importante salientar que alguns intelectuais engol/com a proposta e execucdo das acles afirmativa
Brasil tém ressignificado esse conceito, ao defemleimadiscriminacdo positivalo segmento negro no acesso
aos diferentes espacos, bens e servicos sociai®, € caso das cotas raciais para ingresso erarsitiades e
no servico publico.
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também tornou obrigatoria a inclusdo da histérigutura indigena nas escolas. Dai a
necessidade que se coloca a partir do trabalhapgit@ com a Histéria e Cultura Africana e
Afro-Brasileira: ampliar a proposta para a inclusi@ooutras culturas, que também néo séo
visibilizadas afirmativamente nos diferentes espagxiais, 0 que implica em uma proposta
voltada & educacéo para as relagdes raciais.

Os funcionarios, indo ao encontro do que referisgrmaes, também consideraram
a lei 10.639/2003 como sendo “muito importante”, feimcdo do numero de brasileiros que
apresentam atitudes discriminatérias. Uma das dumacias, nesse sentido, me fez um

guestionamento interessante, ao qual ela mesmseapoe uma resposta:

D.: “A senhora sabe por que 0 governo teve que irestasta lei? Infelizmente, por causa dos milndes
de brasileiros que existem e que discriminam. Rémas milhdes de brasileiros, eu acho que 5% ndo
discrimina. O resto discriminal”. (Diario de Cam{®/11/2008)

Essa mesma funcionaria considerou que os profaisiala educacao em geral ndo
devem estar recebendo essa lei com boa disposiggioe, para ela, ndo se aplica a escola
Jodo Satte, onde o trabalho racial ja esta comsidColocou assim que “ndo adianta existir
a lei se a discriminacao esta dentro das pessaas”

Para finalizar essa secéo, digo que é justameita giscriminacado “estar dentro
das pessoas”, mas também em suas praticas e vaspéirante a alteridade, que faz sentido
educar para as relagbes raciais, 0 que parecemsedas propostas da lei 10.639/2003. Se a
partir de Foucault (1995) pode-se pensar o sutno constituido pelo discurso e pelas
praticas em meio as relacbes de poder, é possivehder que a construcdo de novos
significados na instituicdo escolar, em que asatigas hegemonicas seriam contestadas e
subvertidas, pode se configurar como uma maneairacahstituir os sujeitos em seu

posicionamento de respeito e valorizacdo da duads.

7.3. “TRANCANDO GENTES": o trabalho da escola coristéria e cultura africana e afro-

brasileira e a constituicdo de posicionamentodemtidades dos sujeitos

Como apresentei na se¢ao anterior, durante o tempque trabalhei e realizei a
pesquisa na escola Jodao Satte, pude constatar \gsibibdade positiva do segmento negro

%5 Diario de Campo, 19/11/2008.
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vinha sendo produzida pelas praticas escolarea destituicdo ja ha bastante tempo, através
da inclusdo da Historia e Cultura Africana e Afna$lleira em seu curriculo.

Tal constatacdo chamou minha atencéo para o fatdrédalho dessa escola estar
interpelando a constituicdo das posturas e idedgsl@os sujeitos que faziam parte daquela
comunidade. Desse modo, ao entrevistar as professas maes e os funcionérios, questionei-
0s acerca de quais efeitos estavam percebendolagéaeo trabalho da escola e a formagéo
dos sujeitos que compdem esse espaco.

Decidi entrevistar também alguns alunos, os geamssua maioria, estudavam na
escola desde o seu primeiro ano de escolarizagéo.d\djetivo em ouvir as narrativas desse
segmento era o de observar como vém sendo codattals posturas e identidades raciais
desses sujeitos, que séo interpelados pelo ensindistoria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira promovido pela escola.

Além disso, procurei articular as narrativas defgssores, alunos, pais e
funcionéarios as observagfes que fui realizandoesalescola, como também as leituras que
fiz de alguns relatos de experiéncias presentedivno “Tranca de Gente”, buscando
compreender como a visibilidade dos referenciarmaftivos que dizem respeito a Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira poderiam estanguzindo esses sujeitos em suas posturas
e identidades. Histérias de resisténcia, contoditeatura infantil, imagens e figuras de
negros ilustres do passado e do contexto atuaepas com entidades e profissionais negros
sao apenas alguns dos referenciais que tém afirmadgmento negro perante a comunidade
escolar, o que, acredito, vém constituindo sujeitgsazes de valorizar a diversidade cultural
e, de forma especial, 0s sujeitos e grupos de d8neia africana.

Nessa perspectiva, penso que as praticas e naggiresentes na escola estao
implicadas na producéo de relacdes de poder e satreros sujeitos (Foucault, 1995), o que
termina por constitui-los e posiciona-los. Em aupalavras, um estudo investigativo pautado
nessas consideragbes permitiiam “abrir a possdduk de perceber os sujeitos sociais
constituidos, posicionados de modo a agir comor@sit@ negociar seu relacionamento com
0s tipos variados de discurso a que recorrem éosghmetidos”, como diz Carmen Gabriel
(2008, p. 233).

Tal abordagem também vai ao encontro do que peames e Silva (2002),
para as quais a educacgdo escolar esta implicada comstrucdo das identidades de género e
raca, dentre outras. As colocacdes das autoragtarse aproximam do que debatem Antonio
Moreira e Michelle Camara (2008), os quais defendesurriculo escolar como unpalitica

cultural, ou seja, como uma politica de producédo de idadés, como sustenta Tomaz Tadeu
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da Silva (1999). Os debates desses e de outroesutiessa forma, levam ao entendimento
de que as préticas pedagodgicas estdo comprometdas construcdo das identidades dos
sujeitos, como ja pude apresentar nesse estudo.

Pensando como Moreira e Camara (op.cit., p.41-é2yuk “[n]ossa identidade,
portanto, vai sendo tecida, de modo complexo, e awrelacdes estabelecidas, que variam
conforme as situagcdes em que nos colocamos”, entguel as posturas e identidades, bem
como o pertencimento racial dos sujeitos da esswldoco, vém sendo construidas em um
ambiente de incluséo e visibilidade da Historiauitufa Africana e Afro-Brasileira. Entendo
também que essa construgdo € historica e cultunédnstuada naquela comunidade, o que
estaria gerando, por um lado, a afirmagdo dostesjeiegros enquanto tais e, por outro, a
formacdo do posicionamento dos sujeitos negrosoenegros contra as manifestacdes de
racismo e discriminacdo racial. Ndo se tratam,gmtot de posturas e identidades fixas e
estaveis, mas sim de processos que foram produg@losontexto de praticas escolares que
as favoreceram, estando sujeitas a mudancas eréofud& constante relagdo com outras
esferas sociais e contingéncias historicas.

Discorrido de maneira introdutéria 0 que pretendwliaar nessa parte da
investigacdo, apresento essa sec¢do dividida emrdwigentos e, portanto, em dois subtitulos.
O primeiro diz respeito as narrativas de professargies e funcionéarios, que falaram sobre
seus posicionamentos, apresentando também asivemrdesses segmentos que apontam
para os efeitos do trabalho da escola sobre asirpesé identidades dos estudantes. No
segundo momento dessa sec¢do, 0 qual encerra onferespitulo, sdo apresentadas as
narrativas dos estudantes entrevistados, destaaendmnificados que esses atribuiram ao
trabalho da escola, o que indica os efeitos daticasaescolares sobre as posturas e

identidades dos alunos, onde procuro enfocar drogae de suas identidades raciais.

7.3.1. Os posicionamentos de professoras, méaes recionarios

Para construir as andlises desse primeiro subtitel@i em consideracdo as
respostas dadas pelas professoras, maes e funegoa&deguinte questadesses quinze anos
de trabalho da escola com o tema da Histéria e @altAfricana e Afro-Brasileira, que
efeitos podem ser observados sobre os professduems, pais e funcionarios?

Essa questdo desencadeou falas que indicaramjppfinente, os efeitos do

trabalho da escola sobre os estudantes. Tal fataof@ncontro do que as professoras ja



167

haviam referido no capitulo que versava sobre adicfes que possibilitaram a emergéncia
do trabalho racial na escola, quando elas apontaraanstrucao das identidades raciais dos
alunos como sendo uma das maiores intencdes degpasta de trabalho, ao lado da

visibilidade conferida ao negro no curriculo e #oraacado da educacado para o respeito a
diversidade e para a construcao da igualdade sumg#os.

Ao referirem a construcao das identidades raciassatunos como sendo um dos
principais objetivos da escola, as professoras éaméicabaram falando sobre o seu proéprio
posicionamento, mostrando-se motivadas para a rogast de uma pratica pedagodgica
voltada a constituicdo afirmativa do pertencimerdoial dos estudantes. Nesse sentido,
alguns principios foram apresentados por elas ceemolo orientadores da pratica docente
nessa escola, tais como a valorizacdo dos educaddosua ancestralidade africana e da
historia dos negros no Brasil, os quais tambénefeeem a formacdo de uma postura docente
coletiva nessa escola. Isso pode ser pensadoiladeafdlas como a que segue abaixo, em que

a professora comenta que o principal objetivo déiga pedagdgica desenvolvida na escola

Jalia: E a valorizag&o dos alunos. A gente trabalha domoa criancas e adolescentes e eles gstio
buscando a identidade. E a questéo da identidadeyalorigem é uma coisa muito importante pra se
aceitar e pra se sentir cidaddo. Entédo se a gestembalhar a questdo da cidadania, depois arauylt
do pais, a gente tem que trabalhar primeiro a ik deles. E eu sinto que eles buscam bastante
isso. (Diario de Campo, 23/10/2008)

Esse principio de “valorizagdo dos alunos” apareasiém na fala da professora
Diva, para quem a postura docente na escola éittiddata partir de uma preocupacao com a
formacado da autoestimdos estudantes, especialmente das criancas esjoegmnos, o que,
segundo ela, € um dos efeitos que ja podem senales sobre os segmentos da escola: os
alunos negros estdo se posicionando de modo afronahquanto tais, o que fortalece o
posicionamento das educadoras em permanecer désamm um trabalho pedagdgico
voltado a visibilidade da Histéria e Cultura Afmeza e Afro-Brasileira e a elevacdo da
autoestima dos alunos negros. A fala que segueesemia essas afirmacdes, quando a

professora falou dos efeitos que vem observande sabestudantes:
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Diva: Na minha visdo, [um dos efeitos] € a questdq da
autoestima das criancas e das pessoas negras é@mntaab
construcao do conhecimento mesmo. Que esse cordraoim
deixe de ser tdo hegemdnico, que fica sempre ret&qudo
branco [...] Trabalhando estas questfes, a gentelpgeque
coisas comegam a tocar, comegam a aparecer: apaneoe
cartaz, aparecem num trabalho, criancas negras sque
candidatam a serem o0s “mais bonitos” da escolgatshos,
as gatinhas® e as criancas negras véo, participam e ngo se
sentem melindradas, nem desprezadas porque nam fora
eleitas. Porque ndo ha uma discriminacdo; sempnents
crianca negra participando. Na realidade, muitasncas
negras participando. Este trabalho que é feito seole
envolve muito a questdo do conhecimento, de sakeEmn e
que tu és, de onde tu vieste, por que a Africatiaxisexiste)
Fig.14: Boneca Jodo Satte 2008 e esta aqui na escola, nas coisas que ficaramgdddedo
povo africano [...] (Diario de Campo, 22/10/2008)

Vé-se que essa colocacao indicou os efeitos dallralsobre professores e alunos
de modo atrelado. Por um lado, os professoresilidsim determinados saberes em suas
praticas, que descentram as perspectivas eurodasira que acaba por produzir posturas dos
alunos, como no exemplo que cita a professora ddum®s negros estarem concorrendo e
vencendo concursos de beleza realizados na €3€di. por outro lado, o fato de os
professores verem o0s alunos constituindo o sewrp@mento racial de modo afirmativo,
acaba por fortalecer uma postura docente que pm@naodesconstrucdo de perspectivas
eurocéntricas, pela visibilidade daquilo que PdfnarSilva (2005b) denominafricanidades
brasileirag como, por exemplo, “o legado do povo africanpbraado pela professora Diva.

Tais consideracdes vao ao encontro do que postaamedto (2007), quando
refere que as culturas infantis — e entendo quédanas juvenis — sdo formadas na interacéo
entre criangas e dessas com o mundo adulto, caquaak criangcas ndo um mero receptaculo
de ideais adultos, mas antes agentes que exerqaden deprodutores culturaisMesmo
diante da idealizac&o da infancia feita pelo musdidto, como discorri no capitulo trés dessa
dissertacéo, as criancas interagem com as repagdestadultas sobre elas e, com o apoio de
outras estruturas sociais, como a midia, ressogmifi tais concep¢des, produzindo em
contrapartida também os proprios adultos. E posgiess, supor que criancas e adultos criam

1% Nesse momento, a professora referiu o concurdteldea que é realizado anualmente na escola, psidoc

do aniversario da instituigcdo: o concurso do Gatjrte Gatinha, do Boneco e da Boneca Jodo Satla C
turma elege um menino e uma menina para reprelkemé- concurso e para concorrer com 0s demais
participantes de outras turmas. Um grupo de jurddosomunidade é responsavel por selecionar ogderes,
seguindo critérios como a beleza, a simpatia esard®ltura do aluno ao desfilar. A professora cham
atencao para o fato de muitos alunos negros paat&in do concurso e sairem vitoriosos.

157 precisa ser destacado que alguns professoresala edio concordam com a realizacéo desses cosaleso
beleza, pois eleger o “melhor” vai na contramaaud@ proposta de trabalho com a diversidade, segasdo
falas de alguns professores.
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e recriam mutuamente suas culturas, o que abralagep®sturas, saberes, praticas, narrativas,
como pode ser visto na interacdo entre educadassidantes.
Com a fala que segue, de outra educadora enteajstortaleco esses

argumentos:

Leusa Nesses 15 anos, nds tivemos muitos resultadagvpss Por exemplo, a alegria dos nossos
funcionarios, que € uma maioria negra; eles seseangajados, eles se sentem valorizados dentro da
nossa escola. Os professores parecem que estdounm mais conscientes dessa necessidade.|E os
alunos [estdo fazendo] muitos relatos pra genteiecdes ocorridas fora da escola (Diario| de
Campo, 21/10/2008)

Primeiramente, merece ser destacado o que esssswd falou sobre as posturas
dos funcionérios, ja que as educadoras, em suaimaido referiram os efeitos do trabalho
da escola sobre esse segmento. A professora dacfala referida disse que os funcionarios
demonstram, por meio de suas falas, que se seralemizados e que se sentem como parte
das acdes exercidas na escola. Isso também faicddst pela professora Diva, que comentou
gue muitos funcionarios negros ficam admirandaasalhos dos alunos afixados nas paredes
e que esses profissionais, por vezes, lhe dizeme 1@m que a senhora esta falando sobre o
negro!” (Diario de Camppprofessora Diva, 22/10/2008).

Em segundo lugar, voltando a fala da professorasd,evé-se que ela destacou
como um dos efeitos observados sobre os professorésto de eles estarem mais
“conscientes” da necessidade de se trabalhar o taoe, o que pode ser constatado pelo
namero de professores que a cada ano vém-se g#rdes por participar dos trabalhos,
segundo a referida professora. Afirmo que tal “c@rgia” poderia ser resultado das
narrativas dos professores que se empenham poguistar’ os seus colegas, como as
professoras mesmas mencionaram, e ainda, pelag@sitento afirmativo dos alunos.

Quanto aos estudantes, a professora Leusa releralywos casos de jovens que
se formaram na escola e que retornaram para lasithoemento em que relataram aos seus
ex-professores sobre as situacdes de preconcei# qgae viveram em outras esferas sociais,
as quais foram capazes de enfrentar. Um desses diase@speito ao posicionamento de uma
jovem, que fora aluna da escola. Em uma de su#ssviessa aluna relatou a professora
Leusa uma situacdo vivida na escola em que estarnsarzo o Ensino Médio naquele

momento:
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Leusa H& uns dois ou trés anos atras, veio aqui unewa, negra. [Ela contou que] na sala de aula
no segundo grau, em uma escola da capital, o gmfeg inglés depreciou os negros. [...] E [ela]jme
disse:"Professora, eu fiquei muito nervosa, mas eu naocomive. Eu me lembrei da senhora e|eu
me levantei e falei: ‘Professor, o que o senhor tamtra o povo negro?’ E todos os meus colegas
bateram palmas” Diz ela que o professor ficou se desculpandoeeviel que néo teve o apoio gde
ninguém na sala de aula. Isso é importante preegastpessoas ndo se calarem (Diario de Campo,
21/10/2008)

A partir desse e de outros relatos, a professdeziweque os maiores efeitos do
trabalho da escola podem ser observados nas postasaalunos, no que diz respeito aos
processos de identificacao racial desses. A ultias®e do trecho acima, quando a professora
disse “isso € importante pra gente: as pessoasse@dcalarem” demonstra 0 quanto o
posicionamento dos alunos estd referendando argoést do trabalho pedagdgico dos
proprios educadores. Esses “relatos” que os altamesn, mostrando o seu posicionamento
perante situacdes de discriminacdo, parecem foelale acdo dos educadores. Penso que
esses ‘“relatos” podem ser pensados como narratjuasatribuem significado a experiéncia
de alunos e professores, o que me faz lembrar geatao do que somos é ue@nstrucao
narrativa operada pelo “eu” e também pelo “outro”, comodantezes referi Larrosa (1994 e
1996).

E importante chamar a atencdo para o fato de dsspmyas terem referido que a
postura dos alunos é resultado da visibilidade id&Ha e Cultura Africana e Afro-Brasileira
no curriculo, o que vem potencializando nos allawmanifestacdes e atitudes de “orgulho”

de ser negro, como é possivel perceber no trecirab

Leusa A gente nota nas atitudes, nas manifestagcdesaAga negra, o jovem negro em sala de aula
ficava quieto porque ele nunca aparecia. A geridwdade outros povos, na questao da imigracao, na
valorizacdo, e ndo se falava no negro. [Hoje],ala de aula, os negros se manifestam também, da
mesma forma que a outra crianca de origem polorgsagrigem alema, de origem francesa,
portuguesa, seja la a que for. Eles se manifestam argulho da sua ancestralidade (Diario|de
Campo, 21/10/2008)

Essa fala faz lembrar mais uma vez que o trabathesdola com a Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira tem atuado comwn contraponto ao curriculo
eurocentrado. Se antes 0 negro “nunca apareciaip aeferiu a professora, ou entdo era
apenas associado a figura de escravo, isso em rmsaitalevia ao curriculo escolar
tradicionalmente erigido sobre uma superestimandogelos euro e nortecentrados, 0 que,
consequentemente, produzia a invisibilidade da lpgfo negra (ou ainda, sua visibilidade

bY

restrita a imagem da escraviddao). Como aponta eaweal(2000, p.19), tal situagéo,
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observada ndo somente na escola como em outrogosspaciais, acaba por interpelar a
construcdo das identidades dos sujeitos negros:

Numa sociedade como a nossa, ha qual predominavisda negativamente
preconceituosa, historicamente construida, a resgeinegro e, em contrapartida,
a identificacdo positiva do branco, a identidadeuasrada durante o processo de
socializagdo tera por base a precariedade de nmdatsfatorios e a abundancia
de esteredtipos negativos sobre negros.

Hoje, ao contrario, pode-se pensar que a incluaddistéria e Cultura Africana e
Afro-Brasileira na escola, acompanhada pelas depaliticas de acfes afirmativas, tem
fragilizado essa tradicional estruturacdo de naamteurocentradas, apresentando também o
negro como referencial de historia e cultura, o ppeeluz uma visibilidade afirmativa sobre a
populacdo afro-brasileira e a identificacdo afiimaat dos sujeitos negros em seu
pertencimento racial.

Voltando as entrevistas, a professora Diva apotamibém como um dos efeitos
do trabalho da escola sobre os professores a rE@sgUe muitos vém sentindo em se
engajar nos projetos pedagogicos realizados, daempes movido a busca de conhecimentos,
de materiais e de cursos de capacitacdo. Aquetdsspores que costumam nao participar,

segundo a referida professora, ao menos se sestenukados a mudar:

Diva: Acho que a escola ainda tem um longo caminhofpetide, mas muitas coisas ja acontecemie ja
fazem as pessoas pelo menos pensarem sobre Bsteeatsem talvez até meio melindradas por |ndo
aceitarem isso. E tanta gente falando sobre istoagupessoas comegcam a pensar: eu vou ter que
entrar nesse meio, eu vou ter que fazer alguma pei® menos sobre isso, e nao ficar sé esperando.
(Diario de Campo, 22/10/2008)

Embora essa professora, assim como as demais, &pumado os efeitos do
trabalho da escola sobre todos os segmentos, desefmbre os alunos foram os mais
mencionados por ela. Nesse sentido, como exemplesed efeitos sobre os estudantes, a
professora Diva citou: 1. menor incidéncia de @oslipejorativos e ofensas verbais entre
alunos, sejam eles brancos ou negros; 2. as csiaregras desenhando-se como negras. A

respeito da menor ocorréncia das ofensas e apeidasalunos, disse:

Diva: [O trabalho da escola] ao menos faz as pessoaaneem antes de falar [...] Os alunos, por

exemplo. Essa coisa de ficar chamando as pessaabd® disso, cabelo daquilo, negro assim, negro
assado, de uma forma pejorativa. E até diminuiocfaréncia de apelidos e ofensas] em relacdq aos
brancos também: alemé&o isso, alem&o aquilo (DiriGampo, 22/10/2008)

E sobre o fato de as criancas desenharem-se negeag) a mesma professora:
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Diva: Eu ja trabalhei em lugares onde as criancas natesenhavam pretas. Aqui, as criangas se
desenham negras [...] Se ndo é em funcdo do toghelth deve contribuir de alguma forma. Por que
em outras escolas as criancas nao se desenhanshdgeamos um trabalho sobre o filme |do

Kirikou'® e ninguém desenhoukdrikou branco! Ninguém pediu o lapis cor-de-pele. [. Ug® muito
pouco essa fala do lapis cor-de-pele. Os negrodesenham como negros. (Diario de Campo,
22/10/2008)

Sobre os apelidos e ofensas de que falou a professonsidero importante
afirmar que, durante o tempo em que realizei alpeaqa escola Joao Satte, praticamente
nao presenciei quaisquer tipos de situacdes desadedm apelidos pejorativos, pautados em
critérios raciais, ocorridos entre alunos. Apermags wez, como ja pude referir, presenciei um
aluno branco chamar um colega negro de “macacahein a uma briga, quando um terceiro
colega (negro) interferiu: “Tu ndo devia ofendef\o porque ele é negro... A gente [se
referindo & turma inteira] veio da Africa, entddas sdo um pouquinho negros>2”Parece-
me, portanto, que a visibilidade da Historia et@al Africana e Afro-Brasileira nas préticas
pedagogicas da escola esta constituindo os alun@sias posturas e relacdes raciais.

Em relacdo ao que disse a professora sobre o éas driancas desenharem-se
como negras, especialmente as criangas do priroielm penso que essa atitude se trata de
uma questao de posicionamento e de pertencimeritd, i@ortanto, de identidade dos alunos
negros. Vou ao encontro do que falou essa professprelembrar minha experiéncia com o
estagio de conclusdo do curso de Pedagogia, comefgd no inicio dessa dissertacao,
guando observei meus alunos negros desenhandorgetais somente apds um projeto que
desenvolvi sobre a Literatura Infantil, no qual qum@i visibilizar os personagens negros
protagonistas das historias.

Lembrando o que falou a professora Diva, os alal@osscola Jodo Satte, de um
modo geral, ndo reivindicam o “lapis cor de pelafgcolorir seus autorretratos ou ainda os
desenhos dos personagens negros, como é o c&gokdo. Concluo entdo que, assim como
ocorreu em minha experiéncia no estagio do curgeedagogia, a visibilidade que as praticas
e narrativas da escola investigada conferem ao esggnmegro tem produzido de forma
afirmativa as identidades raciais desses sujeitos.

Diferentemente de outros espacos escolares pe#s gu ja havia circulado, na
escola estudada constatei uma presenca significai® materiais pedagogicos que

possibilitam a visibilidade do negro, especialmepi meio das imagens que sao

138 Kirikou é o nome do personagem negro protagonista de litesemimados produzidos na Franca. Tais
desenhos retratam o cotidiano de uma aldeia afjcamde o menin&irikou é apresentado como um “her6i”,
que soluciona os problemas vividos pelos habitatgesia aldeia.

139 Diario de Campo, 03/12/2007.
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apresentadas nesses materiais. Um exemplo sdorsesnggens das historias dos livros
literarios infantis — como a Menina Bonita, a Binta Lel&°°— e ainda dos filmes e desenhos
animados, como Kirikou, ja citado anteriormente.

Sobre oKirikou em especial, apresento um episodio observado calaes

registrado em meu Diéario de Campo

“Era um final de tarde e eu estava acompanhandoturma
do primeiro ano do primeiro ciclo em uma atividddee na
pracinha da escola. Os alunos tinham acabado delsaala de
video, onde tinham assistido ao desenho animidikou e a
feiticeira™®® Enquanto alguns brincavam no balanco ou no
escorregador, outros estavam organizando um tiplrideadeira
que consistia em reproduzir as cenas que tinhatm s desenho
animado.

Ao distribuirem os papéis dos personagens, peroeia
disputa para decidir quem seriakarikou. Criangcas brancas e
negras queriam ser Kirikou. Meninos e meninas queriam ser o
Fig.15: Kirikou Kirikou. Enfim, todos queriam serkirikou.

A disputa ficou apenas no nivel de uma rapida dsio, pois,

prontamente, o grupo elegeu um menino negro copresentante
do personagem principal. Ao comecarem a brincadaiiada ouvi algumas falas de
valorizacdo a respeito desse personagem, comogaealele era muito ‘legal’, ‘bonitinho’ e
‘inteligente’.”

Como refere Meyer (2002), os materiais que circutanescola sdo dotados de um
grande “potencial pedagdgico”, contribuindo parpapel da instituicdo enquanto produtora
de “identidades sociais”, 0 que leva a pensar sobréivros e os filmes utilizados pelos
professores em suas praticas e projetos como ag@atencializadores de posturas e
identidades de sujeitos. O uso do cinema na esewlaspecial, esta inserido na proposta de
educacdo do olhar, em que a escola desempenha portamte papel no processo de
significacdo das narrativas dos filmes, intervindoto dos sujeitos para que eles possam
visualizar o “outro” e construir com este uma rétade alteridade (Felipe, 2008), pautada na
valorizacéo das diferencas, mas também da igualdade

Henry Giroux j& havia inferido isso, ao apontarssus estudos voltados a cultura
infantil que “[...] as identidades individuais elattvas das criancas e dos jovens sao
amplamente moldadas, politica e pedagogicament®ylhaa visual popular dos videogames,

da televisdo, do cinema e até em locais de laZEr(idem, 1995, p.50). Analisando filmes da

160 Menina Bonita, Bintou e Lelé sdo personagens sedpa seguintes livros literarios infantis: “MenBanita
do Laco de Fita”, “As trancas de Bintou” e “O cabdé Lelé”.

81 Djario de Campo, 25/11/2008.

192ver referéncias.
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industria Disney, o autor refere que tais artefatd® se restringem a uma forma de
entretenimento voltada ao publico infantil, poisdesenvolvidos na industria do consumo,
gue tem como um de seus maiores efeitos a congtdecdignificados carregados de poder e
propoésitos pedagogicos pagenciamento da infancia constituicdo de posicdes de sujeito.
(ibidem). O autor propde assim que tais filmesmefjembalhados na escola, de forma que
alunos e professores adotem uma postura criticangettais artefatos, contestando-os e
criando sobre eles novas possibilidades de lei:imsducéo de significad$d

Dentre tais significados produzidos pelos filmediney, segundo Giroux, estao
0s papeéis de género e de raca. Sobre esses Ultimasautor que as narrativas desses filmes
produzem o racismo, ao privilegiarem marcas asdasiaa0s grupos brancos e assim,
invisibilizarem outras racas e etnias, o que agadyaestabelecer uma hierarquia racial
naturalizad®”. Tais colocacdes se aproximam do que defende Hd8eid (1990), quando
esse diz que as culturas orientais sdo produziglascentralidade das narrativas da cultura
ocidental, especialmente apoiadas em concepc¢oeséatricas no modo de ver e representar
0 “outro”, como pode-se pensar o exemplo das maasatos filmes e desenhos animados de
grande consumo mundial.

O uso do desenhdirikou na escola poderia ser pensado, dentro dessas
teorizagbes, como um contraponto aos desenhos dedeg empresas do mercado
cinematografico, promovendo a visibilidade de geug&inicos, raciais e culturais que
comumente sdo desprezados ou inferiorizados, cemyoupos africando®’

Sendo assim, a constatacdo feita pela professova De que o trabalho
desenvolvido pela escola sobre a visibilidade dgsites e grupos negros em sua histéria e
cultura poderia estar gerando o fato de as crianeadesenharem com os lapis pretos e

marrons, poderia ser pensada como uma implicacassdalo material pedagogico, rico e

183 Eunice Aita Isaia Kindel (2003), a partir da leitude Giroux, também realizou um estudo muito @ssante
sobre o potencial pedagdgico dos desenhos animadpscialmente no que diz respeito as represestatghe
género e raca que eles produzem.

%4 O autor cita como exemplo o desenho animado Alagi#89), ganhador de dois Oscar, em que os
personagens sdo predominantemente arabes. Segimda, @esse desenho pode ser percebida a predenca
umalinguagem racialmente carregadaomo no fato de os personagens “bons” — Aladilasmine - falarem
um inglés americanizado padrdo, engquanto os “mapsgsentam um sotaque estrangeiro. Percebo qué nao
somente nos desenhos da Disney que podemos obtssvegpresentacdes. No desenho Madagascar 18200
da DreamWorks Animations SKG, vemos a oposicdceemtpem e o mal na figura de dois lebes: o hesi, d
pelagem clara, e o vildo, de pelos e juba negrese Eltimo se chama “Makunga’, mas tenho vistoriasgas
que assistem ao desenho entenderem o nome “Macumligie produz uma narrativa que poderia associar
elementos das religides de matriz africana ao “mal”

185 Gostaria de lembrar que minha intencéo aqui nd@screver o uso do filme do Kirikou como uma psipo
pedagdgica, mas sim analisar esse material em saldgirseus efeitos sobre as identidades dos suj€iadie
lembrar que esse filme permite muitas outras amliss quais ndo realizarei por ndo se tratar deolnetivo
nesse estudo.
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abundante, que é empregado pelas professorasala estseus projetos e em suas aulas. Por
meio das imagens desses personagens, apresentathisvazes como protagonistas e herois
de histodrias, livros e filmes, as préaticas esceslaf@m produzindo a visibilidade positiva e
afirmativa da populacédo afro-brasileira, o que kbuot para a producdo das posturas e
identidades raciais dos alunos da escola, bem cdenalguma maneira, dos posicionamentos
de seus demais segmentos.

Susana Rangel Vieira da Cunha (2007) também vaneontro dessas afirmacdes,
ao referir que o repertdrio de imagens presentesiniverso visual de uma determinada
cultura acaba por produzir msodos de véf® dos sujeitos. As representacdes e linguagens
presentes nos diferentes artefatos, segundo aaaetwsinam a ver dentro de certos “regimes
escopicos”, que podem ser entendidos como “as naan@e ver produzidas pelas interacoes
com os diferentes materiais visuais” (ibidem, p:-116). Em outras palavras, asdos de
ver do sujeito sdo construidos culturalmente, intaged pelos repertdrios visuais
disponiveis. Tais referenciais visuais, de uma #ornoircular, produzem, portanto, as
identidades dos sujeitos e também séo produzido®lps, como se percebe no fato de a
mesma imagem, o mesmo filme, a mesma histéria @edtothada” do mesmo modo pelos
diferentes sujeitos, o que vai ao encontro de Remger (1999, p.12) quando postula que
“aquilo que sabemos ou aquilo que julgamos afet@do como vemos as coisas”.

Referindo Alberto Manguel, Cunha (2007, p.119) expaéinda que “os
significados das imagens sdo moveis, parciais,& digeres sdo produzidos em determinados
contextos”. Assim, os significados das imagens m@duzidos por uma teia de narrativas
culturais, que sdo possibiltadas em um determinadotexto, incluindo repertorios
individuais e coletivos. Tal processo se caracepela mobilidade e variedade na producéo
de significados, pois como refere Manguel (2001da@wunha, 2007, p.119-120): “Em
qualquer cultura, ha sempre uma grande diversidadggnificados acerca de todo e qualquer
tépico e mais de uma forma de interpretar ou rgmtéslo. [...] Nenhuma narrativa suscitada
por uma imagem é definitiva ou exclusiva.”

A partir dessas consideracfes, é possivel pensas qantexto cultural construido
pela escola Jodo Satte permite a producdo de deselos significados que, em outro espaco
escolar, talvez ndo ocorreria. Entendo com issoagogganizacao das praticas escolares em
torno da visibilidade afirmativa da Historia e Cu#t Africana e Afro-Brasileira , associada a

1% Modos de veE um conceito usado pela autora a partir de sumdesobre John Berger (1999), que também
subsidia meu estudo.
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outros eventos sociais mais ampf§sestaria possibilitando a criacdo de um repertisoal

gue poderia produzir arodos de vedos sujeitos, em que o segmento negro é tomado com
referencial de beleza e protagonismo. Esse seridagsnargumentos que explicariam o fato de
as criancas negras da escola estudada desenhammses lapis pretos e marrons, como
relatou uma das professoras. O trabalho de muitms ala escola proporcionando a
visibilidade e a valorizagédo dos sujeitos negraarsproduzindanodos de vee, portanto,
posicionamentos de reconhecimento e valorizac&edmento negro.

Em minha experiéncia como professora nas escolas geais trabalhei, ja tive a
oportunidade de apresentar livros da literaturantif contendo personagens negros e ouvir
dos alunos frases do tipo: “Ah, professora... Bl @éhei essa menina bonita”. Ja na escola
Jodo Satte, chama a atencdo o fato de os alunesobra negros tomarem 0s personagens
negros como referenciais de beleza, bondade éginela, atributos que até hoje ainda se vé
reservados aos personagens brancos em muitas Pesdsgciais, como as propagandas de
TV, as novelas, as revistas, etc.

Lembro de uma situacdo em especial, ocorrida nalaescenvolvendo uma aluna
de seis anos, estudante do primeiro ano do prins&lm em 2008. Apos alguns trabalhos que
a turma realizou como parte do projeto “Adote aigst, cuja culminancia seria a visita do
escritor Rogério Andrade Barbosa a escola, numaatie em que foi solicitado aos alunos
gue desenhassem seus autorretratos, a menina esghaesnegra, mesmo sendo de pele e
olhos claros. Eu ndo estava na sala de aula qualadproduziu o seu desenho e foi sua
professora quem o mostrou para mim. Dias depoigh&rar na sala de aula da turma dessa
aluna, ouvi uma fala dela que achei importantestegino Diario de Camp®:

“Entrei na sala de aula de uma turma do primeiro jp&ra combinar com as criangas
como seria organizado o dia seguinte, data em gegcotor Rogério Andrade Babosa visitaria a
escola, como parte do projeto “Adote o escritor”.

Todos estavam bastante euféricos, fazendo muitgsias sobre o escritdomo ele é?
Sera que ele gosta de conversar com as criancasgbe ele vai gostar de conhecer a nossa escola?

Relembrei com os alunos os varios trabalhos quereldizaram ao longo do ano sobre as
historias do escritor. Os alunos nomearam as fastdidas e os trabalhos realizados e dai vieram
outros questionamentdSera que o Rogério vai gostar dos nossos trabalftrase?

Em meio as falas das criancas, a aluna R. suspirou:

“Ah, profe... Como eu queria ser africana....”

Fiquei surpresa com a colocagdo da menina. Porée$s quase dez anos, sempre me

deparei com situacdes opostas a estas, onde asaxiaegras desejavam ser brancas, loiras e d& olho
azuis, como as princesas e 0s principes dos cdattadas. Foi a primeira vez que ouvi o inverso; R.

187 Estou me referindo a outros espacos sociais osdegros vém sendo visibilizados de forma afirnaatia
contemporaneidade, como por exemplo, no meioiadjsta musica, da politica, etc.
188 Registro no Diario de Campo, 12/11/2008
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era uma menina loira e ja tinha, em outra oporaded desenhado seu autorretrato pintado de marrom
e de preto.

Iniciei entdo um didlogo com R.:

Tanise: E por que vocé queria ser africana?

R.: Por que eu adoro a Africa.

Tanise: E do que vocé mais gosta da Africa?

R.: Das pessoas, que sdo muito bonitas.

Os demais alunos concordaram com a colega de qudrioanos sdo mesmo ‘muito
bonitos’. Apontaram para uma foto do escritor Ragéue € negro, e disseram que ele € um ‘homem
muito bonito™.

Esse episoédio reforca os efeitos das praticas gsibilzam o negro como
referencial na escola Jodo Satte, produzindo sgesos, o que deve ser tomado como uma
construcdo contingente, pois possibilitada por geentexto. Ao relatar este fato em alguns
cursos de formacdo em que atuei como palestrastprafessores reagiam de forma bem
dividida: havia os que achavam que esse episédi@ggara se repensar a sua propria pratica
pedagogica, geralmente marcada pela auséncia desnefdis negros, e havia os que
repudiavam o trabalho que a escola vinha desermwidvealegando que o exemplo acima
demonstra um “racismo as avessas”.

O gque procurei problematizar com esses profesorgsie, durante muito tempo,
as escolas em geral apresentaram repertérios hegemm@nte centrados em referenciais
brancos, como as princesas dos contos de fadas,asomuais as criancas negras se
identificavam, desejando ser “belas” como aqueklrsgnagens. O que a escola Jodo Satte
vem fazendo, como contraponto a essa situacaspérnibilizar, ao lado das belas princesas
brancas de olhos azuis, também protagonistas énhsroegras, como € o caso de algumas
personagens das historias infantis, com as qu#&scas brancas e negras parecem se
identificar, desejando ser tdo bonitas e perspgeamo aqueles referenciais.

Subsidiando tais afirmacgdes, cito Cunha (2007%, o falar sobre o uso da
imagem como instrumento pedagogico, refere a atifio reiterada que algumas escolas
fazem de determinados referenciais, o que termmra gmsinar padroes e “verdades”,
constituindo modos de verUm dos exemplos citados pela autora é a visdilkd de
personagens brancos de forma hegemoénica na esapla, exclui a possibilidade de trabalho
pedagogico com a diversidade. Segundo a autordef@las, Barbies e Xuxas interpelam as
criancas, reduzindo ou descartando outros modelosfezenciais, o0 que, ao invés de
apresentar as diferencas num plano da igualdadajnte por produzi-las no campo da

excluséo e da desigualdade:
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Nao dar visibilidade a determinadas imagens, tffscos categorizados fora dos
padrdes hegemdnicos de beleza e comportamentastaahs criangas da
possibilidade de entender as diferencas, de pemsaro mundo também é
constituido pela multiplicidade de tipos. [...] @isivel, aquilo que ocultamos, que
nao esta disponivel ao olhar, também contribui faraularmos nossos modos de
ver o0 mundo. (Cunha, 2007, p.137-138)

A autora conclui chamando a atencdo para o fatquee nas escolas, “algumas
imagens sdo enfatizadas e outras sdo excluidéneiadas nestes espacos” (ibidem, p.117).
Em outras palavras, refere a autora que as imagensscola vao sendo pedagogizadas,
exercendo uma acao educativa muito significat@esos alunos, sem que necessariamente
os professores se deem conta disso e planejemdeuas imagens com este propoésito.

Penso que as professoras da escola Jodo Satteord@ecedoras dpotencial
pedagdgicaMeyer, 2007) das imagens no espago escolar,gpds realizar as observacdes
nessa instituicdo e empreender as entrevistas csmdacadoras, pude concluir que as
professoras planejavam o uso de determinados miafeein que as imagens de negros se
faziam presentes, de forma a promover a visibiedatrmativa desse segmento. Um exemplo
disso foram os projetos desencadeados a partivrde da literatura infantil, com@ cabelo
de Lelé As trancas de Bintowe Menina Bonita do Laco de Fitague tém em comum

personagens protagonistas negras, servindo panasttaicdo afirmativa da identidade negra

das criancas dos anos iniciais.

B

Menina bonita
do laco de fita

Fig.16: Livro literario infantil Fig.17: Livro literario infantil Fig.18: Livro literario infantil
“O cabelo de Lelé” “As trancas de Bintou” “Menina Bonita do Lago de
Fita”

Como refere Kaercher (2006), a Literatura Infagmirce o poder dearratividade
atraveés de seus personagens, espacos e tempasngtiriem uma estrutura potencializadora
de modos diferenciados de contar. Dentre esses sn@adoe-se pensar na afirmacdo dos
personagens negros, por meio de narrativas de re¢agpnismo, inteligéncia, perspicacia,

beleza, entre outros. Entédo, € possivel dizer @jgentirrativas estejam constituindo os alunos



179

da escola investigada, produzindo o seu pertentom@acial e afirmando suas identidades
enquanto negros, o que me faz retornar ao que diefearrosa (1996, p.147), de que “o
sentido de quem somos esta construido narrativaient
No caso das obras acima apresentadas, que destamueerem aquelas que

observei como sendo as mais utilizadas pelas edtagcchama atencdo as imagens, que séo
extremamente coloridas e cujo tamanho ocupa quase dotalidade das paginas. Isso me
remete a Alberto Manguel (2001), que diz que astriigdes sdo parte integrante das
narrativas, permitindo diferentes possibilidadededes contar, as quais ndo sdo Unicas, mas
sim dinamicas e decorrentes doedos de vedos sujeitos. Isso sinaliza para a forma como
os alunos da escola estao lendo e narrando esagserig) a partir de um modo culturalmente

Ay

constituido naquele contexto que “vé€” a negrituden@ modelo de beleza, de desejo, de
consumo.

Penso também que a construgdo desse repertoral eiwarrativo, além de atuar
na producéo de identidades de alunos, parece mdplioa constituicdo das posturas docentes,
pois as professoras condicionam suas praticazéadset destaque desses materiais, imagens,
recursos visuais, visibilizando determinadosdos de ve(Berger, 1999) enodos de contar
(Kaercher, 2006).

Um fato observado nesse sentido, que diz respatgoasicionamento dos
professores, € 0 uso que esses faziam de cam@®tagestampas alusivas a proposta da
escola. Desde o0 ano em que ingressei na institwgaon grupo de professores planejar a
cada ano uma estampa que dava origem a uma novaetanDepois de produzida em
guantidade suficiente, essa camiseta era usadanp@aa do grupo de educadores da escola.
Penso que a imagem e o texto dessas camisetagnmdg modos como 0s professores veem

e 0 modo como contam sobre si e sobre a €§tola

189 A Camiseta 2007 trazia a imagem de criancas @eetlifes grupos etnicorraciais, as quais aparecaméabs
dadas. O texto dizia: “Todo mundo quer uma esceldefta, mas eu prefiro a minha!” A camiseta 2008
estampava uma imagem comemorativa aos 15 anosala esn seu trabalho racial, onde dizia “XV Semdaa
Consciéncia Negra”. E a camiseta 2009 trazia noxmtan®s rostos de criancas de diferentes grupos
etnicorraciais, trazendo o seguinte texto: “Pamtéraler as diferencas”.
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Fig.19: Camiseta 2007 Fig.20: Camiseta 2008 Fig_2imniseta 2009

E importante destacar ainda que os livros que epteisanteriormente foram
usados pelas professoras em turmas dos anos snigize correspondem ao | e Il Ciclos,
etapas em que sédo desenvolvidos os processosalletalicdo e letramento dos estudantes.
Tal situacdo indica que é possivel articular o rensile conteudos, conhecimentos e
habilidades, como é o caso do aprendizado dadeéuwda escrita, ao trabalho com questfes
culturais contemporaneas, como € o caso do preitomeeial e da discriminagdo, inseridos
em uma proposta de educacao antirracista. Esssisapr&ontestam as falas de alguns
professores que, trabalhando com os alunos dos iaitisis, por vezes argumentath
“Trabalho com alunos do primeiro ano do Ensino Fundatal e tenho que alfabetiz-los até
o final do ano letivo. Nao tenho como dar contardas um conteudo a ser trabalhado, como
€ 0 caso da histéria e cultura afro..E ainda “Meus alunos tém muitas dificuldades na
alfabetizacao e no aprendizado das quatro operagieematicas. Entdo, essas matérias sdo
a prioridade...”

Cabe lembrar que meu interesse pelo tema raciatgmmna época em que eu
trabalhava como educadora de uma turma de prina@icodo Ensino Fundamental. Foi a
experiéncia daquele ano que me permitiu constmi pratica que articulasse o ensino dos
contetdos considerados “basicos” no curriculo astee do cotidiano social, como é a

discriminagéo racial. Sobre isso, dizem Moreirséen@ra (2008, p.62):

[...] as préticas de letramento, tdo presentestidiano escolar, permitem tornar a
escola um espaco vivo, dindmico, capaz de pbr eguexes preconceitos de
nossos/as alunos/as. Trata-se de buscar o dialigp as diferencas nas salas de

10 Achei importante destacar alguns desses argumeaipserem bastante recorrentes entre 0s proéssqae,
ap0s meu questionamento, procuram justificar o ygme nao aplicarem a lei 10.639/2003 em suascasati
pedagdgicas. Esses educadores, em sua maioriageéties com os quais desenvolvi oficinas e patestna
escolas estaduais e de outras redes municipaisgiroedesde o ano de 2007. Entre os professores que
trabalham na escola Jodo Satte e que ndo partiadparmprojetos voltados ao trabalho pedagégico cdema
racial e com a Histdria e Cultura Africana e AfrmaBileira também ja pude ouvir argumentos semetisaat
esses.
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aula, a fim de favorecer a constru¢do de uma sadedais solidaria — nem que
para isso os/as professores/as tenham que tropecseus proprios preconceitos e
abandonar préticas tradicionais.

Ainda sobre as posturas dos estudantes, embora raesgpras tenham
mencionado de forma preponderante os efeitos depiiica pedagdgica sobre os alunos
negros, € importante destacar uma fala da profeddima, que referiu um efeito que vinha
observando sobre as criangas que, segundo o qtesitondo sao consideradas negras: “[...]
as criancas claras se dizem negras, se nao dizgaisnee dizem mesticadliério de Campp
22/10/2008). Pode-se reiterar, mais uma vez, duabalho da escola esta contribuindo para a
construcdo afirmativa dos processos de identifcagikial de alunos negros e também
brancos, que estdo reconhecendo sua ancestrakdiace@na. E possivel pensar que essa
identificacdo esta relacionada com a construcdawaestima dos alunos, o que, para
Felisberto (2006), € proporcionada pela literatonais atual, que ja vem visibilizando os
negros como agentes historicos, permitindo, demsaaf a constru¢do de referenciais afro-
brasileiros, com os quais os alunos se identificam.

Ana Célia da Silva (2005, p.31) também concorda Eetisberto, ao defender que
a construcdo da autoestima das criancas e joveascoda € possibilitada pela igualdade de
referenciais positivos colocados a disposicao dlasoa, numa concepcao de valorizacdo da
diversidadé’’, pois como refere a autora:

[...] ensinar que a diferenca pode ser bela, qligeasidade é enriquecedora e nao
sinbnimo de desigualdade, € um dos passos pamasteugdo da autoestima, do
autoconceito, da cidadania e da abertura para thiaemmto dos valores das
diversas culturas presentes na sociedade.

Entendo, a partir das colocacbes dessas autorasa gonstru¢cdo da autoestima
dos sujeitos requer praticas e narrativas queilzsitn a diversidade num plano de igualdade,
0 que poderia implicar na construcéo das relaciaais de respeito. Nesse sentido, destaco
um comentéario da professora Salete, que indicaoquabalho da escola tem interpelado as
identidades dos alunos, no que diz respeito a rm@&t do pertencimento racial desses e

também das suas posturas de respeito nas relagessalemais:

171 A autora faz essa afirmacao a partir de seus estodajuais apontam que o segmento negro foi ttigtoente
invisibilizado pela maioria dos livros produzidoarg os alunos, onde também poderiamos incluirvossli
literarios voltados a infancia. Segundo a autorassa invisibilidade que produz nas criancas enpwe
autorrejeicdo a sua ascendéncia africana, comoétanabsua identificacdo com os grupos raciais das
nesses artefatos, geralmente os brancos.
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Salete A gente trabalha com as criancas e eu acho goeves ajudando na identidade [delas]] A
turma do ano passado diZziegro € tudo ladréo” E os outros diziam1d, mas eu sou negro e eu nao
sou ladréo, entdo negro ndo € tudo ladra¢biario de Campo, 23/10/2008).

A professora Ana Paula foi ao encontro dessa falsud colega, ao apontar como
um dos efeitos mais visiveis do trabalho da esetdéto de ndo sé os alunos como também os
demais segmentos estarem desenvolvendo posturasordeaponto aquelas que foram
culturalmente construidas em meio as relacdesisotdecho que [o trabalho da escola] tem
gerado uma reflexdo. As pessoas agora a0 menas jpasapensar no momento em que vao
falar alguma coisa, em que vao usar algum termisteacalguma piada’Djario de Campp
18/11/2008).

A professora Denise também opinou dessa formaefaoirque um dos maiores
efeitos do trabalho da escola pode ser percebidedweédo das situacdes de discriminacao

entre todos os seus segmentos:

Denise Eu acho que a nossa escola cresceu muito ngstetasde reconhecer, de valorizar, |de

respeitar, de conhecer e hoje a gente ndo vé rge@sia escola, ou vé muito pouco, essa questao de
discriminacdo. Eu acho que tudo isto pelo trabajjue foi desenvolvido. (Diario de Campo,
30/10/2008)

Embora a maioria das professoras tenha referidefeds do trabalho da escola
sobre o segmento alunos, como pude descrever go tessas paginas, algumas apontaram
também os efeitos que podiam ser percebidos sshiternais segmentos de modo especifico.
Nesse sentido, a professora Diva mencionou queompiis e familiares de alunos também
tém sido atingidos em suas posturas. Segundo al&gspais se mostravam surpresos com a
proposta da escola e, em sua maioria, elogiavapraiessoras por essas promoverem a
valorizacdo da ancestralidade negra dos alunos suake familias. Para essa educadora, 0s
efeitos mais significativos da proposta pedagédesenvolvida pela escola dizem respeito a
postura de valorizagédo e reconhecimento do tralfadhgarte da comunidade escolar, como

expressou no trecho abaixo:

Diva: Acho que esse trabalho toca boa parte da conumidauando tem as exposicdes e os alunos
vém olhar, [eles] gostam, acham bonito, pedem awsds] professores que [também] querem fazer
[...] Uma grande parcela da comunidade vai serdeygarincipalmente se esse trabalho ficar a mostra
e ndo s6 em sala de aula s para os alunos (d&@ampo, 22/10/2008)

Nessa fala da professora, foi dada énfase as adie®dda escola que procuram
mostrar os trabalhos para a comunidade como senddarma de também constituir aqueles

sujeitos que nado estdo diretamente envolvidosatalino dos professores, como € o caso dos
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pais, amigos e familiares dos alunos. Pode sedacitamo sendo uma dessas atividades a
Exposicao da Semana da Consciéncia Negra, reali@againze anos na escola, cujo objetivo
maior era o engajamento da comunidade escolarroqs desenvolvidos.

Concordando com essas colocacdes, a professoraaSantbem falou sobre a
importancia de mostrar os trabalhos para a comdajdédemonstrando sua preocupag¢ao com
a pouca participagdo dos pais dos alunos, os aq#@isestao efetivamente engajados nas
propostas, embora reconhecam e valorizem-nas. Motis familias a participarem, assim,
parece ser um desafio para a escola, como sugef@@io que fez a professora na fala que

segue:

Sandra: Acho que a gente ainda ndo conseguiu atingir ipahoente os pais. Acho que pra atingir|0s
pais a gente comeca pelos alunos, mas eu acho gomunidade dos pais estd meio afastada da
escola [...] Nao sei se isto é a familia que sstafau é a escola que afasta a familia com seudeit
ser escola, que ndo consegue aconchegar. (DiaGamgo, 23/10/2008)

Por outro lado, quando entrevistadas, as maes esmpaeam falas de
reconhecimento e valorizacdo do trabalho da estioha delas, em especial, declarou que se
sente muito estimulada pela escola a participarcens&ribuir com os projetos pedagogicos

desenvolvidos:

R.: E uma das coisas que eu acho bonito aqui: chaangente [maes] para participar! E ndo é sé uma
guestao didatica: é um envolvimento com a comumid@iando tu chamas uma mae, tu estas te
envolvendo com a comunidade. Eu gosto do Jodo Battésto: abre espaco para 0s pais expgrem
suas ideias e conhecerem, como por exemplo, authasas. (Diario de Campo, 10/12/2008).

A outra mée também foi capaz de afirmar os efejios vem observando do
trabalho da escola sobre as familias dos alunosoEmas praticas pedagdgicas nao se
processem diretamente com as familias, essa méao@sjue a escola produz seus efeitos

sobre os pais, por meio dos alunos:

T.: A partir do momento em que a escola mostra patarmase a familia é preconceituosa, o allno
vai mostrar para aquela familia. Porque a escaldaraestrutura ao aluno de que o negro € igudl!|[.
N&o tem racismo na escola. O racismo estd integradamilia. Mas a escola é que tem que trabalhar.

O aluno vai levar a reconciliagcdo para dentro decaisa, porque ele vai aprender na escola que nédo
tem nada a ver aquilo que ele aprendeu dentroadeama. (Diario de Campo, 11/12/2008)

—

Um dos efeitos do trabalho da escola seria, eat@imydanca de pensamento e de

atitudes no meio familiar, pois como disse essamaande: “a escola ‘mostra’ para o aluno e
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o aluno ‘mostra’ para a familif? o que tem relacdo com a educac&o do olhar, cameieri
em uma secao anterior, que é promovida pela vdalié do tema racial na escola, incluindo
questbes como o racismo e a desigualdade social.

As colocacfes das maes foram ao encontro do gerraeh os funcionarios, para
0s quais as familias estariam sendo formadas pelalaedentro de uma postura de néo-
discriminacéo, o que, a longo prazo, produziriaspas menos racistas. Segundo a fala de

uma das funcionarias:

D.: NGs, enquanto escola, temos que educar aquaderdp sdo educados. Acho que esse é 0 N0SSo
trabalho quanto ao racismo, a discriminacao raaidiscriminacéo por idade, a gente vé isso eustre o
alunos. A escola vai fazer com que isto se instdentro das familias bem mais do que antes. (Djario
de Campo, 19/11/2008)

No que diz respeito aos funcionarios, a profesgara Paula referiu sobre a
importancia de a escola proporcionar o engajameéattodos os seus segmentos, a fim de
produzir seus efeitos, mostrando-se especialmaetecpada com os funcionérios. Citou,
nesse sentido, um projeto realizado na escola gua@veu a participacdo dos funcionarios.
Tratava-se de um painel contendo fotos de profassatunos, pais e funcionarios negros, o
gue se constituiu, em especial para esses ultcoas) uma forma de sentirem-se valorizados
e reconhecidos em seu pertencimento racial, oggigedroduzido nesse segmento posturas de

afirmacao de sua ancestralidade africana:

Ana Paula Eu lembro de um painel que a Leusa teve a id&fazkr com fotos de alunos, professares
e funcionarios negros. Para os funcionarios, ereaalp foi muito importante aquele painel com|as
fotos deles. Foi a valorizacao e a reflexéo e fo d&] as pessoas pararem pra pensar: “Ah, eu també
tenho o pé la na Africa”, o que foi muito legal.glaé no sentido de que a pessoa passa a assumir
alguma coisa que socialmente é muito dificil. (Rigle Campo, 18/11/2008)

No entanto, mesmo que as professoras tenham caddque os funcionarios,
assim como 0s pais, pouco se engajavam nos trabpluagogicos, durante as entrevistas
com os funcionarios, estes falaram sobre o seuiprppsicionamento em relacao ao trabalho
da escola. Um deles, ao relatar sobre o tempo entrgoalhou como coordenador do projeto
Escola Aberta, falou sobre a sua postura peran@enss que participavam desse projeto, 0s
guais em sua maioria eram negros. Falou sobretatitenque tinha de elevar a autoestima

desses jovens, atraves de sua convivéncia core elesmeio das oficinas do projeto:

"2 Diario de Campo, 11/12/2008. Entrevista com a Tae
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J.: Muitas vezes, por se tratar de uma maioria idimcada, a gente tentava fazer um trabalhg de
conscientizacdo, de elevacdo da autoestima ddtegaam aqui dizendtah, porque eu sou pobre,
porque eu sou preto’[E eu respondiaiNéo é por ai, tu és um cidaddo como qualquer dutrd
eles diziamah, entdo me mostra no que eu levo vantagejll dizia entdo]‘Tu levas vantagem
em ser um ser humano, em falar com uma pessoaidepgra igual. Ndo podes te rebaixar e achar

que porqgue tu és preto ou porque tu és pobre tuesatnguém!"Esse tipo de coisa a gente comecgava
a conversar com eles e a gente percebia que igaotd@a a autoestima deles. (Diario de Campo,
19/11/2008)

Através de oficinas como a t&-hop a capoeira, o futebol de saldo, o vélei, a de
cabeleireira, de manicure e de pedicure, esse dn@Go mencionou que seu principal
objetivo era ainclusdo socialdos jovens da comunidade. Essa inclusdo, segundo o
funcionario, podia ser percebida na grande padgép desses jovens nas oficinas, o que, para
ele, tratava-se de uma questdo de autoestima esitdogmamento dos jovens em relagédo as

suas identidades raciais negras.

J.. D& pra contar nos dedos os brancos que estavatrodiesta Escola Aberta. [...] Entdo, nosso

maior contingente ainda s&o os negros. Eles canmtirmbuscar aqui o que eles mais queriam obter da
sociedade: o reconhecimento pelo o que eles sao par aquilo que as pessoas dizem que eles sao.
(Diario de Campo, 19/11/2008)

As falas desse funcionario chamam a atencéo pardosnefeitos que podem ser
observados na construgcdo da concepcdo de democsatsh na sociedade brasileira: os
sujeitos negros foram e sdo até hoje responsatmlizpor sua situagéo de excluséo, o que faz
com que muitos negros reproduzam preconceitosidbggao seu grupo racial, levando-os
também a sua propriautonegacap conforme Hasenbalg (1990, apud Cavalleiro, 2000,
p.30).

Tal situacao reforca a necessidade de se problmEanatisuposta “democracia” e
de se colocar a segregacéo vivida pelos sujeig®a&omo uma questao a ser discutida para
a implementacdo de politicas de acdes afirmatidasire as quais, a lei 10.639/2003. A
escola tem como desafio reconhecer essa situacérctlesao vivida por esse segmento da
populacao, incluindo em suas praticas pedagégicasrieulares a valorizagdo da Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira, com a intencde interferir na construgéo das relacdes
raciais entre sujeitos.

Como pode ser visto, 0os pais e o0s funcionarios rdime significativos
apontamentos a respeito de suas posturas em ralagéiopostas da escola. Em contrapartida,
embora as professoras tenham reconhecido a imp@tde se promover a integracdo desses
segmentos nos trabalhos da escola, ndo séo ose paisionarios que produzem de maneira

efetiva o seu posicionamento docente, e sim o®8alun
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Uma funcionaria, que trabalha no setor de nutri¢@p,outro relato que afirma
essa constatacdo, ao dizer que percebia uma faltarticulacdo entre os trabalhos

desenvolvidos pelas professoras e os diferentesesada escola.

C.: Eu acho que fica dificil chegar até o refeitqnuarabalho das professoras]. Alias, as pessaas té
que fazer mais parcerias com o refeitério parardedeer trabalhos diferentes dentro da escolal|[...]
Eu, se pudesse, abragava mais, mas as pessoagdéasr qnteresse [...]. Eu acho que deveria haver
um interesse maior dos professores por fazer usaltra dirigido a nutricdo e etnia, da para se fazer
muitas coisas. (Diario de Campo, 18/11/2008)

Sobre o posicionamento dessa funcionaria, que gomeével por elaborar o
carddpio da merenda escolar na instituicdo, desfaepem novembro de 2008, por ocasido
das comemoracdes da Semana da Consciéncia Negr& ela equipe de cozinheiras
apresentaram aos alunos, professores e funcionariasardapio que continha elementos da
influéncia negra na culinaria brasileira, ofereaerdnjica com leite, feijoada com couve e
farofa, bolo de milho, entre outros. Além disso, @rtros momentos, essa mesma funcionéaria
desenvolveu projetos voltados a culinaria étnicaleoela estudava e preparava em oficinas
com os estudantes pratos que receberam a infludosiagrupos étnicos que formaram o
Brasil, dentre os quais o0s africanos, os indigenas portugueses. Essa atitude da funcionéria
me parecia uma tentativa propria de participar ptogetos que a escola promovia sobre a
Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira.

Penso que, por um lado, esse relato da funciodé@n@onstrou que o repertorio
visual e narrativo da escola esta interpelandouopssicionamento, uma vez que ela tem,
mesmo que de modo isolado, desenvolvido uma pndiaaionada a proposta da escola. Mas
por outro lado, as praticas da escola aparentadntonferir a mesma visibilidade que era
dada as posturas dos alunos aos demais segmeétosehl entdo o caso de incluir os pais e
os funcionérios nos encontros em que as educatloeegs/am suas experiéncias, ou seja,
contavam suas historias e assim se constituiarativamente (Larrosa, 1994; Arfuch, 2006)?
Lembro de ouvir algumas vezes essa funcionariandioar que as professoras a procurassem
para conhecer o seu trabalho no refeitorio da asoajue fortalece isso que sustento.

Para finalizar, digo que néo pretendia nesse primgibtitulo analisar de forma
tdo presente os efeitos do trabalho da escola sobegmento alunos, mas em funcéo de a
maioria das narrativas dos segmentos professorass @ funcionarios terem se centrado
nessa questao, acabei discutindo um pouco maisuddhgvia intencionado. No préximo
subtitulo, apresentarei as narrativas dos alunoewstados, analisando como o trabalho da

escola vem produzindo seu posicionamento e suaBdddes raciais.
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7.3.2. A construcgédo das identidades raciais e dosgicionamentos dos alunos

A intengcdo de visibilizar as narrativas dos esttelada escola investigada
encontra apoio nas teorizacbes de Manuel Sarmg6@y) e Gabriela Trevisan (2007), os
quais concebem as criancas comdutoras culturais Como ja pude referir, mesmo
reconhecendo a infancia como uma construcdo sdeitl pelas geracdes adultas, é
importante pensar que as criangas ndo se colocara sojeitos passivos que sao moldados
por essa cultura. Com esses e outros autoress&/@logensar as criangas como sujeitos que,
além de interpelados pela cultura que os rodeiambém produzem acdes, sentidos e outros
artefatos constituidores de identidades culturais.

Embora tais autores se refiram a infancia, estesglm compreensao para 0S
adolescentes que entrevistei na realizacdo do rgeesestudo. Ao entendé-los como
produtores culturais, procurei focalizar suas narrativas como consti@d de suas
identidades e de seus posicionamentos perantballtcada escola com o tema racial.

A intencdo nédo era a de “dar a voz” a esses edeglamas sim a de visibilizar
narrativas que ja tem sido produzidas e entoada®tiiano da escola Jodo Satte. Procurei
sim destacar a voz desses estudantes como formogemeer um contraponto aos estudos e
pesquisas que vém sendo produzidos em educacaotend@&ncia “magistrocéntrica”, como
diz Sacristan (2005), isto é, apenas sob o olhapdufessores e especialistas em educacéo.

As palavras de Trevisan (2007, p.47) subsidiamstupa que adoto nesse estudo:

[...] para quem investiga com crian¢as e ndo selai novos desafios se colocam
na tentativa da recuperacédo das “vozes” das csar@aestudo das culturas da
infancia implica, assim, o encontrar de metodolegiaestratégias de investigacao
gue permitam compreender a complexidade dos muddescriancas, as (re)
apropriagdes que as criangas fazem do mundo gueleis e, finalmente, a forma
como contribuem para a mudanca social.

A intencéo inicial era a de apenas entrevistarlosoa negros. As professoras
reagiram e indicaram também alunos brancos paemsentrevistados, a fim de “enriquecer
mais a pesquisa”, como elas mesmas disseram. Ap@Evistar os 13 estudantes, dos quais
nove eram negros e quatro eram brancos, segundto@emtificacdo que fizeram de sua
“raca”, pude avaliar que suas narrativas permiteompreender os efeitos do trabalho
desenvolvido pela escola sobre as identidadesisacia posicionamento de alunos negros e
nao-negros. Dessa forma, vou ao encontro de Gat0é8,(p.73), quando coloca que:
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E importante salientar que a introducgéo de umatuedesobre a Africa e a cultura
afro-brasileira na escola afeta e causa impactecsaamm subjetividade dos negros.
Os outros grupos etnicorraciais presentes nesstuigo, sobretudo o segmento
branco, também usufruirdo dessa mudanca.

Em outras palavras, entendo que a visibilidade dadiema racial pelas praticas
pedagogicas dos professores acabapmsicionando sujeitose produzindo identidades
(Meyer, 1999, p.103). Penso entdo que, ouvindoaawtivas dos alunos, poderia visibilizar
as experiéncias implicadas na construcdo de susciéoicia de si, como refere Larrosa

(1994), ou seja, de seu posicionamento e de seasdddes raciais.

A construcdo e a transformacdo da consciéncia ddependera, entdo, da
participacdo em redes de comunicacdo onde se moruze interpretam e se

medeiam histérias. Dependera desse processo intarehide ouvir e ler histérias,

de contar histérias, de mesclar histérias, de apotralgumas histérias a outras, de
participar, em suma, desse gigantesco e agitadjurdonde historias que é a

cultura. (ibidem, p.70)

Desse modo, iniciei as entrevistas com os aluneenti-lhes perguntas que
diziam respeito a sua caracterizacdo geral, comexpus no capitulo seis. Uma dessas
perguntas dizia respeito as atividades com as geaysupavam 0s alunos em seus momentos
livres e de lazer, sondando-os quanto as suasr@mefas musicais, uso diaternet praticas
religiosas, entre outros.

Considerando que a escola contemporanea nao ocaa ancentralidade nos
processos de formacdo de sujeitos, pois divide fesg@o com outras referéncias sociais,
dentre as quais a midia e as tecnologias da inf@oapensei em mapear, com essas
guestdes, as praticas sociais exercidas pelossaturando ndo estavam na escola, tomando-
as como “[...] condicdo para o entendimento dogid®s do agir dos alunos”, como diz
Carrano (2008, p.185). Creio, assim, ser necesggzanhecer 0s contextos ndo-escolares em
que estdo inseridos os alunos, a fim de estabalecatialogo entre a escola eiaersidade
de performances juvenexistentes (ibidem).

Nesse sentido, cabe destacar a fala de um alume sohs ocupac¢bes nas horas
livres, quando ele se dedica a leitura de jorngasdbs a religido afro-umbandista, dentre

outras atividades:
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T.'"® Fala um pouco sobre o teu lazer. O que tu faae$aras livres?
Aluno Art™ (10 anos) Brinco com meus bonecos, fago desenhos, brincouamaas vezes vou na
escola de futebol [...] Leio os jornais africarsstambém. Jornais sobre a religido, sobre a hastiar
povo negro no RS principalmente. Tem o Folha Afiisia, Bom Axé. [...] A minha mae conhece um
escritor que escreve cronicas do batuque e a geataigo dele. Ele trabalha num jornal, que é o
maior do RS. (Diario de Campo, 18/11/2008)

Essa fala do aluno referiu o0 que merece uma es$pmeiacao: N4o somente o
trabalho da escola com o tema racial e a visilWkdeonstruida sobre o segmento negro em
sua historia e cultura estaria produzindo as idadgs das criancas e jovens, mas também
outros agentes sociais e referéncias culturais aguenterpelam nos diferentes espacos e
grupos, tanto na escola como fora dela, numa rtedede circulacao de significados.

Cabe mencionar aqui que os anos de 2008 e 2008a&pn que realizei as
entrevistas com os alunos e analisei-as, foram adasc pela visibilidade de diferentes
referenciais negros, especialmente na midia, padead destacado: 1. a eleicdo de Barack
Obama (o primeiro presidente negro dos Estadosddfi®. a vitoria de Lewis Hamilton
(automobilista britdnico negro) na Férmula 1; 3fatecimento de Michael Jackson, o
primeiro artista negro a ter um clipe veiculaddiBV e que esta nGuiness Boockor ter o
disco mais vendido da Historia; 4. Gabrielli dar&iPio, do municipio de Alvorada, foi eleita
a primeira Prenda negra do Estado do Rio Grandgutina 38° Ciranda Cultural de Prendas.

Diante desses e de tantos outros referenciaifgla@m sobre suas preferéncias
musicais, 0s estilos mais apontados pelos estuglforeen orock, o0 samba, o pagode funk
o rap e ohip-hop Muitos deles citaram idolos negros, como cant@esnhecidos no Brasil,

0 que vai ao encontro do que diz Felisberto (2086 )eferir que a musica vem se tornando
um espaco de destaque pargpraducdo escrita afro-brasileiraAlém disso, indicaram
cantores internacionais, 0s quais tinham bastasikeilMlade em canais de televisdo que se
dedicavam & transmiss&o de clipes musi€ais

Abaixo, destaco o que referiram trés alunos negawme suas preferéncias

musicais:

Aluno Ir (14 anos) Funk pagode, qualquer coisa mermosk Gosto do “Snoop Dogd® o “50
Cent™"’ vérios outros. Eles sdo negros americanos e (@io de Campo, 01/12/2008)

73«17 & a letra inicial de meu nome, portanto, tratada pergunta que fiz ao aluno. Adoto essa cgaeepara
a apresentacgdo das demais falas dos alunos, gfmamEressario apresentar a questao que fiz.

1" preservei os nomes dos estudantes, identificas@penas pela letra inicial e final de seus notsss.
porque alguns alunos tém os nomes com as mesmassitatiais. Também refiro se se trata de “alumo”
“aluna”.

7 Dentre tais canais de televisdo, os alunos rafara MTV e o MIX TV, que pertencem ao sistema abest
TV brasileira.

17 Snoop Doge o pseuddnimo de urappere ator norte-americano atual.
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Aluna Ay (14 anos) Pagodefunk N&o gosto muito deock Dos cantores, o Jeito Moleque € o
Sorriso Marotd™® (Diario de Campo, 24/11/2008)

Aluno Ar (10 anos) Meus cantores favoritos, a maioria é de foraggsto doQueen do U2'"°. E
também gosto de MPB e samba de raiz. O Fundo deaQud Neguinho da Beija-FI5P. Eu tenho
todos os DVDs deles. Bete Carvdficeu tenho desde os vinis. Eu tenho o Pagode doimib
também. [...] Meu pai € mais fechadd@o, mas ele segmstou dessas musicas, e minha mae sempre
coloca pra gente ouvir. (Diario de Campo, 18/11800

Chamo a atencdo em especial para a referénciascgplarms fizeram as musicas e
cantores brasileiros de estildsnk samba e pagode, o que tem relagdo ao que refere
Guimaraes (2002, p.61), ao apontar a identificad@® sujeitos a esses géneros musicais
como sendo um dos efeitos da acdo do Movimento d\egr Brasil sobre a politica de

identidade racial:

[...] em vérios pontos do pais floresceram grupokurais de afirmagdo da
identidade negra e afro-brasileira, tais como diedblack os blocos afro, os
gruposrap, os bailefunketc. A prépria forma de identificacdo racial mudpelo
menos em certas camadas sociais, sendo comum peogonalidades midiaticas,
que antes se definiriam como morenas ou mesmodsase identificarem e serem
aceitas como negras.

Porém, é interessante destacar que os estudamégniacitaram referenciais
negros reconhecidos internacionalmente, c&maop Doggs0 Cenf Rihang Beyoncee Cris
Brow'®® o que fortalece o argumento de que n&do é soraegreola, através de suas praticas e
narrativas, que estaria produzindo as identidadssatlnos, mas também outras esferas e
espacos sociais marcados por uma menor institd@agao e um maior atrativo audiovisual,
tais como os programas de televisdo e as tecnslagianformacéo, pois como diz Costa

(20086, p.182):

Parece que atualmente as identificacdes ocorretribdislas por uma imensa
variedade de novos interesses aglutinadores, a paite deles perpassados pelos
atributos apelativos e interpelativos da culturadieisual. Igrejas, bandas
musicais, fas-clubes, casas de videogames, dissotematicas, grupos esportivos,
tribos juvenis e, mais recentemente, as comunidddeédrkut e outras tribos da
Internet em sua maior parte grupos caracterizados por instaucionalizacao

7750 Centé o nome artistico de outrapper norte-americano da contemporaneidade. Assim corSaamp
Dogg, esse cantor € um dos que mais vendem dissss dénero nos Estados Unidos.

178 Jeito Moleque e Sorriso Maroto s&o bandas bressieie pagode.

17 Queenfoi uma banda deock inglesa dos anos 1970 e 1982 é uma banda irlandesa gep rock que
comecou nos anos 1970 e prossegue em carreirajaté h

80 Fundo de Quintal e Neguinho da Beija-Flor sdo mapg e um misico sambistas brasileiros respectintane
181 Bete Carvalho é uma cantora brasileira conheadagus sambas.

182 Grupo de pagode porto-alegrense.

183 Cantores negros estrangeiros que, em sua maiimimm seus clipes transmitidos nos canais de TV ja
referidos e suas musicas tocadas nas radios Fhelnass (2008).
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minima, parecem atrair e aglutinar criancas e jp\s&m grande atencactatus
socioecondmico ou graus e tipos de escolarizacao.

Sobre a acdo dessas outras esferas sociais eamultua constituicdo dos
estudantes, com excec¢ao de uma aluna, todos deatausar o computador em seu dia-a-dia,
na escola, em casa e éam housesfazendo uso diénternete de recursos como orki.
Muitos destacaram comunidades dku@ das quais fazem parte, sendo a maioria ligada ao
futebol, a religido que praticavam e ainda sobmeegro e o preconceito racial. Uma das
comunidades mais citadas por eles era intituladagfdlé lindo”.

Referente a isso, a aluna negra “Ay” apresentoupasicionamento bastante

interessante:

T.: Tu fazes uso do Rut? De qual comunidade tu gostas mais?

Aluna Ay (14 anos):Sim. “Eu tenho orgulho de ser negro”. “N&o as difgas”. “Negro é lindo”. A
maioria das minhas comunidades sao assim, sobexoneeito.

T.: Por que a maioria de tuas comunidades séo sobezoneeito?

Aluna Ay: Sei la... Pra ver se alguém se toca! Ou pra pelmseerem que é um gesto de protesto.
(DIARIO DE CAMPO, 24/11/2008)

A partir de Arfuch (2002), € possivel concebemternet também como uma
forma de producédo de narrativas, em que a pubtidzaa experiéncia dos sujeitos se faz
presente através dos recursos que atuam como taspiagraficos”blogs MSN, Orkut, etc.
Assim, a jovem acima declarou publicamente selepeirnento as comunidades de repudio
ao preconceito racial, conferindo sentido a su@e&pcia de ser negra. Essa narracao publica
€ um efeito de seu pertencimento identitario (olvem como diria Arfuch, de sua
“intimidade”), mas também atua como sua produtorag vez que a narracdo afirma a
condicdo de ser negra da aluna, marcando aproxesaeddistanciamentos com outras
pessoas, como aguelas que sao preconceituosas.ou na

Como diz Carrano (2008), os jovens contempordfitagem sobre os diferentes
espacos, transformando-os em territorios para onteximento de suas identidades. “A
identidade do grupo precisa se mostrar publicanmeari@ se manter” (ibidem, p.191), € o que
diz o autor, levando-nos a pensar nas comunidade®rkut como um desses territérios
juvenis que se prestam para a visibilidade de sleadidades em comum, como € o caso do

seu pertencimento racial.

184 Xavier (2008) menciona que a geracdo de jovengengroraneos, cuja cultura é amplamente mediada pela
tecnologia virtual, vém sendo chamada de “Geracd@eracéao fluente em tecnologia, com a qualdosdt@s

tém dificuldade de se comunicar adequadamentes k®sens sdo os que em muito tém colocado em xeque
sentido da escola na contemporaneidade.
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Ainda segundo Carrano (op.cit.), os grupos criamms politicas de visibilidade
publica que adotam variadas formas de expressdo, podssmdariadas nos diferentes
espacos, como sao as comunidades totOou ainda através de “marcas exteriores em seus
corpos que servem para fixar e recordar quem ekdasesdo.” (ibidem, p. 191). O corpo,
nesse caso, torna-se o objeto de inscricdo desm@sismjue anunciam um pertencimento e
uma identidade.

As consideracdes do autor me permitem analisar atm dbservado na escola
estudada: o uso que as criancas e os jovens regras de determinados penteados. Penso
que a adocao desses penteados pelos estudantesa Eelevista como uma marca de
pertencimento racial e desibilidade publicade uma identidade: a identidade racial negra.

B

-~

A
’
'

Fig.22: Cabelo A Fig.23: Cabelo B Fig.24: Cabelo C

Para Elisabete Garbin (2006, p.202), esses espagds 0s jovens fazem
investimentos de identidade se constituem espacos identificadpslugares “onde as
identidades se constituem, negociam umas com aasplge aproximam, se identificam,
atravessando distancias geograficas reais, etradsjsca de similaridades ‘tribais’™.

Penso que é possivel referir a escola como um slespacos identificadpsio
qual os alunos exercitam suas identidades, por dei@proximacoes e distanciamentos que
se estabelecem nas relacdes de poder. Nessaeselag®ujeitos tornam publicas aquilo que
Garbin denominamarcas identitarias que dizem respeito aos estilos e manifestacdes
simbdlicas que 0s sujeitos consideram “represemaratie sua identidade como grupo e/ou
individual” (ibidem, p.207). Para a autora, taisrcas nao se restringem a estilos visuais,
como vestimentas e aderecos, pois incluem tambgrasreonstruidas pelos grupos e lugares
ocupados por eles. As identidades, assim, sdo roaas em uma dimensdo corporal e
espacial, “produzindo marcas de diferenca com &sutrpor meio de rituais, praticas e
cadigos [...]” (ibidem, p.211).



193

Os penteados referidos acima poderiam ser entd@admsn como marcas
identitarias negras, que se processam corporaln{aote estudantes) e espacialmente (na
escola). Nao podem ser entendidos somente como femo €o trabalho que a escola
desenvolve sobre a visibilidade do negro, hajaovigue outros processos sociais
contemporaneos atuam para iSso, COmo a presenga€adanais crescente de pessoas negras
no meio artistico ocupando papéis de destaqueds,a expansao da industria de cosméticos
e produtos de beleza voltados ao publico negran @@ emergéncia de saldes de beleza
étnicos, 0 que acaba por constituir uma transvdesid de espacos sociais na producao do
cabelo crespo, como defende Gomes (2006).

Mas o que merece ser destacado € que, juntamemtabatho que a escola vem
desenvolvendo sobre a Histéria e Cultura Africadre-Brasileira, o uso desses penteados
contribui para a visibilidade afirmativa do segneenégro na escola, tanto que alguns alunos
nao-negros, de cabelos lisos e loiros, também \d@riralo a esses penteados. Esse fato vai
ao encontro do que argumenta Gomes (2002, p.98 quem “o cabelo crespo na sociedade
brasileira € uma linguagem e, enquanto tal, eleucica e informa sobre as relacdes raciais”.
O cabelo crespo do negro € um simbolo de africdridassignificada no Brasil, que pode
representar a inferioridade do pertencimento raciala beleza e o reconhecimento da
ancestralidade africana no interior das rela¢éeisisoGomes, 2006).

Ainda para a autora, o cabelo, ao lado da cor i peum icone identitario na
construcdo da identidade negra, pois se constdmocuma marca de expressao e de
resisténcia nas relacdes sociais marcadas peladetenentre sujeitos na busca por
reconhecimento e afirmacéo. A intervencao no cath@loegro, assim, ndo é vista pela autora
apenas como uma questao de vaidade; é antes deadaisuma questédo de identidade, pois
o cabelo é culturalmente produzido como umnaca de pertencimento etnicorrac{@omes,
2006, p.26).

Penso que as relacdes entre os sujeitos, constmiéascola estudada, estariam
sendo marcadas pelo reconhecimento do cabelo cnegwo como um referencial de beleza.
Sustento essa afirmacao a partir das observac@efizgna escola, com as quais constatei
alunos negros e brancos usando tais penteadosmBérna em funcdo dos relatos das
professoras, como um dos projetos que me contoof@sgora Leusa, o qual foi desenvolvido
numa época anterior ao meu ingresso na escola Bigsfessora que, ha algum tempo atras,
foi realizado um projeto pedagdgico voltado ao astdos cabelos negros na Historia como
um simbolo de identidade. Nesse projeto, os alpraduziram trabalhos para serem expostos

na Semana da Consciéncia Negra daquele ano. Desges trabalho, produziram muitos
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desenhos de “penteados afro”, como os diferentedosnde trancar os cabelos, e fizeram

também uma exposicédo de fotografias das pessosaassmigycomunidade escolar, exibindo os

mais diferentes tipos de cabelos e penteados. 8eguprofessora, o que chamou a atencao
nesse projeto foi o fato de muitos alunos néo-reeg¢eeem feito questdo de desenhar os
“penteados afro” e terem pedido também para seveografados para a exposicao.

Outro episdédio observado, que diz respeito a eaka&mizacdo dos “penteados
afro” foi a “Oficina de Trancinhas”, realizada pgbmofessora Diva em um sabado de
atividades ligadas ao voluntariado na escola, ¢émo jde 2008. Varias pessoas da comunidade
desenvolveram atividades voluntarias e prestac@ei;os nesse evento, dentre as quais, as
oficinas de tricd, de manicure, de hora do corde ealde feminina. A professora Diva, que é
habilidosa na arte de trancar os cabelos, ficoisgodicdo da comunidade para realizar os
penteados de quem tivesse interesse. A procuraomi@nidade foi tdo acentuada, que a
professora repetiu a oficina em 2009, novamentsabado programado para as atividades de
voluntariado.

Merece destaque que a Imprensa foi chamada nagielg@ara registrar as
atividades da escola, o que colocou a “Oficina dendinhas” em um jornal de grande

circulacdo no estado gaucho:

Acao escolar ajuda comunidade

Moradores do Parque dos Maias, Equipes do Instituto de Mama/RS e
na zona Norte da Capital, participa-  do posto de satde do bairro Rubem
ram do 5° Dia da Solidariedade, pro-  Berta realizaram exames gratuitos.
movido sabado na Escola MATEUS BRUXEL
Municipal Joao Anténio :
Satte. Além dos estudan- .
tes, cerca de 250 morado-
res tiveram oficinas cultu-
rais, servicos de satde, de
beleza e de gastronomia.

Avice-diretora Claudia
Donada Rosa explicou |
que a proposta foi levar a |
comunidade a ocupar a
escola no fim de semana ¢
conhecer o trabalho vo- |
luntario. Foram ofereci
das, sem custos, ativida
des como oficina de dan I
¢a, artesanato e culinaria. Voluntdrios atuaram sdbado na Escola Municipal Jodo Satte

Fig. 25: Reportagem do Jornal Correio do Povo (R&))7/2008, p.08
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A partir dessas observacdes e relatos, entendbelocarespo como uma marca
identitaria dos estudantes negros e também comaetenencial de beleza que tem sido
reconhecido pelos alunos ndo-negros, que se apmopei ressignificam esse referencial,
criando um estilo que acaba por organizar suasripgentidades (Garbin, 2006). Esse
processo pode ser pensado como uma construcaoiqealfzada em meio as relagcbes entre
sujeitos no contexto da escola e que, portantontngente e néo-fixa, pois como diz Gabriel
(2008, p.239) “[...] as marcas identitarias sdostrmridas na relacéo de poder assimétrica com
diferentes sentidos disponiveis e disputados ntegtmonde elas emergem, nesse caso no
contexto escolar.”

O curriculo como politica de identidade, confornoen&z Tadeu da Silva (2001),
portanto, ao lado de outros fatores sociais, esg@idado na construcdo dessas marcas
identitarias, bem como na visibilidade e reconheaitm publico das mesmas, o que vai ao
encontro do que diz Gomes (2002 e 2006), para guestola se constitui em um importante
espaco para a valorizacdo do cabelo crespo, visibdo esse simbolo como um referencial
de beleza, ao lado da cor da pele, 0 que contpérda a construcdo de relacdes raciais de
afirmacdo da identidade negra.

Sobre isso, destaco dois referenciais importardessdola investigada, nos quais
pude constatar os alunos negros sendo afirmadaiarbeleza e posicionamento. Um era o
grupo deballet classico da escola, coordenado pela professora [Régina Schonhorst, o
qual possuia um numero significativo de alunasqipaintes negras e que recebia visibilidade
nos eventos da escola e em apresentacdes em logaissdo municipio. O outro era a equipe
de Atletismo, sob coordenacdo da professora lakza Sios Angelos, que também era
composto por um numero expressivo de alunos negeoguais participam de torneios e

competicbes fora da escola, conquistando muitasiimesie troféus para a instituicao.

Fig.26: Grupo d@allet Fig.27: Troféus conquistados pelo Grupo de
Atletismo



196

Foi procurando investigar como esse cenario déiliide afirmativa do negro
na escola Jodo Satte tem possibilitado a constrdgagosicionamentos e identidades dos
alunos negros e brancos, que fiz aos estudantesgainge pergunta‘Como tu te
autodeclaras em relacdo a tua racd? Para facilitar aos alunos o entendimento da
pergunta, procurei ilustra-la com alguns exemptoso as fichas que seus pais preencheram
na secretaria da escola no ato de suas matriculas.

Os participantes foram unanimes em estranhar esggirga, o que demonstrou
que, para muitos, era a primeira vez que se degrar@om essa questdo. Logo que fazia a
pergunta aos entrevistados, podia observar quereipa reacédo deles era a de um siléncio
reflexivo, ou a de uma expressado facial de estraghto. No entanto, ap6s uma reacdo
inicial, todos os alunos apresentaram uma respbDstdotal de nove alunos de cor parda ou
preta, todos se declararam “negros”, E, entre warg alunos de cor branca, todos se
declararam “brancos”.

Logo apds essa pergunta, questionei os alunos eafe os levava a afirmarem
seu pertencimento racial, por meio da seguintet§oe¥) que tu levas em conta ao te
autodeclarar?”.

Nesse sentido, destaco abaixo as falas que indicarautodeclaracdo que cada

aluno fez de sua raca, bem como o critério levanpad cada um:

\ Aluno Ir (14 anos). Sou negro. Por causa da cor da minha pele. (Di@iCampo, 01/12/2008) \

Aluno Ms (16 anos) Eu sou negro. Eu tenho orgulho da minha ragaHu.levo em conta a minha
cor e a minha historia familiar. (Diario de Camf8/12/2008)

Aluna As (14 anos) Sou negra. Pela minha cor. Minha mae € negra.aiéw branco, meu bisavq é
branco. Eu néo sei a origem deles. E por parteagequos sdo negros. E por parte de mae, antes do
meu avd sdo todos brancos, eu vejo pelas fotoarigie Campo, 24/11/2008)

Aluna We (14 anos) Eu me defino como negro africano porque eu “saisrpuxada” pro lado dp
meu pai do que o da minha mée. A minha mae venmdefamilia alema e o meu pai... [ndo sabe de
onde veio o pai]. Eu sou descendente de um afri¢Bxi@rio de Campo, 17/11/2008)

Aluna Pa (13 anos) Eu me declaro como negra, em fun¢éo dos meus ¢aliss também serem
negros. (Diario de Campo, 24/11/2008)

Aluno Ge (13 anos)Sou negro. A mde da minha avo era india e opaiel avd era negro. E eles|se
casaram. Minha mée é negra e meu pai é pardoiq@i&Campo, 02/12/2008)

18 Na pesquisa do IBGE, a pergunta convencional él@®wa sua cor/raca?”. Ndo perguntei sobre a cis, p
queria verificar se esse critério seria empregatdiaspmlunos.
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Aluno Wy (11 anos) Negro € a minha raga. A minha raca de nascimdrto. que admitir o que ja
gente € com orgulho, porque é a raga da pessda.ré@ admitir tua raga, quem vai dar valor prg ti?
(Diario de Campo, 27/11/2008)

Aluna Ra (13 anos) Sou negra. Meus pais s&o negros. Minha mée &, ipoique meu avo era indio.
Meu pai é negro, mas ele é assim meio moreno.iQdérCampo, 24/11/2008)

Aluno Ar (10 anos): Eu me sinto mais negro do que branco particulafendPor causa da minha
religido e das conversas que a gente tem em cap# for influencia, mas ndo € tanto. (Diario |de
Campo, 18/11/2008)

Aluno Mo (13 anos) Sou branco, né? Pela minha cor, mas também ptaih da minha familia.
Mais é a cor. Sou italiano. (Diario de Campo, 120@8)

Aluna Fa (13 anos) A minha mée é descendente de espanhdis e o mda paicanos. Minha mée |é
branca e meu pai € negro. [...] Eu me considenochraela cor, mas eu sou uma negra-branca [risos].
(Diario de Campo, 24/11/2008)

Aluna Ca (13 anos) Sou branca, né, sora? Toda a minha familia &chraaminha avé por parte de
mée era alema e o meu avd era um pouquinho morenimds ndo era tanto. E por parte de pai, eram
todos italianos. (Diario de Campo, 24/11/2008)

Aluno Ro (13 anos) Sou branco. Mas para mim, é tudo igual. Braneogsegros, cada um tem spa
pigmentacéo de pele. Somos gentes iguais. (Diéridainpo, 01/12/2008)

Chamo a atencdo para o fato de os alunos negrostemém demonstrado
constrangimento ou duvida em se autoidentificar cdais. Ndo imaginava que faria essa
constatagéo, pois como diz Gomes (2001, p.88),arimaa populagao negra tem dificuldade
em se autodeclarar como tal, o que “é fruto datoog@o historica da negacéo, do desprezo e
do medo do diferente, sobretudo quando este seiaetadiretamente a heranca ancestral
africana”. Para a autora, a dificuldade de autdifiescéo dos negros no Brasil, portanto, &
resultado dos processos de colonizagdo, escravoiaificizacdo das teorias raciais que
atestavam a inferioridade dos negros, a ideia dmodecia racial e o ideal de
branqueamento.

Como contraponto a essa situacdo historicamentgtuida, a visibilidade
afirmativa que o segmento negro vem recebendoéstidas narrativas e praticas escolares no
contexto estudado esta produzindo posicionamergosnhecidos publicamente naquela
comunidade, o que pode estar levando os estudanadismarem-se como pertencentes a
“raca” negra, o que fortalece a identidade negrplao individual e também coletivo.

E necessario levar em consideracdo que, nessespoode identificacdo, a “cor”
da pele foi um dos argumentos mais usados pelassjara definir seu pertencimento racial.

Como refere Kaercher (2006, p.107), a “cor (comdiise com o conceito de raca”,
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produzindo fronteiras moveis nos processos dedfiféacdo e identificacdo racial. Assim, é
importante pensar que a “cor” é uma construcdoabagpie, por um lado, produz o
pertencimento racial do sujeito e, por outro, tambgode atuar para a producdo da
segregacdo nas relagdes entre grupos.

O que constatei, com as respostas dos alunos,uso aa “cor’” como uma marca
de identificacdo e afirmacdo do seu pertencimentak Essas respostas precisam ser
concebidas como construcdes sociais e culturaes,eguolvem um processo de selecéo de
critérios que nada tém de natural, pois sdo mokiao meio as relacbes que 0s sujeitos
estabelecem com os demais. A partir de Carrano8§2@ possivel compreender que a
contemporaneidade tem como uma de suas marcascantiegsidade de experiéncias e
relacdes, o que tem colocado aos sujeitos umarei@éa interminavel capacidade de fazer
escolhas e de redefinir-se em termos identitaias. que as identidades dos sujeitos nao
possam ser entendidas como processos dados ou €81 como um movimento de
redefinicdo continua, que néo é tdo livre quantreaga ser, pois esta imbricado em uma
trama de relacbes sociais. Dessa forma, autodeskram relacdo ao seu pertencimento
racial pode ser visto como um processo complexongga tem de estavel, pois resulta de
uma escolha produzida em meio as multiplas redesisoComo coloca Carrano (2008, p.
199): “[...] o ‘eu’ se faz mdltiplo, ajustando-sg udancas rapidas a que € submetido. Neste
sentido, um ‘eu multiplo’ ndo estaria referido aauesséncia permanente, mas ao processo da
propria identificacdo sucessiva.”

O que quero dizer com tais colocacdes € que a exltvdcdo que os estudantes
fizeram de sua “raca”, bem como os critérios quarkem em conta para isso, foi produzida
de forma contingente pelos contextos dos quais esgeitos faziam parte, dentre os quais a

escola. Como refere Carrano (2008, p. 200):

Um dos principios organizadores do processo ddimedo contemporanea é que
0s sujeitos selecionam as diferencas com as quaselp ser reconhecidos
socialmente. Isso faz com que a identidade sejaonmiais uma escolha do que
uma imposicéo.

Embora tal possibilidade asscolhando seja tao livre assim, como o préprio autor
reconhece nessa mesma obra, seu argumento seavpguaiar 0 quanto a identidade € uma
construcdo social, 0 que diz respeito a escola,tgmeuma acentuada importancia para o
processo de escolhas identitarias de seus estad@nteor”, portanto, embora interpele os
sujeitos, também é significada dentro desse procgssconstrucdo, podendo servir ou ndo

como marca de afirmacao das identidades negras.
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Abaixo, transcrevo um episodio ocorrido na escqlee permite entender como

esse pertencimento estaria sendo construido j& pklnos pequent:

“Na segunda —feira que sucedeu o Dia das
Criancas, muitos alunos levaram para a escola os
brinquedos que haviam ganhado de presente. Nadaora
saida, eu estava no portdo, quando vi uma aluna do
primeiro ano com seu brinquedo novo: uma boneceaaneg
Todas as meninas queriam segurar a boneca um
pouquinho. Ao chegarem outras turmas com as ciSaega
fila para irem para casa, percebi mais duas meninas
também com suas bonecas negras. Aproximei-me de uma
dessas meninas, que era negra, e lhe perguntei:

T: Vocé ganhou esta boneca de Dia da

Crianca?
A: Ganhei.
T: E quem te deu?
Fig. 28: Aluna com sua boneca A: Minha mae, eu gueria muito.
negra T: Vocé escolheu, entéo.

A: Ela é t&o bonita, né profe?”

Sobre as bonecas, Santos (1997, p.95), ao reahzastudo etnografico em uma
sala de aula de um curso supletivo de jovens dgaukfere a fala do Unico aluno negro da
turma, que disse que as criangas se “assustam’bomecas negras, porque as fabricas as
produzem muito pretas, quando deveriam fazer ben&oais clarinhos”. Santos defende
entdo que o discurso do branqueamento circula anopta cultura, naturalizando uma
identidade como hegemoénica — a branca — a qualtitorss identidades dos sujeitos. A
presenca das bonecas negras nos contextos cyleoai® € 0 caso da escola, poderia ser
vista entdo como uma maneira de se visibilizaeterenciais de “cor” negra e, assim, resistir
a branquidade construida narrativamente como padrao

Sob essa linha de analise, alguns autores témrdisc@cerca do processo de
“tornar-se negro” no Brasil. Dentre tais autoresstdco Felipe (2008), que refere que “ser
negro” esta restrito ao fendtipo, como a cor da pal fisionomia, enquanto “tornar-se negro”
esta arraigado ao processo de construcdo da iddatidacial negra, num contexto de
predominancia de referenciais brancos e de infeagéo de referenciais negros. Dai é
possivel afirmar que, em um universo simbolico mdocpela valorizagdo de referenciais

africanos e afro-brasileiros, como é o caso dal@soweestigada, a construgdo da identidade

188 Djario de Campo, 13/10/2008.
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racial de negros e ndo-negros acontecera de autreaf afirmando o processo de “tornar-se
negro”.

Portanto, os critérios usados pelos alunos pasaiteeleclararem em relacéo a sua
“raga”, como é o caso da “cor”, ndo podem ser e@lt@s como naturais. Como refere Meyer
(2002, p.62-63):

Os critérios ou parametros que s@o acionados meantinar quem pertence ou
ndo a este ou aquele grupo sdo muito heterogéfiegaentemente ambiguos e
maleaveis, e diferem no tempo e nos espagos em sgoecolocados em
funcionamento. Em geral dizem respeito a ter nasoid ter-se casado dentro de
determinados grupos ou territérios, compartilhdaeeinados idiomas, religides e
“legados culturais”, apresentar caracteres ferumfpi (como cor da pele)
semelhantes, o que significa dizer que as dismrtatorno do conteddo que essas
nocdes assumem sdo, sobretudo, politicas.

Como argumenta a autora, 0S movimentos no interino exterior dos grupos,
COmo 0S nascimentos e 0s casamentos, sdo impsrtprdeessos para a construcdo do
pertencimento racial dos sujeitos, o que leva &losbo de que ndo é possivel fixar as
identidades dos estudantes em torno de uma homdgdere— a “cor” negra ou a “cor”
branca. Autoidentificar-se, para eles, passa pestGes que vao além da “cor”, pois envolve
narrativas e praticas culturais empreendidas per familia, através de religides, de
casamentos, de migracdes de seus antepassadooato. relatou o aluno Ar, que €
umbandista e possui 0 pai branco e a mae pardam&ginto mais negro do que branco
particularmente. Por causa da minha religido ecdasersas que a gente tem em casa. [...] A
cor influencia, mas néo é tantoDiério de Campp18/11/2008). Por isso, € possivel pensar no
que diz Santos (1997, p.101), de que “assumir aitndg € uma opc¢ao politica, antes que
algo dado pela cor ou ancestralidade africana.”

Essas colocacdes se aproximam de Larrosa (199&)ppgual a identidade € uma
construcdo narrativa. Para o autor, o sujeito azgaa sua experiéncia através das narrativas
gque escuta e que também produz, o que constitua @eriéncia de si, a sua identidade. A
experiéncia que os alunos tém da visibilidade dgron@as vozes e praticas no espaco da
escola, bem como em outras esferas sociais, pemaites organizar a sua experiéncia de si,
ao mesmo tempo em que também produzem narrativ@eanstituem outros sujeitos com
guem interagem.

Parece-me que, ouvir o0 que os alunos dizem sobes sdentidades e
pertencimentos raciais — 0 como se “tornam” negrésancos — permite que seloque as

unidades em questdopmo propde Meyer (1999, p.59), o que significeeredé-las como
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producbes histéricas imersas em relacbes de padeyue contrapbe a tendéncia de
naturalizar, essencializar e fixar os significad@s identidades sociais (ibidem, p.56).

Levando em consideracdo o modo como o0s estud&Btesconstituindo seu
pertencimento racial, achei muito interessantdada a maioria dos alunos, dentre brancos e
negros, terem usado seus pais e avos como ref@gepara definirem sua “raca”. Guimaraes
(2008), analisando alguns censos realizados nalBras anos 1950 e 1960, refere que,
diferentemente do que ocorre ainda hoje nos Esthliddos, a raca/cor das criancas era
definida de modo independente dos pais, ou segn esis marcas fisionébmicas que
importavam e ndao a descendéncia. A “cor” ndo emuiada, e sim atribuida, o que
dificultava o processo de identificagcdo dos sugedomo negros e, assim, o fortalecimento de
uma raca negra no Brasil.

Diferentemente desse contexto passado, penso quafualidade, a oferta de
artefatos que vém visibilizando os negros de foafiranativa nos diferentes espagos sociais,
dentre os quais a escola, poderiam estar facibitandentificacdo das criangas e jovens como
negros, o que os leva a assumirem, mesmo os denp&eclara, a raca/cor de seus pais, 0 que
retorna ao argumento de que a identidade raciah& construcdo social, pois como diz
Santos (1997, p.101-102), a “identidade negra &samma adesado politica e ndo algo que
venha inscrito na cor da pele.”

Sobre essa questéo, chamou a atencdo o fato denos &rancos, ao referirem
sua historia familiar, apontarem com facilidadegogpos etnicoculturais presentes em suas
origens, sendo os alemaes, os italianos, os esgamliod portugueses 0s grupos mais citados.
Segundo esses alunos, suas familias ja tinhamiypensds vezes contado-lhes a historia de
seus antepassados. Achei interessante que, dentréscalunos brancos que conheciam sua
historia familiar, dois referiram a presenca afic@m sua ascendéncia.

Ja os alunos negros que mencionaram sua histénigigiareferiram apenas os
parentes negros e africanos presentes em sua @scendsem entretanto conhecer de que
grupos estes teriam provindo. Também nenhum alegoonsoube falar sobre a presenca na
sua familia de ancestrais escravos. Em geral, @dsess assumiram seu desconhecimento
acerca de maiores detalhes sobre sua histéridicaistio que em suas familias pouco teriam
Ihes contado sobre seu passado. Abaixo segue lemdefam aluno negro em que ele referiu

0 que conhecia a respeito de sua ascendéncia:

Aluno Ir (14 anos). Sei que meu bisavé por parte da minha mae ecaadr puro. A minha bisavo era
da Austrdlia. Esse meu bisavd era bonitdo! A mintie falou, ela fala dele. (Diario de Campo,
01/12/2008).




202

Tal evidéncia vai ao encontro do que pude obseuwanto as praticas pedagdogicas
da escola estudada, as quais, de forma predominagiteincluindo o estudo da historia e
cultura afro-brasileira no curriculo, fazendo coue @ estudo da Africa ndo seja igualmente
abordado. Isso volta a uma questao que foi desadachnteriormente, quando discuti sobre
a necessidade da inclusdo de estudos sobre aianistdmultura da Africa nos cursos de
formacao de professores, uma vez que a afirmacddedéidade negra também passa pela
visibilidade de referenciais africanos.

Avancando nas entrevistas com os alunos, fiz-lhas gerguntas que procuravam
mapear as situacdes de racismo experenciadasgsitahito na escola como fora dela. Meu
objetivo era o de investigar como o trabalho queseola desenvolvia sobre o tema racial
poderia estar interpelando o posicionamento dogdastes frente a essas vivéncias. As
questbes eram as seguinté@s:Na tua opinido, existe racismo na sociedade? Coieo e
aparece? 2. Na tua opinido, existe racismo na @Glomo ele aparece?

Frente a primeira pergunta, todos os alunos afamague o racismo existe na
sociedade e esta presente em diferentes sitt&t#asalisando as suas respostas, pude reuni-
las em torno de algumas recorréncias:

- No preconceito que “mistura” cor, religido, ckxss

- No uso das palavras: apelidos e ofensas;

- No orkut;

- No olhar;

- Na inferiorizacdo pela cor da pessoa;

- Na discriminacao sofrida no emprego.

Sobre o primeiro ponto, apresento a fala de umoahegro, que indicou que a
“cor”, assim como pode atuar para a afirmacédo datidade negra, pode ser colocada em
relacdo com outros critérios, como as praticagicsas e a classe social e, assim, produzir a

segregacao racial:

T: Existe racismo na sociedade?
Aluno Ar (10 anos) Sim, ele se mistura. Além da cor da pessoa,oeletace em cima da religido, gda
classe econbmica. A sociedade exclui o negro, péP ¢/é o negro na favela e ndo diz que ele é
trabalhador. E sempre marginal, vagabundo. Eu seiexiste esse preconceito: [as pessoas dizem]
“esse negdozinho”, “esse ladrdozinho”, “esse cimhef! (Diario de Campo, 18/11/2008)

187 = . - . ~ L
E importante destacar que varios alunos negrosrbrann de situacdes de preconceito vividas porales
por seus parentes, ao referir a presenca do raciareociedade.
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Também aponto a fala de outro aluno negro, quéotelama experiéncia propria,
referindo uma situacdo em que foi discriminado rpefo de termos pejorativos, o que teria

ocorrido no uso do Rut;

T: Na tua opinido, existe racismo na sociedade?
Aluno Wy (11 anos) Existe. Tem gente que fala com a pessoa e usa patavras... No MSN e no
orkut, normalmente aparece isso nos recados. Tem genteoguega a brigar com uma pessoa € ai
comecga a xingar assim “ah, seu negdo!” Eu tinhaaumgo que ndo gostava de mim, s6 andava

comigo por interesse. Quando a gente brigava, afeecava a mandar recados [do tipo]: “ah, |seu

nego!”, “nego fedorento”. Eu ficava tranquilo.[.ElJ apagava os recados e me afastava. (Diario de
Campo, 27/11/2008)

E ainda a fala de um aluno branco sobre a auséeciegros na UFRGS e nas
profissbes de maiostatus o que era interpretado por ele como um racismdoda a

sociedade:

Aluno Ro (13 anos) Até mesmo para entrar na faculdade na UFRGSp géio vé negros. E uma
minoria de negros advogados, médicos, negros iamed. Pra eles é muito complicado entrar Ia,
muito dificil. Tem que ser muito inteligente ouai¢Diario de Campo, 1°/12/2008)

Para Gomes (2005), a sociedade brasileira tend® aetonhecer a presenca do
racismo nos diferentes espacos, embora as pralisasminatorias estejam imbricadas nas
relacbes sociais. Tal situacdo seria um dos efatws'mito da democracia racial” na
sociedade brasileira, o que leva a autora a afiqua o reconhecimento da existéncia do
racismo nos diferentes espacos sociais € conday@acapsua superacao.

Quanto a presenca do racismo na escola, do totdl3delunos entrevistados,
apenas trés (dois jovens negros e uma estudameapreeferiram que néo existia racismo
nesse espago. Esses trés alunos disseram que;acatizes professoras impedia a ocorréncia
da exclusao, pois elas “mostravam” as contribuig@esegros e brancos na formacao do
Brasil.

Os dez alunos (sete negros e trés brancos) queasdim a existéncia do racismo
na escola justificaram suas respostas dizendo qu&ciemo aparece na instituicdo das
seguintes maneiras: no olhar, nas brigas, nosdageti ofensas, nas atitudes de alguns alunos
e professores e na sala de aula.

Em relacdo a estas situacdes de racismo ocorradasaola, destaco a fala de um

aluno negro, que relatou episédios em que foraidistado em funcao de sua “cor”:

Aluno Wy (11 anos) Uma vez, a avé da minha colega me chamou de dhegrmeio do patio. [...
Ah, e tinha uma colega minha [branca] que me chandes “carvdozinho”. (Diario de Camp
27/11/2008).

©




204

Explicando essas situagdes, o aluno disse que daasta colega teria chamado-o
de “negro” de forma agressiva na frente de outsbsdantes, porque ndo aceitava 0 hamoro
entre ele e sua neta, que era uma jovem brancabi @ colega que o chamava de
“carvaozinho”, referiu que esse episédio ocorreusenn primeiro ano de escola e que ele se
sentia muito incomodado com esse apelido.

Também destaco aqui a fala de uma aluna branca:

T: Acreditas que existe racismo na escola?
Aluna Fa (13 anos) Sim. Na escola, eu ja vi até criancas pequenasi@hdo 0s outros de “macado”,

de “negrinho”, achando que a pessoa € inferiorcpasa da sua cor. E na sociedade é a mesma| coisa.
Tem pessoas que olham com desprezo para os neharsda que ndo sdo gente como eles [...] Uma
vez a gente estava no corredor e passou um guriepetnho e ele era branco. Ele olhou para a A.
[sua colega negra] e disse “ah, sua macaca, cagiaeeéndo aqui?” Eu fiquei apavorada, porque era
uma criancga, imagina o que vai ser quando cre¢bé&fio de Campo, 24/11/2008)

Um outro aluno negro, que era umbandista, relato@ gvenciava algumas
situagbes em que era discriminado em funcdo deetigiio. Destacou os apelidos como a
principal forma de preconceito, em que era nomedeo“‘macumbeiro”, “batuqueiro”,

“feiticeiro que faz vudu nas esquinas”:

Aluno Ar (10 anos} Uma vez eu sofri preconceito. Na hora em queauebdter um pénalti, eles [sels
colegas] comecaram [a gritar] “batuqueiro, batuguieiMas eu nem liguei e meti uma bomba |no
goleiro. Fiz o gol e eles pararam de me chamabdritjueiro”. (Diario de Campo, 18/11/2008)

Em minha posi¢cdo de pesquisadora, ndo esperavadriguase todos os alunos
entrevistados que, apesar de seu trabalho ja cdadolperante a comunidade, a escola Jo&o
Satte ainda permanece sendo palco de situacdescideno. Porém, analisando um pouco
melhor essa constatacdo, é possivel entender qeeoohecimento da escola como um
espaco racista € um contraponto ao ideal de demaaracial ainda presente na sociedade
brasileira. Como diz Gomes (2001, p.92): “[o] rawisno Brasil € um caso complexo e
singular, pois ele se afirma por meio da sua padpegacado.” Afirmar a existéncia do racismo
€ nomear sua ocorréncia é, portanto, um passo famperpara fazer do racismo uma
experiéncia a ser discutida na escola. A constrdgamentidade racial, assim como outros
processos de identificacdo, € proporcionada ngdeleom a alteridade (Gomes, 2001), o que
leva os negros, no processo de constituicdo deidemsdades, a buscarem sua diferenca em
relacdo a outros grupos e instituicdes sociaisiysso narrar suas experiéncias de racismo,
afrmam-se em sua diferenca e assumem seu per@maonracial, construindo sua

experiéncia de si — suas identidades — como unmaqmotito a existéncia da democracia racial.
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Isso me remeteu a Eliane Cavalleiro (2000), jadeita
anteriormente, que, ao entrevistar educadoras @& um
escola publica infantil de Sdo Paulo em sua peaquis
de mestrado, constatou que as professoras né&o
reconheciam a escola como um espago de conflito

racial, o que as levava a ndo admitirem a existéhei

racismo no interior da escola e, assim, acabarem
Fig.29: Aluno com camiseta de . ) ) .
Orixa atuando como silenciadoras de tais situdCte®©
caso da escola Jodo Satte poderia problematzsa

visdo das educadoras da pesquisa de Cavallei® spdirata de situacdes de racismo
referidas pelos estudantes que foram vitimas oecesgores das mesmas, mesmo em
um contexto onde a tendéncia tem sido ndo a decile mas sim a de visibilizar tais
praticas discriminatdrias para contrap6-las.

O episodio do aluno que relatou sofrer preconceito funcdo de sua religido
chama a atencdo para o que diz Silva (2008), deacuéeséncia da religiosidade de matriz
africana nas praticas pedagogicas da escola apageepara 0 preconceito e para violentas
praticas discriminatorias, que contribuem paragesitizar tais religides e para a segregagao
de tais alunos. Como referiu 0 jovem acima em ontomento, era preferivel ndo divulgar
gue era “de religido” para néo ser discriminado.eNtanto, pude vé-lo muitas vezes usando
uma camiseta que continha a imagem de um Orixajeonge leva a pensar que a escola,
mesmo diante das situacdes que ele referiu, amuEstia em um espaco para a publicizacao
de suas marcas identitarias.

Nesse sentido, refiro as palavras de Gomes (2083):p

Ser negro, reconhecer-se negro e ser reconhecido tal, na perspectiva ética,
nunca deveria ser motivo de vergonha, negacadsmacmas de reconhecimento,
respeito e valorizacdo. Significa trazer no corm@ogcultura e na historia a riqueza
de uma civilizacdo ancestral e um processo de dutasisténcia que continua
agindo no mundo contemporaneo.

Entretanto, desses dez alunos que afirmaram esasismo na escola, sete deles
argumentaram que tais episédios tratava-se de @Ee@ois em comparacdo com as

situacbes que ocorrem em outros espacgos sociassama 0 racismo “ndo € muito forte”,

188 A autora refere que tal situacdo é bastante prRahdoois a0 mesmo tempo em que as educadorasaregav
existéncia do racismo na escola, relatavam aconégdos que apontavam para a presenca do precopcg#to
discriminacéo racial entre as criancas da Educhgfaatil, principalmente no uso de termos pejoKagivcomo

now

“negrinho feio”, “negrinho nojento” e “pretinha slj(Cavalleiro, 2000, p.52).
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“ndo é muito praticado”, “ndo se nota muito”, coamareceu na fala abaixo, de uma aluna

negra:

T: Tu acreditas que exista racismo na escola?
Aluna Pa (13 anos)Racismo ele existe, mas na escola ele ndo € fiauito O preconceito € mais na
forma de brigas.

T: Tu ja foste vitima de racismo aqui na escola?
Aluna Pa: Aqui na escola até ja fui. Diziam assim: “olhg almacaca”. Agora até que néo tem tanto,
era mais quando eu era pequena. (Diario de Camiiil/2008)

E também na fala de uma aluna branca:

T: Acreditas que existe racismo na escola?
Aluna Ca (13 anos) Sim, ndo € muito praticado aqui na escola. Mas gie toda pessoa tem dentro
de si um pouquinho de racismo.

T: Como ele aparece?

Aluna Ca: Em brigas e em apelidos. (Diario de Campo, 22003)

Como foi possivel perceber nessas e em outras falawioria dos alunos que
reconheceu a presenca do racismo na escola apmnapelidos, as ofensas e as brigas como
as situacdes mais recorrentes de preconceito. @Gookémar a atencéo para o fato de muitos
alunos terem relatado situacdes de racismo sofridasterior da escola em épocas do inicio
de sua escolarizacdo. Esse dado vai ao encontrestiodos realizados por Cavalleiro (2000)
sobre criancas de quatro a seis anos em inicieule@m®cesso de escolarizacdo. Segundo a
autora, as criancas negras constroem uma identidagigiva a respeito de seu pertencimento
racial, em funcao das situacbes de discriminac&oogorrem na escola desde os primeiros
anos do Ensino Fundamental.

Ainda sobre esse fato, uma aluna comentou qudles;8es de racismo somente
aconteceram em seu primeiro ano de escola e gaknatuie ja ndo mais ocorriam. Isso leva
a pensar que o trabalho da escola sobre a Higt@idtura Africana e Afro-Brasileira com as
criangas que ingressam no primeiro ano tem atingidoltados, como a reducao de situagoes

de ofensas verbais entre os alunos dos anos seguwnjue ficou evidente no trecho abaixo:

T: Existe racismo na escola?
Aluna We (14 anos) Ah, sé no prezinho existia [Educacao Infantilfjugla coisa de crianca de falar
“loira burra”, “negra suja”, mas ja passou. Passagassado. A professora sempre mostrava qué ndo
tinha que fazer essas coisas, que cada um tinragaiamas nenhum tinha que ter preconceito com os
outros. [...] Que a gente tem que aceitar que Baposle ficar fazendo discriminacdo. Minha mae
sempre me ensinou e eu sempre aprendi na esc@alo(Be Campo, 17/11/2008)
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Essa mesma aluna argumentou ainda sobre o motigoraesmo ndo ser muito

praticado na escola:

Aluna We (14 anos) Racismo aqui na escola eu acho que ndo tem, @argjiprofessores sempre
mostraram que 0S negros contribuiram e que os dwsatambém contribuiram. Entdo, com |os
professores, na maioria das vezes, a gente apaendie fazer diferenca e sempre ter aquele “jureq” d
colega e sempre aprender mais. (Diario de Campd1/2D08).

Reforco mais uma vez, a partir dessa fala, queopogta pedagogica da escola
estaria contribuindo para reduzir as situacdesist@ichinacdo, como pode ser visto no fato
de os alunos argumentarem que, ao longo dos anesoddarizacao, tais situacées foram
sendo cada vez menos frequentes. Somando-se aoigso, aluno, que era negro e
homossexual, disse que nunca foi vitima de racdemdro da escola, mas que o preconceito
pela sua sexualidade era uma situacdo vivida theng dentro da instituicdo. Isso chama a
atencdo para o fato de que os conceitos de “ra¢athe” ndo podem ser analisados como
categorias naturais, mas sim como sentidos que@dstruidos em contextos historicos e
culturais, sofrendo o atravessamento de outrose@ims¢ como 0 de género e sexualidade.

Segundo Meyer (2002, p.66), os conceitos de “rac&dtnia” “[...] sdo dependentes de sua
interacdo com outros marcadores sociais, tais cgémero, sexualidade, classe, religido,
geracgdo, interacfes essas que acabam por modiicarbduzindo diferentes efeitos sociais,
culturais e politicos.” Para a autora, € muito inguate atentar para o modo como tais
categorias em interagdo umas com as outras acaparando na pratica, ao produzirem
classificagcfes e hierarquizagdes entre sujeitog@og.

Essa interagéo entre conceitos pode ser percebidarrativa do aluno que relatou
sofrer na escola a segregacao de género e sexigabdado a racial, situacdo que se inverte
fora dos muros da escola, segundo ele mesmo di3séato de a escola visibilizar
afirmativamente o segmento negro poderia estaribamdo para que esse estudante nao
fosse desvalorizado no interior da instituicdo entcéio de sua identidade racial, o que ja ndo
ocorre em relacdo a questdo de género, talvezapskncia de um projeto pedagdgico na
instituicdo sobre essa questéo.

Quanto aos relatos dos alunos sobre as situacOeEidmo que presenciaram ou
das quais foram vitimas, chamou a atencdo os tequesos alunos referiram que foram
utilizados nessas situacdes: “macaca’, “nega suj@grinho”, “negao”, “carvaozinho”,

“chinelinho”, “macumbeiro”, “marginal”’, “vagabundp™ladrdozinho”, entre tantos outros.
Como dizem Moreira e Camara (2008, p.59), “séoidpelque expressam a rejeicdo aos

corpos dos negros, simbolicamente tornados inksior
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Para Guimaraes (2002), o insulto racial € conatdudo processo de socializagédo
e é construido em uma relacdo de poder marcadahglrquizacdo de sujeitos e grupos
sociais a partir da ideia de “raca”, o que corrabmara a producdo de uma identidade social
inferiorizada e estigmatizada: a negra. Esse ‘imferacial” € constituido através das
seguintes concepcgdes: “pretensa esséncia esctdeatinestidade e delinquéncia”, “moradia
precaria’, “devasiddo moral”, “irreligiosidade” dita de higiene”, “incivilidade, ma-educacao
ou analfabetismo” (Guimaraes, 2002, p.194). Sadse, idiz o autor: “Como instrumentos de
humilhacéo, sua eficacia reside justamente em damar afastamento do insultador em
relacdo ao insultado, remetendo este Ultimo pamreno da pobreza, da anomia social, da
Sujeira e da animalidade.” (ibidem, p.173).

Para os alunos, termos derivados da palavra ndgr®, como “negrao” e
“negrinha”, sdo os mais recorrentes, acompanhados$io de adjetivos que os desqualificam.

Sobre isso, refere Guimaraes (2002, p.173):

[...] como a posicdo social e racial dos insultadés estad estabelecida
historicamente, através de um longo processo antede humilhacdo e
subordinacao, o proprio termo que os designa emngugmpo racial (“preto” ou
“negro”) ja é, em si mesmo, um termo pejorativo,dgrmdo ser usado
sinteticamente, sem acompanhamento de adjetivasalficptivos. “Negro” ou
“preto” passam, pois, a ser uma sintese verbal fIta uma constelacdo de
estigmas referentes a uma formacéao racial ideiatithtais que o termo, a prépria
cor adquire tal funcdo simbdlica, estigmatizantg [.
Essas colocacdes vdo ao encontro do que diz AntOhimpio de Sant'’Ana
(2005), quando refere que o racismo sofrido pelgrax@€ uma construcao cultural que se
processa principalmente sobre a cor de sua pelesakpde recentes pesquisas cientificas
terem apontado que no plano biolégico as racas hmasnado existem, uma vez que
geneticamente os seres humanos das mais divensas &0 bastante semelhantes, isso ndo é
levado em consideracao nas relacdes cotidianas sujgitos, mas sim o quesito “cor”. Em
outras palavras, a “cor” se constitui em um marcaddtural (Guimaraes, 2008; Kaercher,
2006) de diferenciacdo, atuando como critério @am@utodeclaracdo racial dos sujeitos e
também para a potencializacdo de preconceitogiegg@iscriminatorias.
Prosseguindo nas entrevistas, as Ultimas pergdim&sonadas aos alunos tinham
como intencao retomar alguns fatos significativos @5 anos de trabalho da escola com o
tema da Historia e Cultura Africana e Afro-Brasiéeipor meio de projetos e atividades
presentes nas lembrangas dos alunos e relatadantnasistas. As perguntas desse bloco
também procuravam constatar o posicionamento qualur®s tinham frente ao trabalho

desenvolvido pela escola e pelos professores am tly tema. De certa forma, tais questdes
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direcionadas aos alunos tinham como objetivo \ig#dias vozes dos jovens sobre o trabalho
que era desenvolvido para eles, pois como refer@eXg2008), é preciso ampliar a
participacdo dos alunos na escola, o que implicdager da instituicdo um espaco ekruta
de suas falas.

As gquestdes eram as seguintesOlque tu lembras de ter aprendido na escola
Jodo Satte sobre a Histdria e Cultura Africana eoArasileira? 2. A partir desse trabalho
da escola, que personalidades negras tu destacaBadla tua opinido, a escola pode ajudar
a diminuir o racismo?

Em relacdo a primeira pergunta, todos os alunasnimiaram de algum projeto
significativo da escola sobre o tema em questastdoe abaixo a fala de uma aluna negra,

que referiu muitos aprendizados realizados na &scol

Aluna We (14 anos) Eu aprendi bastante sobre a escraviddo, a erdasdaegros no Brasil, onde o
negro [servia] como mercadoria. O Dia da Conscéiggra mostra o que 0 negro contribuiu cgmo
gente, pra nossa melhoria de cada dia. Eu ndo gabia Redencéo [0 Parque Farroupilha em Rorto
Alegre] era um espaco onde os negros ficavam, esppandendo neste ano! [risos]. E muito
interessante saber a nossa Histéria. Existe aiadiamo. Tem gente que fala “ah, o negro hao
contribuiu com nada”. Mentira. O negro contribuiont muita coisa pra sociedade. Advogados,
empresarios... Tem muito empresario que subiu mo & é negro. Muito juiz, brigadiano... Mostra
que o negro esta sempre ali, lutando, negro nuesiatd e sempre consegue 0 que precisa. (Dianio de
Campo, 17/11/2008)

E também de um aluno branco:

T: Tu lembras de algum trabalho?
Aluno Mo (13 anos) No prezinho, a professora Leusa fazia traballoms & gente sobre a vida dps
negros, sobre a galinha d’Angola. A gente faziaebos que eram feitos pelas criancas da Africa. E
neste ano, a gente esta aprendendo sobre osriesrib@gros em Porto Alegre. (Didrio de Campo,

19/11/2008)

Um aluno falou ainda sobre as discussfes prop@damnas aulas de filosofia,

onde a professora problematizava os “ditos popsilaeeistas:

T: Lembra de algum trabalho realizado aqui na esatieeso negro?
Aluno Ir (14 anos):. Eu vi na aula de filosofia heste ano [quandodssnos] o racismo, que “negro s6
anda de carro quando vai preso”.
T: E o que tu achas disso?

Aluno Ir: A minha mée é negra e meu irméao € negro e diriggamo. (Diario de Campo, 01/12/2008)

Os jovens entrevistados em geral apresentarantivasrae valorizacdo da escola
enquanto um espaco de constru¢cdo do conhecimetof@macao de posturas que sirvam
para o combate individual e coletivo ao racismais me parece que, ao lembrar de varios
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projetos realizados, as praticas dessa escolaipodestar incluindo questées que se colocam
centrais para as culturas juvenis atuais. Antedear posturas dos alunos — nao discriminar,
por exemplo - a escola tem ensinado os estudaréssusmirem tais posturas, ao viabilizar
estasaprendizagens significativagjlue passam pela visibilidade dos estudantes sudse
culturas e, assim, pela expresséao e construcasadadentidades (Xavier, 2008).

Tais colocagdes vao ao encontro de Carrano (2008y)do argumenta que uma
das dificuldades de acesso e permanéncia dos joxenscola diz respeito ao descompasso
existente entre as propostas curriculares e oegdes dos estudantes. Nas palavras do autor
“[...] as escolas tém se apresentado como indi#gipouco abertas para a criacdo de espacos
e situagbes que favorecam experiéncias de sodathdj solidariedade, debates publicos e
atividades culturais e formativas de natureza culiar ou extraescolar.” (ibidem, p.197).

Xavier (2008), citando seus estudos sobre os autdilstein e Mendes, Dubet,
Hébrard e Charlot, refere a necessidade de a esmmémsar suas praticas em funcéo das
demandas trazidas pelos estudantes no contextooslan@dernidade. Para a autora, os
estudantes contemporaneos valorizam a escola r@migmente como um espaco de
aprendizado, mas antes como uma oportunidade davéania com seus pares. Conclui,
entdo, que a escola deve ser ressignificada comespaco de aprendizagem das geracgoes
mais novas em sua relagdo com o saber, 0 que anpdiccriacdo de praticas e projetos que
deem conta das experiéncias multiplas vividas pedtgdantes hoje.

As teorizacdes desses e de outros autores parecemlacdo com as falas dos
alunos entrevistados, que indicaram a escola camespaco que proporciona o aprendizado
de saberes e também de posturas e atitudes ingiwiducoletivas, que sdo construidas na
relagcdo com seus pares. Note-se que nas faladwhws @ racismo n&o foi citado como uma
tematica, um assunto ensinado. E, no entanto, tmslatunos souberam indicar ao menos um
trabalho pedagogico voltado ao tema racial queglgiem modo, estaria contribuindo para a
discusséo do racismo. Sobre isso, Skliar (2004ineha atengéo para a inviabilidade de se
fazer do racismo uma tematica a ser ensinada rmdaest que parece ser uma tendéncia
pedagogica materilizada pelos “temas transvers&ata o autor, tematizar o racismo na
escola € banalizar a questdo, quando o que a pgdadeveria proporcionar € uma
conversagaaom esse e outros aprendizados: “[p]lensar a pgdgagomo uma conversacao
com eles e entre eles talvez sacuda a nossa sésndEncia a uma pedagogia que faz do
outro um dia a mais no calendario escolar.” (ibidpr88). Do contrario, corre-se o risco de
tornar o racismo um tema eventual e simplista, Bistoricidade, produzindo nos estudantes

a ideia de ter que aguentar/suportar/tolerar coowd autor se posiciona entdo a favor da
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oportunizagéo de experiéncias na escola, o quao/a&ncontro do que diz Gomes (2001,
p.83-84):

Pensar a articulacdo entre Educacdo, cidadaniac& smgnifica ir além de
discussbes sobre temas transversais ou propostagulares emergentes.
Representa o questionamento acerca da centralifadpiestdo racial na nossa
pratica pedagdgica, nos projetos e nas politicasamibnais e na luta em prol de
uma sociedade democrética que garanta a tododiesito de cidadania.

Quanto a segunda pergunta, referente as persatedidaegras que foram
lembradas pelos alunos durante as entrevistasn for@ncionadas pessoas de diferentes areas,
sendo interessante destaca-las:

- Historia: Zumbi dos Palmares;

- Musica: Marietti Fialho (cantora local), Klébemudas (cantor evangélico),
Rihana e Beyoncé (cantoras estrangeiras);

- Esportes: Daiane dos Santos (ginasta brasildRa)aldinho Gaucho (jogador
atual do Milan/ltalia), Tinga (jogador que passau plubes como Grémio, Botafogo, Inter e
que atualmente joga na Alemanha), Andrezinho (Jogatual do Inter), Carlos Alberto
(Jogador que passou por times como Corinthiansnilense e Vasco da Gama), Grafite (ex-
jogador do Grémio e do Sao Paulo);

- Literatura: Machado de Assis, Rogério AndradebBaa,

- Atores: Lazaro Ramos, Eddie Murphy;

- Governantes/politicos: Nelson Mandela, Barackridga

- Professoras: Diva (da “Oficina de Trancinhas”)laa (da “Oficina de
Atletismo”);

- Parentes: mées, pais, irméaos e avos;

- Amigos, vizinhos e colegas de escola.

A indicagcdo de personalidades negras pode ser ckaddercomo um efeito da
visibilidade afirmativa dada a Histdria e Cultur&igana e Afro-Brasileira na escola e ao
segmento negro nos diferentes espacos sociais, samaisica, no cinema, na literatura, na
politica, como também por meio dos sujeitos doutdrele convivéncia dos alunos, o que
contribui para a valorizagdo de outras manifesgiadas as culturas negras que ja haviam
sido citadas pelos estudantes: saminak rap, carnaval, pagode, religibes de matriz afaca
(batuque, macambiques, congadas), culinaria, pdodeau seja, elementos culturais que se
referem a africanidades brasileiras.

Tais africanidades nao séo interpretadas comaasguois se fazem presentes no

cotidiano através dos variados processos e redaggigais. Isso pode ser um dos fatores que
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contribuiram para que os alunos citassem seusigsdiamiliares como personalidade negras

gue se constituem em idolos para eles, como redagiuna negra na fala abaixo:

T: Que personalidade negra tu destacas?
Aluna We (14 anos) O meu pai. O meu pai sempre foi 0 meu herdi, epiava sempre ali lutando
pelo o que precisava. [...] Com meu pai aprenditancisa. A nunca deixar de lutar pelo o que se
precisa, pelo o que eu quero fazer. [...] Ele nuieigou nada abalar ele. Se existe racismo, eleaun

decaiu, ou se rebaixou. Isso que eu acho intertessammeu pai. Ele ndo deixa os outros rebaixarem
ele. (Diario de Campo, 17/11/2008)

Ou ainda personalidades locais, como pode serlpdccaa fala abaixo, de um

aluno negro, que também apontou um dos iconesdémcia negra:

T: Lembra de alguma personalidade negra que tu adhiras
Aluno Ar : Eu admiro e vejo ela todos os dias! E a Marfg#lha®®. Ela langou um CD e canta muito
bem! [...] E 0 Zumbi dos Palmares! Ele lutou pdieidade dos negros no Brasil. E numa revolta] ele
foi assassinado. Era dia 20 de novembro, por issocgmemoramos a Consciéncia Negra. Ele é um
heréi nacional! (Diario de Campo, 18/11/2008)

Penso que as narrativas que destacam esses “hesas’ protagonismo historico,
seja num ambito mais local, seja mais geral, ciuesti as “verdades” situadas dessa escola,
que alimentam as praticas culturais dos sujeitasenstrucdo de seu pertencimento racial e
de sua identidade.

Isso vai ao encontro do que coloca Gomes (2004falao que a escola tem a
responsabilidade de lancar um olhar positivo sabreultura africana, construindo uma
Imagem positiva sobre as pessoas negras, o quekagdo com a visibilidade dos negros na
midia, no meio artistico, politico, intelectualaenbém na proépria histéria de vida dos alunos
e de seus familiares.

Sobre a pergunta referente a possibilidade de baltra da escola auxiliar na
reducdo do racismo na sociedade em geral, as tasgosam unanimes em afirmar que a
escola pode sim ajudar a diminuir o racismo.

Pode-se observar que dentre as respostas, pels meawo alunos mencionaram
o papel individual de cada pessoa para a reducdmaasmo. O trabalho da escola foi
reconhecido e valorizado, mas seus efeitos depeddeagao de cada sujeito em assumir uma
postura de ndo-discriminacdo, segundo muitos alhésla de uma aluna negra parece ir ao

189 Marietti Fialho é porto-alegrense, bisneta dea&is e portugueses, que canta ha mais de 20 arsadi
géneros musicais, dentre os quaiggae, blues, rap e hip hopla € moradora da comunidade onde esta inserida
a escola.
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encontro dessa afirmacdo, em que, a0 mesmo tempguemaloriza o trabalho da escola,
responsabiliza os sujeitos individualmente porastura nao-discriminatoria:

T: O trabalho que a escola faz pode ajudar a dimontacismo?
Aluna Ay (14 anos) Sim, porque comeca quando a gente é pequeno gu##mo a gente esta
grande. Comeca a formar o pensamento, a entendeisas. Ai tu vais vendo que é uma coisa [que

ndo tem nada a ver! Eu acho a coisa mais horriwalarianca fazendo racismo. E uma coisa que eu ja
estou tentando ensinar pro meu irmao. [...] Eu aph® comeca pela escola, porque € aqui qye se
aprende a ser cidaddo. Uma vez uma professoraifdouPor que fazer assim? N&o tem por que eu
ser racista e preconceituoso. Nao tem o porquériie Campo, 24/11/2008)

A narrativa da aluna vai ao encontro do que dizieay2008): as relacdes
humanas sdo aprendizados culturais, que requergociagdo para serem construidas. Parece
que tal concepcdo nunca foi tdo significativa comm contexto atual, marcado pela
visibilidade afirmativa da diversidade cultural ndiferentes espacos sociais. Como diz a
referida autora: “[a] escola tem, diante de si, esafio de sua propria recriacdo, se
considerarmos que tudo que a ela se refere carsgitomo invencgao” (ibidem, p.08).

Em consonancia com todas essas falas estdo as@iesdo aluno negro abaixo:

T: O trabalho que a escola faz pode ajudar a dimonpieconceito racial?
Aluno Wy (11 anos) Pode. Se as pessoas botarem na cabeca que pods.p8ssoas cooperarem
com o trabalho que a escola faz, ai pode.
T: O trabalho que os professores fazem pode contrjgana que a pessoa seja menos racista ou
preconceituosa?
Aluno Wy: Pode. Depende. Tém pessoas que podem pegarinasneeistos dos professores aqui e lem

casa ser outra coisa. Ai 0s pais sdo racistasaé\item jeito de consertar a pessoa. Se a pessoa for
racista por si mesma, e os professores fizerermedtar, e chega em casa e os pais também fazem ela
mudar, ai pode. (Diario de Campo, 27/11/2008)

Muito interessante foi a colocacdo da aluna abajue,era branca, e que apontou

os efeitos do trabalho da escola sobre sua prigprisacao:

T: O trabalho da escola pode ajudar a diminuir o nae?s
Aluna Fa (13 anos) Sim, influenciando pelos trabalhos que a gertkeEa n&o vou negar, eu achgva
gue, por 0s negros terem sido escravos, brancegresindo eram a mesma coisa. N&o que 0s negros
fossem inferiores, mas eu via as coisas diferéés. depois dos trabalhos da escola... porque desde
pequenininha, desde o pré eu trabalho com istoregeiscola, eu fui vendo que ndo tem nada a ver.
Me ajudou bastante a mudar meu pensamento. (Riériampo, 24/11/2008)

A fala dessa aluna vai ao encontro da preocupagddothes (2008), para quem a
escola deve ter atencdo para com a construcacedadade negra e branca também. Assim
como existe na escola a preocupacdo com a negrjadece existir também com a formacao
da branquitude dentro de uma postura de valorizdaadiversidade e da cultura do respeito.
Por um lado, os alunos brancos da escola soubendimai sua ancestralidade ao se
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autodeclararem em sua “raca”, além de ndo teremvsiiinas de preconceito tanto na escola
como fora dela e de ja terem visto 0s colegas seggoem discriminados. Por outro lado,
compartilham dos significados culturais de um egpammde 0s negros sao visibilizados de
modo afirmativo em sua historia e cultura, alémedem professoras negras que admiram, de
escutarem musicas de artistas negros e de vereagro am posicdo de destaque na midia e
nos eventos da escola. Assim, estdo também corddrusua identidade racial, sua
branquitude, a partir de posicionamentos de repaali@cismo, como muitos deles falaram.

A fala da aluna vai ao encontro do que dizem MareiCamara (2008), ao citarem
o Parecer 4/98 do Conselho Nacional de Educacawidiio da Educacdo e do Desporto,
referindo que as propostas curriculares constit@midentidades dos estudantes como
“cidaddos em processo, capazes de ser protagonistagdes responsaveis, solidarias e
autbnomas” (ibidem, p.63).

As ideias de Gomes (2008, p.83) concordam com edsamcoes:

A educacdo para as relagfes etnicorraciais quereurs@u papel € aquela em que
as criancas, os adolescentes, 0s jovens e 0s d@ipos e brancos, ao passarem
pela escola bésica, questionem a si mesmos nos Eépsios preconceitos,
tornem-se dispostos a mudar posturas e praticasindisatorias, reconhecam a
beleza e a riqueza das diferencas e compreendam essas foram transformadas
em desigualdades nas relacdes de poder e domiramdsuma, os sujeitos de uma
educacdo dagelacBes etnicorraciaisque se pauta na ética aprenderdo a
desnaturalizar as desigualdades e, ao fazé-lcartssido sujeitos da sua prépria
vida e da sua histéria e aprenderdo a se posigumtiticamente (e ndo somente no
discurso) contra toda a sorte de discriminacado(ga autora)

Os alunos ainda se posicionaram de forma a recenleea valorizar o trabalho

dos professores, como a fala abaixo indicou, dalumo negro:

T: O trabalho da escola pode ajudar a diminuir o nae?s
Aluno Ar (10 anos} Ldgico! Os professores vao ensinar e vao bota s@mente na cabeca de cada

crianca, de cada aluno. E pra essa semente cresueyue botar agua. E o que é a agua? E continuar
ensinando, continuar aquela aprendizagem. Quarmdcear aquele pensamento na cabeca da crignca,
da pessoa, ela vai espalhando. Como uma correnfgof@ssor ensina trinta alunos. Cada aluno

ensina dez pessoas. VAo ser trezentas pessoashddaaté ndo existir mais isso! (DIARIO DE
CAMPO, 18/11/2008)

Para finalizar, cabe destacar ainda que, juntaneemgsa visibilidade afirmativa
dos negros que vem sendo construida e consolidadacola Jodo Satte ha quinze anos, esta
também o desempenho satisfatorio alcancado pelososal em recentes avaliacdes

nacionai$®. Esse dado leva a pensar que as praticas afiamasiobre a populacdo negra

fgo Nas avaliacdes realizadas em 2007, a escolawatngsultado de 4,2 (Anos Iniciais) e 4,0 (Anasais) no
Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEBhfigurando-se como uma das poucas escolas de
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nessa escola poderiam estar constituindo-se emelawante fator de permanéncia e éxito
desse alunado no sistema de ensino.

Pesquisas realizadas por muitos autores, dentrguass, Cavalleiro (2000)
indicam a inclusdo nao-efetiva dos estudantes seggiocescola como um dos fatores para o
fracasso escolar dessa populagdo. Em outras pslayad escola tem-se mostrado omissa
quanto ao dever de reconhecer positivamente aceriaegra, no cotidiano, o que converge
para o afastamento dela do quadro educacionaidefii, p.101).

Outra autora que se posiciona nesse sentido € &8g2€07, p.108), para quem o

racismo dentro da escola se manifesta de formdigecu

[...] através do comportamento discriminatério denas, professores/as, pais e
funcionarios, através dos materiais pedagégicds[através do baixo rendimento
escolar das criangas negras que, por causa dessamiiacdo, se sentem
inferiorizadas.

A experiéncia da escola Jodao Satte contrapde-ssa stuacdo, o que leva a
hipotese de que o seu trabalho pedagdgico jadortll sobre a Histéria e Cultura Africana e
Afro-Brasileira e sobre a valorizacdo dos estudamegros seria um dos fatores para o
sucesso escolar de seus estudantes, como vem\gsibdizado, por exemplo, nas avaliagbes
nacionais. Concluo com uma colocacao de Xavied§20.02), que sintetiza 0 que penso

sobre a proposta pedagodgica da escola e a val@oizEgseus estudantes:

[...] o direito a Educacéo Basica precisa estmdala um processo efetivo de
aprendizagens, que considere os saberes, as pra&titirais, bem como os
diferentes tempos necessarios a construcao de corérgos de cada individuo,
nos diferentes campos do saber. Tais tempos vimeséaas experiéncias prévias
de cada aprendiz, o que significa reconhecimentalarizacdo da diversidade. E
preciso que a escola crie estratégias para conbgcpara ouvi-los. E preciso que
a escola e seus professores desejem conhecédoslon

Ensino Fundamental da rede municipal a atingir lt@dos acima do parametro nacional. Fonte:
http://ideb.inep.gov.br/Site/ Acesso em 10/07/2009.
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Figura 30: criancas aprendendo e ensinando historia



8. CONSIDERACOES A SEREM DESTACADAS

Colocar um ponto final. Um desafio que se impOesapealizacdo de um trabalho
que, durante mais de dois anos, conduziu minhariéxpeé académica e orientou minha
pratica profissional e pessoal. Colocar um pomtal fparece antecipar um fim, quando ainda
se tinha tanto para questionar, para rever e @ararn

Pensando assim, recorro a esse espaco formahalzdcao para fazer algumas
retomadas desse percurso, mas também para siradizasvas inquietacdes e expectativas
gue se anunciam, pensando nas possibilidades ‘foaio final” deixa escapar.

Pesquisar em um espago que fazia parte do meuaratidomo professora foi
uma experiéncia marcada por muitas surpresas eétangor algumas dificuldades. Por
muitas vezes, fui instigada a estranhar o que mé&erfamiliar e a distanciar-me daquilo que
estava tdo presente, a fim de construir uma egpréase colocasse numa perspectiva analitica
e problematizadora e ndo na de uma supervalorizdggailo que era observado, lido e
ouvido. Por tantas vezes, isso implicou em mantea postura de contemplagdo, quando a
vontade era a de participar. Uma postura de refleqgdando o desejo era o de elogiar. Uma
postura de questionamento, quando 0 que sentiaumraencantamento por uma fala
entusiasmada de uma educadora, por um trabalhamuEuno me chamava para ver na sua
sala de aula, por uma atitude engajada de umandetata mée ou funcionaria.

Nesse sentido, quantas narrativas e praticas nd@im fpossiveis de serem incluidas
nesse estudo, em funcdo de ndao serem o foco dasnijuiestdes de pesquisa, ou ainda, por
um critério de espaco e de tempo disponivel pdraQaero destacar que varias outras
possibilidades n&o foram aqui contempladas, muitdumncado do meu olhar, que selecionou e
produziu determinadas analises em detrimento dagyute modo contingente. Sei que, como
diz Berger (1999), meus modos de ver — e tambéwude — me permitiram determinadas
leituras, que talvez implicassem na exclusdo deasuantas. Reconheco que uma dessas
possibilidades que ficaram em aberto foram as gessfie género e sexualidade, que por
diversas vezes atravessavam minhas andlises, adoriara a necessidade de se pensar esses
conceitos de modo articulado aos de raca e etnia.

Um principio que esteve presente durante todaesimacao foi a visibilidade das
vozes dos estudantes, procurando criar alterngb@easas pesquisas que tendem a se centrar
em perspectivas “magistrocéntricas” (Sacristdn, 5200 mesmo tempo, tinha como

intencdo destinar um espaco consideravel para matimas das educadoras, aquelas que
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poderiam relatar a histéria da escola em seus guanps de trabalho com um tema que,
mesmo diante da obrigatoriedade instituida peldd€839/2003, ainda é silenciado em muitas
escolas. Desse modo, cabe destacar a referidanti@ ama afirmacdo e uma confirmacéo das
propostas pedagodgicas que a escola estudada vestruomho nesses quinze anos, onde a
visibilidade do segmento negro em sua histéria leureu permitiu descentrar muitas das

narrativas eurocéntricas e hegemonicas do currigsdolar, o que, num plano mais amplo,

esta implicado em uma proposta de educacdo do elltlr formacdo de uma cultura do

respeito, onde a valorizacdo da diversidade regqueonstrucdo de relacfes sociais nao-
produtoras de desigualdades e injusticas entrajesos.

Também precisa ser considerado que, se as prpgdagogicas dessa escola estao
afirmando sujeitos negros e brancos na construg&uas identidades e posicionamentos, as
narrativas e posturas dos alunos também estédo aafilon e confirmando as propostas
docentes nessa escola, num movimento circular enoguliferentes sujeitos da comunidade
se veem constituidos pelas narrativas, mas tamhémacomo seus produtores nas relacdes
sociais entre os diferentes no cotidiano. “Tecesdas tramas”, assim, 0S sujeitos vém
produzindo a si e aos outros em suas experiérieiassse “trancar de gentes”, fortalecem a
narracao de suas historias singulares e coletivas.

Embora concorde com Silveira (2005, p.202), quaddo que “as narrativas
particulares se conectam fortemente com a idei@xasnplaridade, ideia forte que nos
subjetiva”, ao apresentar a histéria da escoldisamalo-a em seu trabalho de valorizacdo da
cultura negra e em seu potencial para a produgdoativa das identidades dos sujeitos, ndo
tive como intencdo propor um modelo educacionak ardes visibilizar narrativas e praticas
gue acabam por interpelar muitos professores, st@los a reflexdo sobre seus proprios
saberes e fazeres em seus espacos cotidianos.

A partir de agora, anuncia-se a possibilidade ttamrar essa producdo ao contexto
que a motivou, como também se coloca a oportunidgdéialogar com outros espacos,
compartilhando com os sujeitos outras formas darplie entender, de ser e de narrar, num
movimento onde continuaremos produzindo nossasériast marcadas por aproximacoes e
distanciamentos. Vejo a escrita que aqui apresenie, constitui mas que também me
constitui, em sua possibilidade de produzir sestidosignificados em outros sujeitos, em
outros espacos, em outros contextos, abrindo-sa gppossibilidade de ser problematizada,
de ser revista, de ser considerada em suas lirmgagtias também em seu potencial de
provocar 0 movimento, de suspender as certezapensar o novo, o diferente. Isso me

aproxima do que diz Gomes (2005), que tanto sulsigssa escrita, ao referir que, enquanto
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professores, nosso compromisso deve ser 0 de go@stde novas praticas e posturas diante
da questao racial dentro da escola, num movimentauwtanca em que o trabalho coletivo se
faz necessario.

Penso entdo que esse estudo, ao visibilizar nasationstruidas a cada dia por
um coletivo que também se vé diante de dificuldagdede potencializar outras historias de
diferentes espacos escolares, que tanto tém ar @oneapeito de seus sujeitos e das praticas
que estabelecem em seu cotidiano, como um cont@psrgrandes “verdades” instituidas. E
nesse caso, entender a relacdo existente entngadjagy e poder nos diferentes espacos
sociais, dentre eles a escola e suas narrativaslema a pensar que, enquanto professores,
estamos imbricados também na producédo de diferengasigualdades, que ndo s6é podemos
veicular e ajudar a manter, como também podemadsagmr, como argumenta Meyer (2002,

p.68):

Isso nos abre a possibilidade (e a necessidadecdahecermos, como estamos,
ndés mesmos, professores e professoras, inscrigsesprocessos de nomeacao em
que a diferenca é hierarquizada e transformada esigubldade. Ao tornar isso
possivel, essa abordagem teérica e politica rediimes o tamanho das lutas que
precisamos lutar, tornando-as mais localizadas,omgnandiosas ou ambiciosas,
permitindo recuperar, assim, a importancia de paagienas significativas acbes
de contestacao e critica que podemos desenvolvansso cotidiano.

Nesse sentido, afirmo a necessidade que esta gseandb em tempos de pés-
modernidade, que diz respeito a nos despirmos dafimhs pedagogicas que vém, ha
séculos, nos propondo verdades da docéncia, daciafé da juventude. Tal entendimento
nos leva ao movimento de educar para a diference @iferenca, o que nos abre a
possibilidade de construir praticas pedagoégicasom@autadas em certezas e mais afinadas
com o que estamos sentindo, pensando e fazendesrtesspos de incertezas, como diz com

muita propriedade Sommer (2006, p.260):

Enfim, do que se trata € de um movimento permandatelessacralizacdo, de
destruicdo de idolos, de superacdo de uma étiégdiasénstaurada ao longo da
histéria da escola e da formacdo docente. Esse égamece, um movimento de
renunciar a renuncia de n6s mesmos.

Reconheco que ndo é o0 caso de depositar demasisi@rancas ou
responsabilidades sobre a escola, como se essa fosolugdo para a equacdo das
problematicas sociais e culturais vividas na copteaneidade. Porém, enquanto instituicdo
comprometida com a producdo de aprendizagens, neeepgue € seu papel atentar para
quais culturas vém sendo praticadas e narradasimicuwo, produzindo nossas identidades,

nossas aspiracdes, nossos modos de ver e del$atmimplica em problematizar modelos
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hegemonicos historicamente construidos, abrindo ossilpilidade de se visibilizar a
diversidade de narrativas dentro da escola.

Para finalizar, como também ja mencionei em oup@tanidade (Ramos, 2008),
nesses tempos liquidos a escola contemporaneaeteonigurado como um espaco onde as
grandes “verdades” sao problematizadas, o que #&\vmpossibilidade de se pensar a
educacao de modo desarticulado das questdes dsidade, cultura, raca, género e tantas
outras. Nesse sentido, considero a abertura apiicitade de narrativas na escola uma forma
de se descentrar os grandes discursos de pretansasal, promovendo uma educacéo
inclusiva em termos da diversidade, pois abertscata e a visibilidade do outro, da sua voz,
da sua postura, da sua identidade. Fazer da esoolaspaco narrativo é, portanto, se
posicionar em favor de uma educacéo intercultqrad,valorize a diversidade e faca dela uma

oportunidade de construcao de experiéncias e @aa@dipagens significativas.
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APENDICE — TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Como aluna do Programa de Pés-Graduacdo em EdudacB&RGS, da linha dos
Estudos Culturais em Educacao, sob a orientacgwadassora Dr2 Maria Luisa Merino dg
Freitas Xavier, tenho realizado uma pesquisa juade professores e alunos da Esco
Municipal de Ensino Fundamental Jodo Antonio Sd&ftsa pesquisa, intituladdistoria e
Cultura Afro-Brasileira no espaco escolar: impliéss da legislacdo no cotidiano de um
escola municipal de Porto Alegtem por objetivo estudar as formas como a escoia t
trabalhado com a temética afro-brasileira, analisaas diferentes situacdes pedagdgic
propostas pelos professores, bem como as postsaduhos frente a este tema.

Para a realizacdo dessa investigacdo, serdo demizzbservacdes dos alunos e

diversos momentos do cotidiano escolar, tais comastodo em salas de aula e as atividad

durante os recreios. Também seréo realizadas etagvndividuais e coletivas junto aos

professores e alunos, bem como fotografias parstreglos participantes do estudo.

Tenho o compromisso de respeitar 0s valores éfigegpermeiam uma pesquisa com
essa, utilizando as informacgdes e as imagens daketde forma exclusiva para a constituicé
desse trabalho de investigacdo. Estou a dispodigdscola e dos pais ou responsaveis ¢

alunos participantes para maiores esclarecimet@gés dos seguintes contatos:
Professora Tanise Ramos
Fone: XXXXXXX

e- mail: tanisemuller@yabhmam.br

Autorizo meu filho , da turma a

participar dessa pesquisa.

Assinatura do responsavel pelo aluno:

Telefone:

la

i

es

10

(ON)




ANEXO A - LEI 10.639/2003

LEIn° 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 egtabelece as diretrizes e bases da
educacédo nacional, para incluir no curriculo ofit@da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira™, e dautras providéncias.

OPRESIDENTE DA REPUBLICA

Facgo saber que o Congresso Nacional decreta eneiorsa a seguinte Lei:

Art. 10- A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1926sa a vigorar acrescida dos seguintes
arts. 26-A, 79-A e 79-B: "Art. 26-A. Nos estabefteentos de ensino fundamental e médio,

oficiais e particulares, torna-se obrigatorio oilemsobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

8§ 1lo- O conteudo programatico a que se refere atadgste artigo incluira o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos msgno Brasil, a cultura negra brasileira e o
negro na formacao da sociedade nacional, resgatandotribuicdo do povo negro nas areas

social, econémica e politica pertinentes a Histdoidrasil.

8§ 20- Os conteldos referentes a Historia e Culf\fra-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial &r@as de Educacdo Artistica e de

Literatura e Historia Brasileiras.

§ 30- (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o diad®novembro como 'Dia Nacional da

Consciéncia Negra'."

Art. 20- Esta Lei entra em vigor na data de sudipagfo.Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182°

da Independéncia e 115° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA - Presidente

Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque — Ministraetucacao



ANEXO B — LEI 11.645/2008

LEIN°11.645, DE 10 MARCO DE 2008.

Altera a Lei 1 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificadalméle? 10.639, de 9 de
janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes edda educacao nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatorieltada tematica “Histéria e Cultura Afro-

Brasileira e Indigena”.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA.
Faco saber que o Congresso Nacional decreta eneiosa a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 26-A da Lei h9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigona®
seguinte redagao:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental ensi@oe médio, publicos e

privados, torna-se obrigatorio o estudo da his#®altura afro-brasileira e indigena.

§ 1° O contetido programatico a que se refere esgwaritiuira diversos aspectos da histéria
e da cultura que caracterizam a formacao da pdula@asileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Afridaafricanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigenaileiea e 0 negro e o indio na formacao da
sociedade nacional, resgatando as suas contrilsuigie areas social, econdmica e politica,

pertinentes a historia do Brasil.

hY

§ 2 Os contelidos referentes a histéria e cultura-tafsileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todardaulo escolar, em especial nas areas de

educacdao artistica e de literatura e historia leiess.” (NR)
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo
Brasilia, 10 de marco de 2008; 183 Independéncia e 12@a Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA - Presidente
Fernando Haddad Ministro da Educacao



ANEXO C — SATTE VIROU NOTICIA

Escolas partilham experiéncias com ambientes livrede racismo

Coordenadores pedagogicos das escolas da redeipalie ensino participaram
hoje, 19, dos Dialogos Universidade-Escolas, radtizno auditorio da Secretaria Municipal
de Educacao (Smed). O evento, dentro das comenesragdSemana da Consciéncia Negra,
propds uma reflexdo quanto ao papel da universidadeplicacdo da lei (10.639/03) que
instituiu 0 ensino de histéria e cultura afro-beasa e africana nos curriculos da educacéao
bésica.

A partilha de experiéncias entre escolas foi umpmgos altos do encontro, que
contou com a apresentacdo de trabalhos desenvelyedia Escola Municipal de Ensino
Fundamental Jodo Antonio Satte, a partir do temersidade étnica e cultural. O projeto
intitulado Tranca de Gente, foi selecionado em unwarso de mais de 70 agOes da escola
sobre o0 assunto. A idéia da comunidade escolapgiétna a diversidade de iniciativas da
escola voltadas ao tema. “Um grupo de profess@essdola trabalha a teméatica o ano todo
em sala de aula, com alunos de todas as modalidiedessino”, explica a professora Diva
Marcia Benevenuto da Costa.

A professora da Faculdade de Educacédo da Ufrgds3dide Kaercher, defendeu
a idéia de que a educacéo racial acontece na @wturdo apenas no falar sobre ela. “A
educacao racial se da na escola, familia, religiaa midia, e isto se da o tempo inteiro por
meio das palavras ditas e ocultas”, explica Gldgla.afirmou ainda, que "a valorizacdo da
diferenca e da singularidade é que pode garanireducacédo anti-racista”, completa.

Para a assessora pedagogica da Smed, Adriana ,San&r&ontro mostrou a
riqueza dos trabalhos desenvolvidos nas redes iparsigpara uma educagdo que combata
efetivamente o racismo e outras discriminagfeser“® que é criado em outras redes e
comparar com a nossa fortalece o trabalho desadwodvestimula professores e escolas a se
envolverem na construgcdo de um cotidiano escolae ldo racismo, respeitando as

singularidades e positivamente produzindo diferehghestaca.

Noticia publicada em 19/11/2008 no site da SMED/POA

www.portoalegre.rs.gov.br/smed/



