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O Departamento Nacional do Sesc tem pautado suas acdes formativas com
debates em didlogo com questdes, perspectivas e tensdes da contemporaneidade.
Nos anos de 2016 e 2017 foi realizada a acdo formativa por meio de videoconfe-
réncia, e oferecido aos Departamentos Regionais e Polos de Referéncia o curso
Cultura Africana, Afro-Brasileira e Indigena na Educacao do Sesc: Caminhos e
Desafios para o Educador.

Com a alteracdo das Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (Lei
n. 9.394/96), as Leis n. 10.639/03 e n. 11.645/08 estabelecem a inclusdao no
curriculo da rede de escolas brasileiras da obrigatoriedade do ensino-apren-
dizagem da tematica Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. O contetido
programatico a que se refere a legislacdo inclui diversos aspectos da historia e
da cultura que caracterizam a formacgao da populacéo brasileira a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formacao da sociedade nacional, resgatando as
suas contribui¢des nas areas social, econdomica e politica, pertinentes a historia
do Brasil.

O objetivo desta publicacdo é seguir com o didlogo e a reflexdo partin-
do da ideia de que o Brasil, pais multiétnico e pluricultural, pode abranger
no rol de seus processos educativos e culturais os conhecimentos e saberes
que fazem parte da construc¢do do povo brasileiro, no curriculo e nas praticas
pedagoégicas.

Sinalizamos que este primeiro volume decorrente dessa acdo formativa
traz somente os textos que abordam a tematica étnico-racial, buscando promo-
ver debate, reflexdes e didlogo. Dadas as orientacdes nas Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educacio das Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, entendemos que promover a¢des
de formacdo com foco nas demandas sociais postas pela contemporaneidade
pode abrir um arcabouco de possibilidades e caminhos para o ensino e a apren-
dizagem da Cultura Africana e Afro-Brasileira.

Que essa publicacao sirva de mola propulsora para o debate e para a pro-
mocao de acdes culturais e educacionais comprometidas com as formacdes
humana e da sociedade multiétnica e pluricultural.
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Esta publicacdo é decorrente de acdo formativa, desenvolvida pelo Departa-
mento Nacional para os Departamentos Regionais e Polos de Referéncia, realizada
nos anos de 2016 e 2017.

Os textos que compdem esse arcabou¢o de conhecimentos e saberes, com
foco no debate das relagées étnico-raciais, deflagram os muitos caminhos e possi-
bilidades de tratar das orientacdes das Leis n. 10.639/03 e n. 11.645/08.

Nesse contexto em que se constitui uma legislacdo que altera a Lei de Diretrizes
e Bases de Educacao Nacional (LDBEN) n. 9.394/96, estabelecendo a obrigatoriedade
do ensino da Histéria da Africa e dos africanos no curriculo da Educacdo Basica,
é necessario que tenhamos as vozes representativas falando e construindo propo-
sicoes de agdes no campo.

Os textos produzidos pelos(as) convidados(as) debatem questdes relacionadas
a Direitos Humanos, Politicas Publicas, Curriculo e Cultura. O texto “Boas praticas
pedagdgicas e de gestdo do Prémio Educar para a Igualdade Racial e de Género
— mais de uma década institucionalizando a Lei n. 10.639/03", de Maria Aparecida
Silva Bento, acopla boas praticas pedagdgicas e de gestdo a partir de uma agao
empirica dada no Prémio Educar para a Igualdade Racial. Esse prémio é um espaco
de legitimacdo das praticas pedagdgico-culturais comprometidas com o combate
ao racismo dentro do espaco escolar.

Desenvolvido por Renato Noguera, “Entre a linha e a roda: geopolitica, infan-
cia e educacao das relagdes étnico-raciais” aborda questdes pertinentes para um
curriculo mais amplo e flexivel de insercao de conhecimentos outros. Salienta as
questdes de infancia e o didlogo com a Filosofia a partir de uma acdo afroperspec-
tivista, condicionando saber e conhecimento que nao se inserem nos curriculos de
Educacdo Infantil.

Buscando tensionar uma Unica epistemologia no processo de ensino-aprendi-
zagem, Inés Barbosa de Oliveira nos convida a pensar o curriculo permeado por
epistemologias, na pluralidade e na diversidade. Com o texto “Curriculo e aconteci-
mento: tensdes entre epistemologias e epistemicidios — novas perspectivas, abor-
dagens e construgdes”, debate o assassinato de saberes que nao sao introduzidos
nos curriculos efetivados nas salas de aula.

Fernanda Felisberto felizmente nos chama a descolonizacéo literaria por meio
do texto que lanca apelo insurgente sobre o propdsito da representatividade.

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios
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“Descolonizacdes literdrias e novas praticas educacionais: a insubmissao da autoria
negra contemporanea” apresenta uma equacao significativa sobre a concepcao do
fazer literario negro.

“Desobediéncia epistémica cotidiana: notas para pensar/experienciar uma
educacao descolonial’, escrito por Mailsa Passos, € um convite para a descoloniza-
¢ao do poder, do saber e do ser. Busca na literatura reiventar a pratica pedagdgica
por meio de um processo descolonizador das préxis colonizadas.

Com reflexdes sobre a implementacdo da Lei n. 10.639/03, Analise de Jesus da
Silva coloca em xeque o debate sobre racismo. Com o texto “O racismo muda por
forca da lei? Reflexdes sobre a implantacdo da Lei n. 10.639/03", as autoras tensio-
nam as questdes de racismo, educacdo e as politicas publicas para a educacao das
relagdes étnico-raciais.

Antonieta Capparelli Addo, com o texto “Curriculo como poténcia contra doces
violéncias: didlogos entre identidade, diferenca e direitos humanos’, foca o trabalho
de sala de aula e a extrema importancia de debates sobre as questdes das legisla-
coes e diretrizes, com propdsito de erradicacao do racismo.

Luiz Fernandes de Oliveira coloca em pauta a implicagao da questdo de uma
educacao comprometida com a acdo antirracista. Com o texto “Faz diferenca pensar
uma educacao antirracista na sala de aula?’, sinaliza proposicées para um trabalho
sistematico nos cotidianos das salas de aula.

Com “Cultura, racismo e ambiente escolar: relacdes raciais na escola e na sala de
aula’, Rodrigo Ednilson de Jesus trata das questdes de racismo na contemporanei-
dade abordado nas escolas, sob suas multiplas e engendradas formas sofisticadas.

O texto “Por uma escola cidada e multicultural: pequena introducao’, escrito
por Paulino de Jesus Francisco Cardoso e Karla Leandro Rascke, aborda as agoes e
proposicdes desenvolvidas durante a implementacdo da Lei n. 11.645/08, no seu
ciclo de a¢ées no decorrer dos ultimos 10 anos, compreendendo o periodo de 2008
até 2018. Com questodes sobre o que se fez e o que é necessario se fazer, os auto-
res salientam pertinente acdo pedagdgica e formativa com pauta para construcéo
dessa acao.
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Esta publicacdo é comprometida com a énfase no debate étnico-racial, a partir
da proposicao de existéncia do saber negro, o que inclui iniciar por um processo
formativo dado pela responsabilidade social desenvolvida pelo Sesc com a forma-
¢ao humana e com a capacitacao de seus profissionais atuantes nos diversos pro-
gramas que a instituicao oferece.
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RESUMO

Este artigo aborda o aprendizado oriundo
do estudo de boas praticas de promocao

da igualdade racial em ambiente escolar,
na Educacdo Basica,! protagonizadas por
professores e gestores de todos os estados
brasileiros, que desenvolveram iniciativas
e participaram de semindrios e oficinas,
oferecendo uma contribui¢do impar ao
balanco da Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
alterada pelas Leis n. 10.639/03

en. 11.645/2008.

As boas préticas pedagogicas e de gestdao
escolar estudadas fazem parte do acervo do
Prémio Educar para a Igualdade Racial e de
Género do Centro de Estudos das Rela¢oes
de Trabalho e Desigualdades (Ceert).

PALAVRAS-CHAVE: implementac¢do das Leis
n. 10.639/03 e n. 11.645/2008; praticas
pedagoégicas de Promocgdo da Igualdade Racial
na Educacdo Basica; praticas de Gestdo da
Promocdao da Igualdade Racial na Educac¢ao
Basica; Educacgao para Igualdade Racial e de
Género.

' Educacdo Bésica no Brasil engloba a Educagéo
Infantil, o Ensino Fundamental e o Médio.

Educacao em Rede

ABSTRACT

This article addresses the learning obtained
from a study of best practices in the promotion
of racial equality in schools, in basic
education,’ performed in all Brazilian states by
teachers and administrators who developed
initiatives and participated in seminars and
workshops, offering a distinct contribution

to the Law of Directives and Bases (Lei de
Diretrizes e Bases, LDB, in the Portuguese
acronym), altered by laws no. 10.639/03 and
no. 11.645/2008.

The pedagogical and school administration best
practices in the study are part of the archive of
the ‘Educate for Racial and Gender Equality’
awards of the Center for Studies of VWork
Relations and Inequalities (Centro de Estudos
das Relac¢oes de Trabalho e Desigualdades,
Ceert, in the Portuguese acronym).

KEYWORDS: implementation of laws n.
10.639/03 and n. 11.645/08; pedagogical
practices for the promotion of racial equality in
basic education; administrative practices for the
promotion of racial equality in basic education;
education for racial and gender equality.

2 Basic education in Brazil includes pre-school, primary
education and high school.
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O desejo de realizar um estudo do acervo de praticas pedagdgicas e de gestao
do Prémio Educar para a Igualdade Racial e de Género surgiu, no inicio de 2013,
como forma de aprimora-lo e contribuir com o balango dos 10 anos de implemen-
tacao da Lei n. 10.639/03. Foi entdo realizada uma parceria entre a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (Secadi) do Ministério
da Educacdo (MEC), a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco) e o Centro de Estudos das Relagdes do Trabalho e Desigualdades
(Ceert), que realizou o estudo.

Resumo dessa analise de seis edicdes do Prémio, este artigo focaliza as boas
praticas de promocgao da igualdade racial em ambiente escolar, na Educacédo Basi-
ca, protagonizadas por professores e gestores de todos os estados brasileiros, que
desenvolveram iniciativas e participaram de seminarios e oficinas, oferecendo uma
contribuicdo impar ao balanco da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), alterada pela Lei
n. 10.639/03.

Com organizac¢des do movimento negro, esses profissionais da educacao fo-
ram fundamentais no trabalho de mapear, fortalecer e disseminar boas praticas pe-
dagdgicas e de gestao escolar no campo da igualdade racial, contribuindo para o
esforco de incidéncia em politicas publicas educacionais igualitarias.

Quando nos debrucamos sobre o acervo de boas praticas do Prémio para siste-
matiza-lo e proceder as analises, encontramos trabalhos muito diversificados. Com
grande frequéncia constatamos iniciativas que buscaram recuperar e valorizar a tra-
jetdria, a memoria e as lutas da populacdo negra, em diferentes localidades do pais,
e que se expressaram na Arte, na Matematica, na Geografia, na Historia, enfim em
diferentes disciplinas. Tais iniciativas se materializaram por meio de revistas, livros,
roupas, pecas teatrais e brinquedos que exibem a riqueza da contribuicdo negra a
sociedade brasileira. Flash Mob, Hip Hop e outras expressdes que dialogam com os
adolescentes apareceram lado a lado com praticas tradicionais, como o Tambor de
Crioula ou o Bumba Meu Boi.

Pesquisas sobre musicas e dancas infantis de paises africanos, sobre palavras de
origem africana, sobre brincadeiras e brinquedos antigos apresentados pelas pes-
soas mais velhas da localidade foram elementos que surgiram como pontos fortes
das iniciativas, algumas delas persistindo e sendo aprimoradas ao longo de quatro
ou cinco anos.

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede



Como elemento politico que delimita fronteiras e fortalece a luta por direitos, a
identidade coletiva foi tdo presente e significativa nessas iniciativas quanto a identi-
dade pessoal e individual, que remete a corporeidade, a autoestima, aos sentimen-
tos de bem-estar e de pertenca.

As dificuldades apontadas pelos professores nao foram poucas e vao desde a
auséncia de materiais qualificados e de processos de formacao a ignorancia sobre
a arte africana, demonizada por alguns segmentos religiosos que obstaculizam o
avanco do trabalho.

Vale assinalar ainda a forte presenca das familias e das comunidades locais no
desenvolvimento das experiéncias mais interessantes. Professoras e gestoras desta-
caram, como impacto do trabalho coletivo realizado, a diminuicdo da evasédo esco-
lar, a melhoria no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) da escola,
a constatacao de que criancas e adolescentes sairam dos projetos implementados
mais comunicativos e com a autoestima fortalecida.

Trata-se de um conjunto de elementos significativos para a compreensao dos
desafios concretos envolvidos no esforco empreendido por educadores e gestores
publicos para implementar a LDB alterada pela Lei n. 10.639/03, as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e o Ensino de Histdria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, além das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Escolar Quilombola.

Os 10 anos de implantac@o da Lei n. 10.639

Estendendo-se j& por mais de uma década, a implementacao da norma que
altera a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no sentido de contemplar a obrigatorieda-
de do ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana nas escolas, vem sen-
do considerada por educadoras/es, académicos/as, professores/as e estudiosos/as
em geral como um processo moroso e descontinuo. Este processo deveria ancora-se
solidamente em diferentes normativas, quais sejam: a LDB alterada pelas Leis
n. 10.639/03% e n. 11.645/08,* o Parecer CNE/CP 003/04,° o Plano Nacional de Im-
plementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relagdes

* (BRASIL, 2003).
“ (BRASIL, 2008).
5 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2004).

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios
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Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana® e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola.”

Na leitura do texto da pesquisa realizada pela Prof.2 Dr.2 Nilma Gomes, “Praticas
pedagdgicas de trabalho com relacdes étnico-raciais na escola na perspectiva da
Lei n. 10.639/03"? lancado em 2012, pode-se constatar que, em detrimento de pra-
ticas institucionalizadas, a atuacao individual de docentes interessados no tema das
relagdes raciais é ainda a acdo mais frequente nas escolas.

Os resultados da pesquisa coordenada pela professora Gomes convergem para
as conclusdes obtidas no estudo realizado pelo Ceert em 2006, a partir da analise
das experiéncias do Prémio Educar,’ que igualmente apontavam para o isolamento
dos professores que trabalhavam com o tema, contando com pouco apoio e envol-
vimento da escola e da gestdo educacional. Assim é que, a partir de 2008, o Ceert
passou a mapear também as iniciativas de gestao escolar no campo da promogao
daigualdade racial.

O que ¢ o Préemio Educar para a Igualdade Racial?

Desde sua primeira edicdo, em 2002, o Prémio Educar para a Igualdade Racial
e de Género — Unica iniciativa com abrangéncia nacional que trata desse tema
no Brasil — constituiu-se em acdo concreta e efetiva de combate ao racismo, as
desigualdades, bem como de promocao da igualdade étnico-racial por meio da
educacao escolar. Em 12 anos, ao longo de seis edicdes, foi possivel acumular 2.300
experiéncias de todos os estados brasileiros e de todos os niveis educacionais, ex-
ceto o superior.

Boas praticas de promocdo da igualdade racial em
ambiente escolar

Do universo de 2.300 experiéncias avaliadas pelo Prémio Educar, 174 foram
consideradas cases, ou seja, boas praticas de promocédo da igualdade racial em

© (BRASIL, 2013).

7 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ, 2012).

8 (GOMES, 2012).

9 Balango sobre 0s 12 anos do Prémio Educar, a partir de estudo de préaticas consideradas “cases de sucesso”. Traz
indicativos importantes sobre a implementacéo e institucionalizagao da Lei n. 10.639/2003 no Brasil.
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ambiente escolar e constituiram a amostra deste estudo. Cabe salientar inicial-
mente que a maior parte das autoras de boas praticas é constituida de mulheres
negras (50,5%).

= Feminino
% Masculino
Branca 4 - p ;
Negra =
Amarela T/
Indigena
19
N
Gréfico 1: Distribuicao por sexo X raga do Prémio Educar para a Igualdade Racial e de Género —2001 a 2013 Boas prdticas
Fonte: Banco de dados do Ceert, Séo Paulo, 2001 a 2013. pedagdgicas e de

gestdo do Prémio
Educar para a
Igualdade Racial
e de Género

O estudo aponta para a importancia do protagonismo feminino no desenvol-
vimento das praticas, ja que as mulheres sao responsaveis por 83% delas. O pro-
tagonismo negro' é evidenciado pela autoria de 59% do total das praticas, com
destaque para a atuacdo da mulher negra. A esse respeito, cabe destacar a pesquisa
de Gomes (1995, p. 119) que apontou o envolvimento e a resisténcia das mulheres
negras no exercicio do magistério.

Ser mulher negra e professora em um pais como o Brasil implica um redimensionamento
desses dois papéis, desmontando todos os esteredtipos e estigmas historicamente coloca-
dos. Requer ver-se a si mesma como negra e profissional. E ver-se a si mesma como negra
envolve reconhecer-se enquanto sujeito negro, possuindo um papel politico na constru-
¢do de uma prética pedagdgica que desvele o racismo presente no ambiente escolar e
aponte alternativas de mudanca no trabalho que a escola vem realizando. (GOMES, 1995)

Essa relacao de resisténcia é uma construcao histérica que dialoga diretamente
com as a¢des do Movimento Negro no ambito da educacdo. Com relacdo a forma-
¢ao dos protagonistas, destacaram-se as boas praticas desenvolvidas por professo-
res/as pos-graduados/as (43,6%) e pés-graduandos/as (22,7%).

19 Segundo metodologia adotada pelo IBGE, a categoria ‘negros” nasceu da unido dos indices dos declarados

"

"pretos” e “pardos’”.
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Gréfico 2: Formagdo dos/as professores/as nas Préticas Premiadas do Prémio Educar para a Igualdade Racial e de Género
— 200122013
Fonte: Banco de dados do Ceert, Sao Paulo, 2001 a 2013.

A grande maioria dos educadores que desenvolveu boas praticas relaciona-
das a tematica racial apresentou o nivel de pés-graduacao dentro de um cené-
rio nacional em que sdo negros apenas 18,8% do total de brasileiros que fizeram
mestrado, enquanto entre os doutores a proporc¢éo é de 14,6%.'"" Tendo em vista
a maioria de mulheres negras, pode-se constatar a busca por formacao como ba-
lizador do empoderamento dessas profissionais para o desenvolvimento de me-
todologias e didaticas em suas praticas, a fim de promover uma educacéo justa,
equanime e igualitaria. Isso pode indicar ainda que o aumento da formacdo do/a
professor/a no nivel bésico assegura a qualidade da educacdo e ajuda na execu-
cdo de trabalhos com esse tema.

Com relacao ao perfil das escolas onde ocorreram as atividades avaliadas, nos
chamou a atencao o baixo nimero de boas praticas implementadas nas escolas
privadas (6%). Esses dados e a observacgdo realizada pelo Ceert mostraram que,
de fato, sdo raras as iniciativas de implementacao da Lei n. 10.639/03 no ensino
privado. Vale ressaltar que o artigo 72 da Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996)
diz que o ensino é livre para a iniciativa privada, desde que atenda a algumas
condicdes. Sao elas: | — Cumprimento das normas gerais da educacdo nacional
e do respectivo sistema de ensino; Il — Autorizacdo de funcionamento e avalia-
¢ao de qualidade pelo poder publico; Ill — Capacidade de autofinanciamento,

" (CONTAS.., 2013).
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ressalvado o previsto no artigo 213 da Constituicao Federal.'> Assim, a mesma
cobranca que recai sobre as escolas publicas deveria acontecer também dentro
da esfera privada. Nesse contexto, seria necessario avaliar o papel do MEC e das
secretarias de educacao no fomento a implementacao da Lei n. 10.639/03 e no
seu monitoramento.

Motivacdo para o trabalho com o tema ¢ o projeto
politico pedagogico

Segundo os resultados do estudo, 59,7% dos professores e professoras co-
mecaram a trabalhar o tema para intervir no desempenho escolar, o que pode
ser indicio de que o ensino da Histdria e da Cultura Africana e Afro-Brasileira foi
considerado como um dos caminhos para aproximar a educacao da cultura do
aluno e influenciar positivamente o seu desempenho escolar. Pode indicar ain-
da que os desafios da qualidade e da equidade na educacao so6 serdo superados
se a escola for um ambiente acolhedor, que introduza a cultura da comunidade
no cotidiano, reconheca e valorize as diferencas e nao as transforme em fatores
de desigualdade.

A“vivéncia pessoal”'® de cada professor/a foi apontada como o segundo maior
motivador no desenvolvimento de praticas pedagdgicas promotoras da igualda-
de. Profissionais da educacao que vivenciaram ou presenciaram uma discriminagao
mostraram-se motivados para trabalhar com o tema. Nesse sentido, o pertencimen-
to racial dos professores pode impulsionar suas praticas didaticas.

2 O artigo 213 da Constituicao Federal fala de possibilidades de aplicagéo de recursos publicos em escolas privadas
sem fins lucrativos (BRASIL, 1988).

? Aesse respeito, Souza (2012) apresentou a dimensdo “percepgdes e sentimentos racializados”: “Séo as formas

de perceber a si mesmas e aos outros, bem como de estar no mundo, que possibilitam as suas construcdes de
percepcoes e sentimentos pautados em seu pertencimento étnico-racial. Assim, é interessante compreender como
as colaboradoras utilizam das mesmas palavras com diferentes sentidos, sentidos esses direcionados a partir de seus
pertencimentos étnico-raciais. Por exemplo, as experiéncias que remetem a construgao de uma percepcao do que
significa 'resisténcia’ sdo muito distintas entre a professora negra e a professora branca.’
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As atividades estavam relacionadas ou previstas no
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola?

Nao: 25%
Vil

Sim: 75%

Gréfico 3: Préticas analisadas que estavam previstas no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) do Prémio Educar para a Igual-
dade Racial e de Género — 2001 a 2013

Fonte: Banco de dados do Ceert, Sao Paulo, 2001 a 2013.

Observou-se que 75% das praticas analisadas estavam previstas no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP), embora nem sempre com recursos vinculados. Esse fato
apontou para a possibilidade do “enraizamento” das praticas e da capacidade insti-
tucional de desenvolver trabalhos como parte do cotidiano escolar, independente
da atuacao especifica de um professor ou gestor.

Quando perguntados se houve alguma situacdo especifica que desencadeou a
realizacdo das praticas, os/as professores/as apontaram a necessidade de “valorizar
a diversidade” (72%).

Por outro lado, do total dos trabalhos, 51,8% foram desenvolvidos em respos-
ta a uma situacao especifica de discriminacao e preconceito ocorrida na escola. O
texto das Diretrizes ressalta a importancia do nao silenciamento perante episédios
de discriminacdo e recomenda a criacdo de “situacdes educativas em que as vitimas
recebam apoio para superar o sofrimento, bem como os agressores recebam orien-
tacdo sobre a dimensao do que praticaram e ambos, educacao para o reconheci-
mento, valorizacao e respeito mutuos”.
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Acbes contra as violéncias verbais e fisicas

A pratica “Orgulho e consciéncia negra”'* exemplificou como o combate
a discriminacdo e ao preconceito ndo pode se dar apenas em situacdes pon-
tuais. Ao buscar a solucao para esse problema, é preciso perpassar todas as
oportunidades e areas do conhecimento.

Assim, para romper com agressoes fisicas motivadas por apelidos pe-
jorativos, as atividades planejadas pelo professor perpassaram todo o ano
letivo. Com isso, o projeto se alicercou nos momentos centrais de cada bi-
mestre, de forma a aproveitar a presenca de toda a comunidade escolar.
No primeiro bimestre com a festa da familia, no segundo com a festa juni-
na, no terceiro com a feira de ciéncia, tecnologia e literatura e, por fim, no
quarto com a culminancia do projeto, de forma a dialogar e avaliar todo o

conteudo abordado. 23
I
Boas prdFicas
As principais atividades desenvolvidas perpassaram todas as areas de ot
. . . 7 . n Ed
conhecimento, com pesquisa socioantropolégica da turma; estudo da linha Igualdade Racial

e de Género

do tempo com os grupos que formam o pais; montagem da arvore genea-
|6gica; apreciacao de slides com caracteristicas culturais dos grupos que for-
mam o pais; apreciacdo de musicas com diferentes ritmos; momento Griot
(ouvindo e contando historias, lendas e contos africanos) e montagem do
Coral Afro-Brasilidade.

Ao final do projeto, a escola conquistou muito mais que o fim das violén-
cias verbais e fisicas motivadas pelo racismo: desenvolveu outras formas e
possibilidades de ensinar e aprender, resgatou o respeito e a autoestima de
todos os alunos e aproximou a comunidade da escola.

Outro aspecto do estudo que merece destaque é a constatacdo de que os temas
mais abordados nas boas praticas foram a histéria e a cultura africana, afro-brasileira
e indigena, correspondendo a 74,2%. Esses temas foram contemplados em diferen-
tes disciplinas e niveis de ensino. Cabe salientar que o parecer CNE/CP/03/04 indi-
cou que a educacao das relagdes étnico-raciais deve perpassar todas as disciplinas,

14 Prética desenvolvida pelo professor Marcos Lopes dos Reis com alunos do Ensino Fundamental |, na Escola Classe
47, em Ceilandia/DF.
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porém salientou justamente a Educacao Artistica, a Literatura e a Histéria do Brasil
como disciplinas estruturantes, que devem dialogar com as demais (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2004).

A “formacao da identidade” foi amplamente citada como tema abordado nas
praticas, com 61,9%. Salientou-se a percepcao dos/as educadores/as sobre a impor-
tancia de desencadear “o processo de afirmacdo de identidades, de historicidade
negada ou distorcida’, assim como de romper com as “imagens negativas, forja-
das por diferentes meios de comunicacao, contra os negros e os povos indigenas”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAOQ, 2012).

A trajetdria de um movimento quilombola

A prética “Histdria de negros do Baixo Amazonas: Bom Jardim, estudo de

24
socs s caso de uma comunidade negra em busca da sua identidade quilombola —
Josedes periodo de 1996 a 2006"" ilustrou de maneira muito ltidica como os temas
Ed . 7 e . o e .
Igualdade Racil “histéria e cultura africana e afro-brasileira” caminham amparados por uma

e de Género

perspectiva de construcao de identidade.

Para isso, a professora e os alunos registraram, por meio das narrati-
vas da comunidade e de liderancas, a trajetéria do movimento quilombola
em Bom Jardim. Assim, resgatando a oralidade, toda a comunidade escolar
pode compreender um conceito de quilombo que se pautou nos saberes
daquela comunidade.

Ao conhecer a histéria do quilombo de sua comunidade, os alunos pu-
deram, também, resgatar suas histdrias, raizes e cultura. E tornaram-se ainda
autores e produtores, pois criaram um documentdrio que se transformou em
material didatico, sintetizando o discurso das liderancgas nesse processo, des-
tacando as lembrancas e o significado da palavra quilombola no contexto do
movimento atual.

* Professora Claudia Laurindo Figueira com alunos do Ensino Médio na Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio José de Alencar, em Santarém/PA.
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Materiais produzidos e participacdo externa no
decorrer da atividade

As praticas pedagogicas foram marcadas pelo exercicio pratico do contetdo, o
que nos possibilitou constatar sempre a riqueza dos materiais produzidos no decor-
rer e ao final das atividades.

A producao e a distribuicdo de materiais pedagdgicos que promovam positi-
vamente a imagem dos/as negros/as tem sido uma das principais reivindicagdes
do Movimento Negro, com destaque para as bonecas negras, pela sua importancia
na construcdo da identidade na etapa da Educacao Infantil. Nesse sentido, as Di-
retrizes'® apontam a comunidade escolar como um dos importantes setores que
podem fomentar criticas e indagacdes acerca dos materiais didaticos que chegam a
escola: “[...] a critica pelos coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais,
professores, das representagcdes dos negros e de outras minorias nos textos, mate-
riais didaticos, bem como providéncias para corrigi-las” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAOQ, 2012).

Em 75,2% das praticas foram produzidos textos (livros e cartilhas), seguidos de
fotografias (58%), videos (44,6%), cartazes e posteres (42,7%), construidos com a
participacao de familiares (53,4%) e membros da comunidade (45,7%).

A LDB indicou o importante papel da coordenacdo pedagdgica de “colaborar
com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade” (BRASIL,
art. 13, 1996), e neste sentido sao reconfortantes os relatos de professores/as
salientando que, quando abordaram este tema, as familias negras se aproxima-
ram mais da escola, o que ressaltou a importancia do tema no cotidiano da comu-
nidade escolar.

Como habilidades desenvolvidas nos projetos, foram citados pelos professores
protagonistas de boas praticas: a leitura (76,4%), os trabalhos artisticos (70,8%), o
desenvolvimento de narrativas orais (54,7%) e escritas (51,9%).

16 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana.
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Atividades com contos africanos

Uma das principais areas do conhecimento a ser abordada na Educacéo
Basica é a leitura. Nesse sentido, diversas acoes governamentais sao fomen-
tadas para que os professores priorizem a valorizacao desse saber. A pratica
“Contos africanos e seu universo magico: artistico e literario”"” reflete trés
dos principais campos do conhecimento abordados pelas boas praticas: a
leitura, a narrativa e a escrita.

As principais atividades desenvolvidas foram:

- Nas trilhas dos contos africanos: organizacao de espaco na sala de acer-
vo de livros com contos africanos.

- Tecendo os saberes entre a escrita e a leitura: confeccao do caderno
de atividades, com o livro escolhido, com tarefas de escrita para serem
feitas em casa, a fim de que os alunos reflitam e escrevam sobre o que
foi lido.

- Ampliando horizontes: o oficio de fazer: oportunizar experiéncias de
sair de um texto e ir para a expressao plastica, a dramatizacao, a musica,
a vivéncia corporal, a modelagem, a dobradura etc.

- Hora do conto e apresentagdes musicais.
« Participacao dos pais na contacao de histérias.

Cabe destacar que, no decorrer das atividades, foram desenvolvidas di-
versas possibilidades de leituras. Nessa pratica, a leitura ndo representou a
mera decodificacdo de caracteres, mas a absorcdo de experiéncias e vivén-
cias de mundo. Os textos foram dramatizados com elementos de africanida-
de, corporeidade, identidade, oralidade, ancestralidade, versatilidade e esses
elementos respaldam uma educacao digna, humana e igualitaria.

Depois do desenvolvimento das praticas, verificou-se a tendéncia de comparti-
Ihar o conteuddo aprendido com outros alunos dos demais niveis. Isso é comprovado

7 Prética desenvolvida pela professora Guadalupe da Silva Vieira com criangas do Ensino Fundamental |, na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Maria Edila da Silva Schmidt, em Sdo Leopoldo/RS.
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pela gama de atividades internas que ocorreram nas escolas, depois de desenvol-
vidas as atividades. Esse intercambio de informacdes evidenciou um bom caminho
para a institucionalizacao das praticas.

Foram citadas: atividades com musica e danca (71,4%); rodas de histéria e con-
versa (59,5%); pesquisas e entrevistas (57,1%); exposicoes, feiras e mostras (50,8%).

Valorizacao da oralidade e da corporeidade

Ao estimular a expressdo por meio da fala e do uso do corpo, a pratica
“Roda de histéria: uma vivéncia em Guiné Bissau”'® trouxe uma possibilidade
didatica que valoriza as diferentes formas de expressao das criancas.

Com a roda de historia, professoras e criangas demonstraram que é es-

sencial a participacdo das familias. Uma delas, oriunda de Guiné Bissau, pode -

. oA . . . I
adentrar a escola e compartilhar suas experiéncias de vida. Com isso, uma soas prtcas
roda de histéria passou a ser alicercada pela cultura expressa nas vivéncias ot

. Educar para a
dos familiares. Igualdade Racial

e de Género

Uma roda dinamica se potencializou nas diferentes manifestacdes cor-
porais ensinadas para as criancas, como: vivéncias de brincadeiras de roda,
de maos, cantadas, de versos e cantigas de ninar; conhecimento e aprecia-
cao das producoes artisticas de Artur Bispo do Rosério, com confeccao co-
letiva do “Manto da apresentacdo’, com base na obra do mesmo artista etc.

A roda de histéria passou a girar a partir de diferentes olhares, ora conduzida
pelos familiares, ora pela professora, ora pelas criancas, mas sempre com o uso de
expressdes orais e corporais. A roda de histéria traz consigo possibilidades e experi-
éncias de vida que tratam o ser humano por inteiro. Corpo e mente nao se separam,
ao contrario, unem-se a fim de permitir mais trocas no processo de ensino e apren-
dizagem. Ressalte-se que a experiéncia em questdo buscou também responder ao
fato de que uma crianca pertencia a familia de Guiné Bissau e era considerada pela
professora a mais discriminada.

18 Professora Lucymara Cordeiro Machado com criancas de Educacao Infantil na Emei Angelo Martino, em Séo
Paulo/SP.
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A pergunta sobre o que deve ser melhorado, os professores responderam ci-
tando praticas que efetivariam uma visao de educagao mais democratica, tanto no
que diz respeito a maior participacdo do aluno quanto a autonomia de professores
e gestores.

Nesta mesma direcao, em 31% dos cases, os/as educadores/as indicaram que
as praticas levaram a revisao do fazer pedagdgico e das formas de ensinar, assim
como ao reconhecimento da importancia do trabalho coletivo (marca das culturas
tradicionais africanas que valorizam o envolvimento da comunidade, sempre como
um elemento muito mais forte do que a perspectiva individual) (29,3%). Apontaram
também para a necessidade desse tipo de trabalho como método para a melhoria
da qualidade do ensino.

Avancos e¢ entraves para a implementacdo de uma
educacdao igualitaria

As andlises expressas neste estudo permitiram vislumbrar um panorama rela-
tivo as especificidades da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio nas diferentes perspectivas metodoldgicas que constroem didaticas educa-
tivas para e nas relagdes étnico-raciais em todas as regides do pais. Desse modo, as
andlises de cases trouxeram constatacdes referentes as facilidades e aos entraves
para a construcdo de uma educacéo igualitaria.

Nas vozes dos/as professores/as evidenciaram-se prenuncios de uma educacao
igualitaria possivel e uma abordagem de temas referentes a populacdo negra que
conferiu unidade aos conteudos curriculares das grades dos diferentes niveis de
ensino. As praticas (cases) ndo foram criadas em uma Unica disciplina ou area do
conhecimento; ao contrario, demonstraram a possibilidade do estabelecimento de
relacbes entre elas.

Desse modo, podemos considerar que os temas abordados no que se refere a
populacdo negra funcionaram como eixos orientadores e estruturantes para plane-
jamento, execucao e avaliacao das atividades desenvolvidas. E ainda encaminha-
ram para construcdes didaticas coletivas, pois a preméncia de criar materiais espe-
cificos exigiu pesquisa por parte de professores, gestores, alunos e da comunidade.

Na construcdo coletiva alcancamos outra forma de conceber a educacao e é
nela que se exerce uma nova perspectiva metodolégica, apresentada nas diferentes
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maneiras de educar para e nas relagdes étnico-raciais. Essa nova perspectiva me-
todoldgica obriga todo o sistema educacional a se repensar e a, efetivamente, ir
para além da representacdo da populacdo negra nos conteudos curriculares, pois,
ao protagonizar boas praticas, essa mesma populacdo passa a ser autora de uma
nova concepcao ideolégica de educacao.

Nessa perspectiva de construcdao didatica coletiva, rumamos para uma edu-
cacao igualitaria, que possibilita nos emanciparmos das concepcdes de educagao
eurocéntricas e colonizadoras, historicamente adotadas no Brasil. Por outro lado,
fica claro que ha ainda muito a avancar para que nossa educacao nos permita atuar
como autores e ndo apenas como meros reprodutores.

Estas andlises denunciam dois grandes entraves para a conquista de uma edu-
cacdo igualitaria: a falta ou dificuldade de acesso a recursos financeiros e a insufi-
ciente formacao no que se refere ao educar para a igualdade. Para a solucao dessas
duas problematicas, ja existem propostas de politicas publicas amparadas pelo Pla-
no Nacional de Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
céo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana.”

Os numeros anunciados no estudo mostraram que os/as professores da Edu-
cacgao Basica estao dispostos a aprender e reconhecem a importancia do ensinar a
partir de uma perspectiva igualitaria. E foi possivel constatar que a motivacdo e a
sensibilizacdo dos docentes ocorreram em suas experiéncias profissionais, em ge-
ral, impulsionadas pela e na relacdo com seus alunos.

Por meio das experiéncias com as boas praticas, identificamos que essa forma-
cao deverd considerar as experiéncias anteriores dos professores, entendendo-os
como autores fundamentais da construcao de uma educacao igualitaria. Nesse sen-
tido, as formacdes para o referido publico ja tém parte de suas linhas delineadas.
A exigéncia de se repensar a educagao desde seu eixo estruturante ndo deve ter
como foco apenas a Educacao Basica, mas é, também, tarefa das instituicdes de En-
sino Superior e do poder publico. Uma educacéo igualitaria efetiva exige redefinicao
de papéis, pois o saber ndo esta acumulado na figura do professor e tampouco ex-
presso em manuais que pretendem ensinar como proceder. A educacdo igualitaria

12 A esse respeito, consultar a p. 26 do Plano Nacional de Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao das Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAQ, 2012).
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se faz presente nas perspectivas do coletivo, exigindo pesquisas com todos os agen-
tes envolvidos, que tragam aportes de identidade, corporeidade, ancestralidade e
africanidade, entre outras caracteristicas.

Foram os autores, professores e gestores da Educacao Bésica envolvidos em
projetos participantes das seis primeiras edicdes do Prémio Educar para a Igual-
dade Racial e de Género que nos ensinaram esta licao: educar para e nas relacdes
étnico-raciais é, na verdade, uma metodologia que assegura a construcao do co-
nhecimento no processo de ensinar-aprender-ensinar e que, desde o planejamen-
to, acontece de forma coletiva.

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede



Referéncias

AZEVEDO, C. M. M. Onda negra, medo branco: o negro no imagindrio das elites — século XX. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1993.

BARBOSA, M, et al. Frente negra: depoimentos. Sdo Paulo: Quilombo Hoje, 1999.

BENTO, M. A.da S. et al. A educacao na Regiao Norte: apontamentos iniciais. Amazén: Rev.
Antropol,, Pard, v.5,n. 1, p. 140-175, 2013.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, 1988.

BRASIL. Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasflia, 23 dez. 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/leis/19394.htm>. Acesso em: 15 mar. 2016.

BRASIL. Lei n. 10639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996, que

estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de

Ensino a obrigatoriedade da tematica “"Histéria e Cultura Afro-Brasileira’, e da outras providéncias.

Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 10 jan. 2003. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/  mm—
leis/2003/110.639.htm>. Acesso em: 10 abr. 2016 pedugitcon e de

gestdo do Prémio
Educar para a

BRASIL. Lei n. 11645, de 10 de marco de 2008. Altera a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, f;g’gg::rf“’“
modificada pela Lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da

educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da

tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 10 mar. 2008.

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/111645.htm>.

Acesso em: 14 abr. 2016.

BRASIL. Ministério da Educacao. Plano Nacional de Implementacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. Brasilia, 2013. Disponivel em: <http://www.portaldaigualdade.gov.br/.
arquivos/leiafrica.pdf>. Acesso em: 25 jan. 2016.

BRASIL. Secretaria da Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. Orientagoes e acdes para
a educagdo das relagées étnico-raciais. Brasilia, 2006.

COLARES, M. L. I; PACIFICO, J. M;; ESTRELA, G. Q. (Orgs.). Gestdo escolar: enfrentando o desafio
escolar das escolas publicas. Curitiba: Ed. CRV, 2009.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bdsica.
Brasilia, 2013.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). Parecer n° 003, de 10 de marco de 2004. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria

e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 19 maio 2004. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/003.pdf>. Acesso em: 16 set. 2016.

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios




32

Boas praticas
pedagdgicas e de
gestdo do Prémio
Educar para a
lgualdade Racial
e de Género

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). Resolucao n. 8, de 20 de novembro de 2012. Define
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola na Educagao Bésica. Didrio
Oficial da Unido, Brasilia, 21 nov. 2012. Disponivel em: <http://www.seppir.gov.br/portal-antigo/
arquivos-pdf/diretrizes-curriculares>. Acesso em: 16 set. 2016.

CONTAS na pos-graduacdo. O Estado de S. Paulo, Sao Paulo, set. 2013. Disponivel em: <http://www.
estadao.com.br/noticias/impresso,cotas-na-pos-graduacao-,1072159,0.htm>. Acesso em: 20 jan.
2016.

DAVILA, J. Diploma de brancura. Sao Paulo: UNESP, 2003.

DIAS, L. R. No fio do horizonte: educadoras da primeira infancia e o combate ao racismo. 2007. Tese
(Doutorado) — Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

FAZZI, R. de C. O drama racial de criancas brasileiras: socializacdo entre pares e preconceito. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

FREIRE, P. Professora sim, tia ndo! Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

GOMES, N. L. A mulher negra que vi de perto: o processo de construcao da identidade racial de
professoras negras. 2. ed. Belo Horizonte: Mazza, 1995. v. 1.

GOMES, N. L. (Org.). Prdticas pedagdgicas de trabalho com relacdes étnico-raciais na escola na
perspectiva da Lei n. 10.639/2003. Brasilia: MEC: Unesco, 2012.

GOMES, N. L; SILVA, P. B. G. O desafio da diversidade. In: GOMES, N. L,; SILVA, P. B. G. Experiéncias
étnico-culturais para a formagdo de professores. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

GONCGALVES, L. A;; SILVA, P. B. G. O jogo das diferencas: o multiculturalismo e seus contextos. Belo
Horizonte: Auténtica, 1998.

HERNANDEZ, F. Cultura visual, mudanca educativa e projeto de trabalho. Porto Alegre: Artmed,
2000.

MELO, R.; COELHO, R. (Orq.). Educagdo e discriminagdo dos negros. Brasilia: Fundacao de Assisténcia
ao Estudante; Belo Horizonte: Instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro, 1988.

OLIVEIRA, 1. (Org.). Cor e magistério. Niteroi: EDUFF, 2006.

RIOS, T. A. O espaco fisico da escola é um espaco pedagodgico. Gestdo escolar, Sdo Paulo, 11 maio
2011,

SALES, A. dos S. Movimentos negros, educagdo e a¢bes afirmativas. 2007. Tese (Doutorado) —
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2007.

SANTANA, Patricia. Professoras negras, trajetcérias e travessias. Belo Horizonte: Mazza Edicoes,
2004.

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede




SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educacéo. Diretoria de Orientacdo Técnica. Orientacoes
curriculares: expectativas de aprendizagem para a educagao étnico-racial na educacao infantil,
ensino fundamental e médio. Sdo Paulo, 2008.

SCHWARTZ, C. M; ARAUJO, G. C. de; RODRIGUES, P.da S. (Org.). Escola de gestores da educacdo
bdsica: democracia, formacdo e gestao escolar: reflexdes e experiéncias do Programa Nacional
Escola de Gestores da Educacéo Bésica no Estado do Espirito Santo. 2. ed. Vitéria: GM, 2010.

SOUZA, E. de L. Percepcbes de infancia de crian¢as negras por professoras de educagdo infantil. S&o
Carlos: UFSCar, 2012.

VASCONCELLOS, C. dos S. Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e projeto politico-
pedagdgico. 9 ed. Sdo Paulo: Liberdade, 2000.

VIEIRA, R. Histdria de vidas e identidades: professores e interculturalidade. Porto: Edicoes
Afrontamento, 1999.

33

Boas praticas
pedagdgicas e de
gestdo do Prémio
Educar para a
Igualdade Racial
e de Género




Entre a linha ¢ a rodao:

geopolitico, infGncias ¢
ecducacho das relacoes
¢TNICO-raciais

Renato Noguera'

i Renato Noguera é professor associado do Departamento de Educag¢do e Sociedade (DES),
do Programa de Pés-graduacgdo em Filosofia, do Programa de Pés-gradua¢do em Edu-
cagdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares (PPGEduc) da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Pesquisador do Laboratorio de Estudos Afro-
-Brasileiros e Indigenas (Leafro) e do Laboratorio Prdxis Filosifica de Andlise e Produ-
¢ao de Recursos Diddticos e Paradiddticos para o Ensino de Filosofia (Praxis Filosofica)
da UFRRJ, Noguera coordena o Grupo de Pesquisa Afroperspectivas, Saberes e Infancias
(Afrosin); doutor em Filosofia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede




RESUMO

O objetivo deste ensaio é defender a hipétese
de que a inclusdo de conhecimentos africanos
e indigenas no curriculo de todos os niveis

e modalidades de ensino é mais do que uma
obrigacdo legal, mas sobretudo a possibilidade
de fazer da educag¢do um exercicio de
preservacdo da infancia. Isso pode ser debatido
por meio da contraposi¢do de dois conceitos: o
de linha abissal e o de roda. O primeiro como
catalisador de varias abordagens geopoliticas
que fazem da educa¢do um dispositivo da
colonialidade do conhecimento. A roda, a
partir de uma abordagem afroperspectivista,
pode definir caminhos para que as praticas
educativas sejam tanto um modo de
descolonizacdo quanto uma maneira de
africanizacao e indigenizacao do curriculo.

PALAVRAS-CHAVE: linha; roda; geopolitica;
infancias; educacao das rela¢des étnico-
-raciais.

Educacao em Rede

ABSTRACT

The purpose of this essay is to defend the
hypothesis that the inclusion of African and
indigenous knowledge in the syllabuses

of all levels and types of education is

more than a mere legal obligation;

it represents, above all, the possibility of
turning education into an exercise

in the preservation of childhood.

This may be debated through the
opposition of two concepts: the abyssal
line and the wheel. The former, as a
catalyst for various geopolitical approaches
that turn education into a device of the
coloniality of knowledge, and the wheel,
through an African perspectivist approach,
can establish the paths these educational
practices should follow in order to

become a means of decolonizing, as well

as Africanizing and indigenizing

the syllabuses.

KEYWORDS: abyssal line; wheel;
geopolitics; childhood; education on racial
relations.

Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios

35
—
Entre a linha
earoda:
geopolitica,
inféncias e
educagdo

das relagées
étnico-raciais



36
—
Entre a linha
earoda:
geopolitica,
infancias e
educagdo

das relagoes
étnico-raciais

N&o escrevo contra alguém ou contra algo. Para mim, escrever é um gesto absolu-
tamente positivo: dizer o que se admira e ndo combater o que se detesta. Escrever
para denunciar é o mais baixo nivel de escrita. Em contrapartida, é verdade que
escrever significa que algo nao vai bem no estado da questao que se quer abordar.
Que ndo se esta satisfeito. Entdo eu diria: escrevo contra ideias prontas. Escrevemos
sempre contra ideias prontas.

(DELEUZE, 1996, p. 26).

Abrindo o debate

Vale a pena iniciar com algumas ressalvas. Antes de qualquer consideracéo,
escreveremos contra ideias prontas. Em segundo lugar: toda construcao do pre-
sente texto seguird na primeira pessoa do plural porque este ensaio é polifénico,
pretende articular vérias vozes e contribuir para amplificar a escuta de algumas (vo-
zes) que encontram pouco eco nesses debates. Num terceiro registro, este ensaio é
uma narrativa em construcao que combina conceitos nem sempre articulados ou
trabalhados filosoficamente na mesma linha: geopolitica, infancias e educacédo das
relagbes étnico-raciais.

Em 14 de abril de 2016, o desafio colocado pelo Ciclo de Palestras organizado
pela Geréncia de Educacao/Coordenadoria Educacao e Cultura do Departamento
Nacional do Sesc foi muito instigante. A proposta colocou duas questdes de tocante
relevancia:

1. As politicas publicas que giram em torno das duas legisla¢cdes dialogam con-
tra as agdes hegemonicas desenhadas pela sociedade e o Estado brasileiro?

2.0 Plano Nacional de Educacdo e a Base Nacional Comum Curricular dialogam
com essas legislagbes numa perspectiva dos Direitos Humanos?

Nossa proposta € trabalhar os conceitos que figuram no titulo, assim como tan-
tos outros num contexto dinamico em funcao dos problemas suscitados anterior-
mente. Como nos diz a etnografa Juana Elbein dos Santos em Os nagd e a morte:

Os elementos sé podem ser vistos e interpretados num contexto dindmico, ndo com um
significado constante intrinseco, mas essencialmente como fazendo parte de uma tra-
ma e de um processo. O significado de um elemento estd em funcdo de suas relacdes
com outros elementos. O significado de um elemento é sua funcéo e ndo uma qualidade.
(SANTOS, 2002, p. 17)
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Pois bem, é neste sentido que vamos articular conceitos, categorias e nogoes
provenientes de teorias diversas, sistemas de pensamento e abordagens aparente-
mente divergentes em prol de apresentar algumas perspectivas possiveis para uma
educacao que prime pela diversidade, funcionando como um exercicio antirracista
e uma denuncia contundente de ideias prontas. Por isso, este ensaio estara mais
ocupado em enfrentar esses problemas, apontando os desdobramentos e algumas
possibilidades de manejo do que ficar restrito as longas digressoes dos referenciais
tedricos. Nao obstante, a medida que os desafios impostos pelo tema vao sendo
colocados, vamos dialogar com teorias diversas, passando pelos estudos culturais,
pelo multiculturalismo, pela interculturalidade, pela geopolitica da descolonizacao
até abordagens filoséficas sobre a(s) infancia(s). Numa composicao que néo ficara
restrita as fronteiras das areas de conhecimento.

Dito isso, nés partiremos para um encaminhamento filoséfico do debate, refor-
mulando as provocacoes feitas pelo Ciclo de Palestras: como a articulacdo das Leis
n. 10.639/03 e n. 11.645/08 no cendrio educacional brasileiro pode ser um projeto
de restauracdo de humanidade? Dito isso, prevenimos leitoras e leitores que nao
comungamos, apenas, com a inclusao de contetidos obrigatérios de histéria e cul-
turas afro-brasileiras, africanas e dos povos indigenas somente para ampliar a repre-
sentatividade étnico-racial. Ndo se trata de uma participacao “turista”. Mas de saber
se a legislagao cria condi¢des de promogao da educagao das relagdes étnico-raciais
para uma ressignificacdo estrutural, uma transformacao do status de humanidade
da populacdo negra e dos povos indigenas na sociedade brasileira. Algo que nao
diz respeito apenas a uma participacao pontual. Porém, trata-se de uma proposta
de reconfiguracao da educacao das relacdes étnico-raciais,0 que pode ser dito ge-
nericamente como a recusa da tese da “democracia racial’, uma abordagem que
praticamente desconsidera a existéncia de conflitos étnico-raciais. Portanto, trata-
-se de um enfrentamento desses conflitos e tensdes por meio de um curriculo que
incorpore a agenda da promocao da equidade étnico-racial.

A legislactio educacional antirracista ¢ alguns
Pressupostos teodricos

N6s consideramos que as Leis n. 10.639/03 e n. 11.645/08 convidam as pes-
soas que trabalham no campo da educacdo para rever criticamente as bases de
suas praticas, assim como o campo epistemoldgico no qual estdo assentadas,o que
esta muito além de insercoes pontuais de conteudos afro-brasileiros, africanos e
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indigenas no curriculo. Neste sentido, uma hipétese que podemos discutir é a de
que no cenario educacional nacional, muitos esforcos tém convergido para ade-
quar e inserir os contetudos de histoéria e culturas afro-brasileira, africana e dos po-
vos indigenas a escola que temos. Porém, nosso entendimento é de que as Leis n.
10.639/03 e n. 11.645/08 podem ser tomadas como oportunidades para fazermos
outra escola. Em outras palavras, essa legislacdo pode abrir caminho para o que
aqui chamamos genericamente de escola-quilombo’ e escola-aldeia.> As duas legis-
lacdes tém capacidade para reformar a educacdo, modificar o modo de funciona-
mento da escola e trazer a luz um dos mais interessantes objetivos do aprendizado:
conservar e aprofundar a infdncia. Este ensaio pretende defender a hipdtese de que
devemos educar de maneira intercultural para promover a infancia. Uma questao
sobre a qual nos debrucaremos mais adiante.

Um brevissimo histérico da emergéncia da inclusdo de conhecimentos obriga-
térios de historia e culturas afro-brasileira, africana e dos povos indigenas nao pode
deixar de lado a participacao decisiva do Movimento Negro.? De modo panoramico,
o movimento negro brasileiro, por meio de longo ativismo académico dentro do
campo da educacao, criou uma agenda que dialogou com os mais diversos setores
da sociedade durante décadas em prol dessa inclusao (PEREIRA, 2011).

Apos diversas estratégias, negociagdes, ponderacdes e aliancas protagoniza-
das pelo Movimento Negro, o Governo Federal sancionou a Lei n. 10.639 em 9 de
janeiro de 2013 e o apoio decisivo veio, cinco anos depois, a Lei n. 11.645/08.
Esta, por sua vez, um resultado das articulacdes dos povos indigenas. O historiador

' Por escola-quilombo aqui deve-se entender uma nogao ainda em construcdo, uma perspectiva que compreende
o aprendizado como um exercicio articulado/inserido ao/no cotidiano que faz jus ao provérbio haussd, “para educar
uma crianga, todo o povo é preciso”. O aprender é um tipo de relacionamento; em diversas culturas africanas encon-
tramos, tal como a pensadora burquinense apresenta:“Um dos principios do conceito dagara de relacionamento é
que este ndo é um assunto privado. Quando falamos sobre nosso relacionamento; na aldeia, a palavra’nosso'nao é
limitada a dois. E por isso que achamos dificil viver um relacionamento em uma cultura moderna, que nao tem ver-
dadeira comunidade” (SOME, 2007, p. 36). Em outras palavras, a escola-quilombo educa para/a partir da comunidade,
recusando que aprender seja feito somente para beneficio individual.

2 Por escola-aldeia aqui deve-se entender uma nogao ainda em construgao, uma perspectiva que compreende o
aprendizado como um exercicio articulado/inserido ao/no cotidiano que diz respeito a nogéo do povo Guarani de
que a educagdo comega mesmo antes do nascimento de uma pessoa, a partir do sonho materno como nos diz a
educadora e antropologa guarani Sandra Benites Ara Rete, “a nossa educagdo comega com xara'u (sonho) omoexaka
(revelagdo do nhe'é, ou seja, quando a mulher sabe que ficard gravida)” (RETE, 2015, p. 3). Em outros termos, a escola-
-aldeia se articula a partir do sonho.

* O conceito de Movimento Negro aqui aparece no singular designando, como diz o prof. dr. Pereira (2010),
historiador da UFRJ, uma série de agdes e entidades politicas que se organizam por uma agenda de reinvindicagdes
proximas. Por isso, ndo usamos movimentos negros no plural.
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Amilcar Pereira, em seu artigo “A Lei n. 10.639/03 e o0 movimento negro: aspectos
da luta pela ‘reavaliacdo do papel do negro na histéria do Brasil”, publicado em
2011, ajuda-nos a compreender o protagonismo do Movimento Negro.

A legislacdo para promocédo da educacgao das relacdes étnico-raciais passou a
contar com diversos dispositivos legais para facilitar a alteracdo do artigo 26 A, im-
plementando conhecimentos afros.* A saber: Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das Relacées Etnico-Raciais, Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (2004); as Orientacdes para Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (2006);
Plano Nacional de Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educa-
cdo das Relacdes Etnico-Raciais, Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africa-
na (2008), que passou a incluir a Histdria e Cultura dos Povos Indigenas. Conforme
nossas pesquisas, toda essa documentacao abriu diversas perspectivas de trabalho.
De modo panoramico, vamos destacar trés abordagens neste ensaio: o curriculo tu-
ristico, o multiculturalismo de celebragao, a hermenéutica diatépica e intercultural.

Conforme Santomé (2009), podemos falar de curriculo turistico sempre que a
diversidade é tratada pelos vieses de: trivializar, souvenizar,> desconectar, estereo-
tipar e tergiversar. O pressuposto basico é que a educagdo deve ser naturalmente
fundamentada no conhecimento eurocéntrico, ficando para conhecimentos de ma-
trizes africanas e indigenas o setor da coadjuvancia. Assim, dentro de um crono-
grama educacional “oficial” os espacos para os conhecimentos de histéria e cultura
afro-brasileira, africana e dos povos indigenas ficariam restritos aos momentos fes-
tivos, aparecendo em datas determinadas de celebracao. Por exemplo: o retrato de
uma crianca da Educacao Infantil ou do 12 e 2°anos do Ensino Fundamental saindo
pintada de “india/o genérica/o” de uma escola no dia 19 de abril. Outro exemplo
inadequado: uma roda de capoeira ao lado de uma barraca de acarajé no patio de
uma escola para comemorar o Dia da Consciéncia Negra no més de novembro. Ora,
no primeiro caso: ndo podemos esquecer que em territério brasileiro vivem 305
povos indigenas diferentes.® No segundo exemplo: é extremamente reducionista
identificar a historia e cultura afro-brasileira a capoeira e a um prato gastronémico.
A cultura afro seria apenas um conjunto de artefatos (agogo, cuica, pandeiro etc.) e

4 Por conhecimento afro entende-se simplesmente o conjunto de saberes afro-brasileiros e africanos.

5 Otermo é usado por Santomé e diz respeito ao carater de transformar ou reduzir culturas ndo ocidentais a artefa-
tos, presentes ou souvenir, palavra francesa que significa memaria. Mas assume a conotagéo no contexto de lingua
portuguesa de “lembrancas de viagem'”. Neste sentido, o termo confirma um tipo de exotizagao de culturas africanas
e indigenas, colocando o Ocidente como registro da normalidade.

6 Conforme os dados do IBGE, no Brasil existem 305 etnias falantes de 274 linguas diferentes (FUNAI, 2010).
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patrimonios imateriais (capoeira, samba, candomblé etc.), enquanto a cultura euro’
seria todo o “resto”. Ou serd que em alguma ocasido reduzimos a cultura ocidental a
luta greco-romana e ao escargot — um prato de caracéis cozidos, geralmente ser-
vido como aperitivo na Franca e nos restaurantes franceses? Por que os europeus
nao sao estereotipados? Portanto, o que dizer dos estereétipos serem restritos aos
nao brancos? Tao somente que as producdes de conhecimento africanas, afro-bra-
sileiras e dos povos indigenas acabam limitadas e enquadradas de modo turistico
no curriculo? Conforme as linguistas Raquel Goularte e Karoline Melo, Santomé nos
explica que esta expressao, “curriculo turistico” caracteriza “propostas em unidades
didaticas isoladas, nas quais, esporadicamente, se pretende estudar a diversidade
cultural” (GOULARTE; MELO, 2013, p. 43). Em outros termos, toda estrutura é eu-
rocéntrica e o “restante” aparece eventualmente. A naturalizacdo dos conhecimen-
tos de origem europeia ndo é questionada, o que gera ideias questiondveis de que
o atual territério brasileiro nasceu com a chegada (ou invasao?) portuguesa e o
continente africano ndo passava de um conjunto de tribos desordenadas até que
europeus chegaram para estabelecer relagcdes comerciais e implantar um modelo
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caroda: ciyilizado de gestdo. Diante desse quadro, alguns estudos apontam que o multicul-

geopolitica,
s turalismo pode ser uma alternativa ao curriculo turistico. Ou ainda uma perspectiva
das relagoes . , . ..
emicoraciais — mMulticultural do curriculo pode ser uma maneira eficiente de resolver esse proble-
ma. Mas vale a pena considerar que existem diversas abordagens nesse campo. Hall

(2003, p. 52) elucida que:

Multicultural € um termo qualificativo. Descreve as caracteristicas sociais e os pro-
blemas de governabilidade apresentados por qualquer sociedade na qual diferentes
comunidades culturais convivem e tentam construir uma vida em comum, ao mes-
mo tempo em que retém algo de sua identidade “original”. Em contrapartida, o termo
“multiculturalismo” é substantivo. Refere-se as estratégias e politicas adotadas para
governar ou administrar problemas de diversidade e multiplicidade gerados pelas
sociedades multiculturais.

Com efeito, o multiculturalismo “descreve uma série de processos e estra-
tégias politicas sempre inacabadas. Assim como ha distintas sociedades multi-
culturais, assim também ha “multiculturalismos bastante diversos” (HALL, 2003).
O que nos leva a concordar com Candau (2008), que ressalta trés propostas:
o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista ou plu-
ral, e o multiculturalismo interativo, denominado também interculturalidade.
Aqui vamos destacar que nao é raro que dentro do campo da educacao, o multi-

7O termo "euro”aqui diz respeito de modo amplo as culturas europeias, ao repertério do Ocidente.
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culturalismo apareca como uma possibilidade de incluir e celebrar as diferencas
sem problematizar as hierarquias. Portanto, a perspectiva multicultural em educa-
¢ao pode somente garantir a presenca da diversidade sem enfrentar os conflitos.
Candau (2008, p. 51) enfatiza que ndo devemos nos ater ao “reconhecimento da
diferenca”; mas defende que: o multiculturalismo critico e de resisténcia parte da
afirmacao de que o multiculturalismo tem de ser situado a partir de uma agenda
politica de transformacdo, sem a qual corre o risco de se reduzir a outra forma de
acomodacdo a ordem social vigente.

Portanto, o multiculturalismo pode ser critico ou apenas uma abordagem de
reconhecimento das diferencas, neste caso: naturalizando determinadas hierar-
quias. O que isso pode significar no contexto das relagdes étnico-raciais no Brasil?
Uma hipotese explicativa, dentre tantas, seria a de que a gestdo da diversidade
pode ser feita mantendo papéis pré-fabricados do script da democracia racial. Um
aspecto que voltaremos adiante.

Pois bem, uma terceira abordagem, aqui denominada interculturalidade (ou
multiculturalismo critico propriamente dito) aproxima-se mais do nosso propo-
sito: porque traz a luz analises criticas a preponderancia (ou hegemonia?) de um
curriculo eurocéntrico no cendrio educacional brasileiro— uma agenda que pre-
tende administrar conflitos e criar condicdes politicas e estratégias para combater
as desigualdades nas sociedades multiculturais. Uma das téticas da interculturali-
dade se encontra no exercicio da hermenéutica diatépica. Vale registrar que por
“hermenéutica diatépica” entendemos uma abordagem bem préxima daquilo que
Panikkar (2004) nos apresenta em seu texto: seria a nogao de direitos humanos uma
concepcao universal? Com efeito, por hermenéutica diatépica podemos entender
a necessidade de que todas as culturas sao parciais e incompletas e precisam parti-
cipar de um didlogo intercultural, confrontando as mais diversas perspectivas para
beneficio mutuo, o que pode funcionar como uma estratégia de descolonizagao,
emancipacao e promogao da interculturalidade.

Pois bem, o préximo passo deste ensaio é demonstrar que, em certa medida, o
curriculo turistico e a abordagem assimilacionista do multiculturalismo fazem parte
de um mesmo projeto politico e educativo, enquanto a interculturalidade e o exer-
cicio da hermenéutica diatépica constituem outro plano politico e de educacao.
O primeiro projeto, denominado aqui provisoriamente politica educacional da de-
mocracia racial ou estratégia da linha (abissal); o sequndo: geopolitica decolonial
ou tatica da roda.

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios

41
E—
Entre a linha
earoda:
geopolitica,
inféncias e
educagdo

das relagées
étnico-raciais



42
——
Entre a linha
earoda:
geopolitica,
infancias e
educagdo

das relagoes
étnico-raciais

O cenario nacional: entre a democracia racial ¢ @
geopolitica decolonial

Pois bem, aqui vamos empreender uma analise sobre a educacao das relacoes
étnico-raciais no cenario nacional por duas vias. Primeiro, vamos politizar a leitura,
pensando o tema em termos geopoliticos. Para isso cabe uma ligeira digressao. Em
linhas muito gerais, o gedgrafo francés Claval (1994) nos ensina que a categoria
“geopolitica” foi criada pelo jurista sueco Rudolf Kjellén. Mas assumiu o seu signifi-
cado mais corrente com o trabalho “La géographie politique: les concepts fonda-
mentaux (1987) de Friedrich Ratzel”. Segundo a teoria de Ratzel (1987), geopolitica
envolve a geréncia do Estado sobre os territérios e as disputas por hegemonia por
meio da expansao em varios dominios, incluindo o cultural, assim como a manu-
tencédo dos territérios conquistados. O filésofo porto-riquenho Maldonado-Torres
(2010, p. 76) nos diz: “A geopolitica é, simultaneamente, uma politica da terra e uma
politica de exclusao”. Dito de outro modo, uma leitura geopolitica leva-nos a inter-
pretar que as relacdes entre as sociedades modernas tém girado em torno da capa-
cidade de produgao de um arsenal bélico para dominar, controlar e excluir o “outro”
por meio da ocupacdo e gestdo de um territério. De modo panoramico, podemos
dizer que quando Pindorama® passou a ser Brasil tivemos a primeira ocupacao por
portugueses de territérios Tupinamba e de diversos povos indigenas. Em seguida,
com a chegada forcada de varias civilizacdes africanas (desterritorializadas e vanda-
lizadas), o projeto de dominacao e supremacia europeu da sociedade portuguesa
procedeu reforcando uma linha abissal entre dois lados: colonizadoras/es e coloni-
zadas/os. Essa linha faz parte do pensamento abissal, isto é, uma perspectiva mo-
derna que “salienta-se pela capacidade de produzir e radicalizar distingées” (SAN-
TOS, 2009, p. 24). Para o socidlogo portugués Santos (2009) o pensamento abissal
opera por uma divisdo unilateral advinda dos povos colonizadores que divide as ex-
periéncias, saberes, atrizes e atores sociais entre Uteis, inteligiveis e visiveis de inu-
teis, ininteligiveis e invisiveis. A Europa e as populagées brancas fazem parte do lado
visivel da linha, enquanto civilizagdes africanas e indigenas estdo do lado invisivel.
No que diz respeito ao conhecimento podemos falar de uma linha epistemolégica.
Por conta dela é que a educagado tem incorporado apenas um dos lados da diviséria

8 O engenheiro civil, gedlogo, gedgrafo e urbanista baiano Theodoro Sampaio (1855-1937) escreveu Tupy na geogra-
fia nacional (1904), em que fez um levantamento acerca da designacéo do territério brasileiro antes da chegada das
naus portuguesas. Sampaio, que era negro escravizado e foi alforriado ainda bebé, explica que o nome Tupinamba
antecedeu todos os outros nomes, tais como Terra de Vera Cruz (1500), Ilha de Vera Cruz (1500), llha da Cruz (1501),
Terra de Santa Cruz (1503), Terra do Brasil (1505) e Brasil, a partir de 1527.
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entre os visiveis e os invisiveis. Na esteira das leituras de Santos (2009), podemos
interpretar que essa linha abissal epistemolégica procede classificando os conhe-
cimentos africanos e indigenas como ndo cientificos, como néo filoséficos, como

nao artisticos. Mas “folcloricos” e até “exdticos”’ Aqui vamos denominar essa linha
abissal como um projeto geopolitico, a saber: uma geopolitica do conhecimento.

Considerando esta geopolitica (do conhecimento) no cendrio educacional bra-
sileiro, analisamos que existe uma politica de reproducéo e circulacdo de alguns
conhecimentos como validos e universais. Essa politica de circulacao de conheci-
mentos funciona nos espacos oficiais de ensino — principalmente na escola e na
universidade. A linha abissal é justamente a confirmacdo de que os arranjos geo-
politicos mais recorrentes dentro da escola e da universidade tém sido praticas de
exclusdo. Neste sentido, conhecimentos afro-brasileiros, africanos e indigenas fo-
ram (e ainda tém sido) rechacados e colocados fora dos projetos politicos e peda-
gogicos do Estado brasileiro. Afinal, diversos estudos criticos (NASCIMENTO, 1980,
1982) convergem com a ideia de que, em nome da democracia racial, o projeto
educacional do Estado brasileiro lancou méo da histéria da Europa como base para
o entendimento do Brasil, excluindo histérias dos povos indigenas, africanos e da
populacao afro-brasileira.

Por essa via da democracia racial encontramos os principais entraves a valoriza-
cao do carater intercultural da sociedade brasileira. A educacao das relagdes étnico-
-raciais pelo viés da democracia racial merece uma analise mais detida. Ora, de acor-
do com o sociélogo Antonio Sérgio Guimaraes, da Universidade de Sao Paulo (USP),
a expressdo conceitual “democracia racial” apareceu pela primeira vez em discurso
proferido por Arthur Ramos no ano de 1941 (CAMPOQS, 2002). Na obra Guerra e re-
lagées de raca, publicada no ano de 1943, Arthur Ramos informa que foi numa con-
feréncia sobre a democracia no mundo pés-fascista, nos Estados Unidos da Amé-
rica, que formulou a expressdo. Para Guimardes (2001a), o antropdlogo brasileiro
Gilberto Freyre usava expressdo sindbnima em suas conferéncias na Universidade
da Bahia em 1943, falando de “democracia étnica”. Mas a retomada da categoria
democracia racial aparece em 1962 em O Brasil em face das Africas negras e mesti-
¢as. Freyre diz em campanha de promocao do luso-tropicalismo (um modelo de
colonizacao préprio dos portugueses): “ja brasileirissima pratica da democracia ra-
cial” (FREYRE apud GUIMARAES, 2001b, p. 153) devia ser tomada como exemplo dos

9 O adjetivo “exético” é bastante preconceituoso, porque tende a retirar do territério da normalidade humana,
deixando subentendido que se trata de alguma coisa negativamente vista como fora da série.
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povos mesticos. Em linhas gerais, a democracia racial considera que a mesticagem
é 0 modelo para extincdo dos conflitos étnico-raciais. Uma doutrina-chave para o
fim das diferencas, o que em termos de reproducéo e circulacdo de conhecimento
nas instituicdes oficiais de ensino significa dizer: devemos propor uma educacao
universal que nao detecta conflitos étnico-raciais e que, justamente, o sincretismo
cultural e a miscigenacao racial sdo os meios para eliminac¢ao das disputas e consa-
gragao da democracia racial.

Pois bem, a tese da democracia racial de que nédo existem disputas e conflitos
com base em critérios étnico-raciais nao significa que essas tensdes nao existam.
O que pretendemos com a introducao da geopolitica é fazer uma critica ao mito
da imparcialidade na producdo de conhecimento. Conforme Maldonado-Torres
(2006, p. 128):

Em um painel especial sobre a sociologia publica de Du Bois, na reunido anual da Asso-

ciacdo Americana de Sociologia em 2004, a feminista negra Patricia Hill Coyillas desafiou
44

—— 0s presentes a pensar numa reformulagado contemporanea da reconhecida opinido de Du
E”":sr’g’;’;"__ Bois:“O problema do século vinte é o problema da linha de cor” Ela mesma ofereceu talvez
{f]j,g:’[’f;‘s"; sua melhor versdo: o problema do século XXI é o problema da aparente invisibilidade da

educagdo linha de cor e da negacgao de sua existéncia.

das relagoes
étnico-raciais

A formulacéo de Hill Coyillas retomada por Maldonado-Torres nos ajuda a pensar
0 seguinte: ndo podemos abrir mdo de uma leitura geopolitica se quisermos compre-
ender como as disputas pela producéo e circulagcdo de conhecimento estdo relacio-
nadas aos conflitos gerados pelos processos de colonizacdo. Ou ainda, mais especi-
ficamente, por aquilo que uma variedade de autoras/es denomina colonialidade. Na
esteira de Quijano (2005, 2007), Mignolo (1998, 2008, 2011), Cajigas-Rotundo (2007)
e Walsh (2005, 2007, 2008, 2010), colonialidade é um sistema de poder constitutivo
da modernidade. A colonialidade tem, pelo menos, trés eixos: poder, saber e ser. Um
aspecto que merece elucidagao estd na critica a hipétese da mesticagem como solu-
¢ao dos conflitos étnico-raciais. Leitoras e leitores de Gilberto Freyre podem dizer:“No
Brasil somos todos mesticos!”. Ora, podemos contra-argumentar: como misturar coi-
sas iguais? Se todos seres humanos pertencem a mesma espécie, como podemos fa-
lar de mistura ou miscigenagao? Tampouco podemos aceitar as essencializacdes. Por
exemplo, negros sao melhores na musica e nos esportes, asidticos séo melhores no
campo da ciéncia e brancos sdo melhores gestores. Afinal, raca € um conceito social e
histérico que remete ao fenétipo, caracteristicas fisicas tais como: tonalidade da pele,
tipologia do cabelo, composicdo do nariz, cor e formato dos olhos, plastica dos la-
bios. Raga existe ndo como um dado biolégico ou das ciéncias naturais; mas como um
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elemento social, histérico e politico que define posicoes, redes de relagdes e o grau
de visibilidades negativas e positivas. Neste sentido, o conceito de mesticagem passa
a ser uma categoria extremamente equivoca. Porque tecnicamente nao existe mis-
tura, o que pressuporia elementos puros e distintos. Dito isso, sé existem fenétipos
distintos, sem nenhuma esséncia ou natureza por tras. Mas vale ressaltar que esses
fendtipos sdo extremamente relevantes para definir a percepcao social das pessoas.
Em poucas palavras, o fendtipo é o que define a classificacao racial: critério de sele-
¢ao e exclusao dentro do contexto da colonialidade. No Brasil, os fenétipos diversos
sdo agrupados em quatro grupos étnico-raciais: 1) Negros(as): pretos(as) e pardos(as);
2) Indigenas — englobando 305 etnias diferentes; 3) Amarelos(as) — incluindo si-
nodescendentes, nipodescendentes e asiaticos em geral; 4) Brancos(as): loiros(as),
castanhos(as), morenos(as) e ruivos(as).

Segundo o sociélogo peruano Quijano (2005, p. 231), a colonialidade do poder
diz respeito as identidades histéricas construidas sobre e a partir da categoria de
raca. De modo que as racas ficam associadas a papéis e lugares determinados numa
estrutura global de controle do trabalho. Para a argentina Walsh (2008), a colonia-
lidade do ser diz respeito a desumanizacdao dos ndo ocidentais, brancos e “civiliza-
dos”. Santos (2009) ajuda a compreender a colonialidade do saber como um proces-
so de “epistemicidio”, a invalidacdo sistematica da producao de conhecimento que
nao obedece aos canones ocidentais, o que leva a uma ofensiva de desqualificacdo
e apropriacao indébita dos saberes ditos locais.

Ao tratar de geopolitica no contexto nacional estamos nos referindo ao cenario
da colonialidade no Brasil. Sem duvida, considerando que a escola desempenha “um
papel fundamental na transmissao de habitos e preferéncias, de geracdo em geracao”
(REIMER, 1983, p. 36). Ela constitui um espago-chave na disputa por manutengao das
tramas geopoliticas. Nossa conjectura é de que, na sociedade brasileira, a educacéo
funciona por meio da colonialidade do saber. Nesse contexto, concordamos com a
critica do educador estadunidense Reimer (1983, p. 40): “A escola é uma corrida de
obstaculos na qual o mais vagaroso deve arcar com o peso cada vez maior de seu
fracasso, enquanto os vencedores sao incentivados pelo seu proprio sucesso”. O que
isso significa? Pois bem, interpretamos que a escola que se organiza em torno de
uma ideologia da competicdo faz parte deste projeto geopolitico colonial. Ou seja, a
“boa” escola vai preparar vencedores e vencedoras, isto €, algumas pessoas que serdo
premiadas por atenderem a expectativas de um jogo social demarcado pela légica
da colonialidade. Neste sentido, precisamos sublinhar que essa escola prepara para
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“vencer”, deixando as pessoas derrotadas a invisibilidade como “prémio” pela derrota.
Por isso, todas passam a querem vencer. A escola assentada na colonialidade, atrelada
ao pensamento abissal, faz passar essa linha diviséria em que apenas alguns podem
ser premiados no final da “batalha”. Nossa hipotese é de que a inclusao dos conhe-
cimentos de histéria e cultura afro-brasileira, africana e dos povos indigenas pode
funcionar como uma efetiva possibilidade de desfazer essa linha abissal.

Da linha a roda: um caminho tedrico afroperspectivista

Se alinha abissal faz parte da colonialidade, a roda faz parte da afroperspectivi-
dade. A linha abissal foi devidamente criticada, porque cria condicdes para praticas
educativas monorracionais. A afroperspectividade é polirracional, um quadro teori-
co em construcao que apareceu primeiramente nos artigos “Denegrindo a filosofia”
(2011) e “Denegrindo a educacao” (2012). Depois foi debatida nos livros Ensino de
Filosofia e a Lei 10.639, publicado em 2014, e Sambo, logo penso: afroperspectivas

—i  filoséficas para pensar o samba, publicado em 2015, organizado pelo espa¢élogo™
Entrealinha \\fa|lace Lopes Silva.

earoda:
geopolitica,
infancias e

educagao A inspiracdo para a formulacao afroperspectivista da roda como um conceito
o soca pedagdgico tem varias fontes. Primeira, uma alusdo direta as rodas de capoeira,
candomblé, cantigas, pajelanca, samba e jongo, entre outras. Em outra, praticamen-
te uma citacdo do livro No principio, era a roda, de Roberto Moura, publicado em
2004. Com efeito, a afroperspectividade passa pela conjugacao de varias referén-
cias, principalmente trés:

12) quilombismo; 22) afrocentricidade; 3?) perspectivismo amerindio. A formulacao politica
do quilombismo de Abdias do Nascimento com alguns aspectos da formulagdo intelectual
feita por Molefi Asante, articuladas com certas questdes suscitadas pela etnologia amazoni-
ca de Eduardo Viveiros de Castro séo as fontes do que denomino filosofia afroperspectivista.

(NOGUERA, 2014, p. 46)

A afroperspectividade (ou filosofia afroperspectivista) tem a roda como um tipo
de método (NOGUERA, 2015, p. 15), uma tética que coloca perspectivas diversas no
crivo do debate intelectual, reconhecendo que o consenso é uma impossibilidade,
odidlogo em torno de abordagens diversas nao serve para que cheguemos a algum
tipo de“senso comum”. A roda é a possibilidade de assumir que os interesses sao di-
versos e que o embate nédo cessa pelo alcance de uma razdo universal que diferencie
o"verdadeiro”do“falso”. A roda nos convida para decidir tendo o encantamento como

O termo é usado pelo historiador e filésofo Wallace Lopes Silva.

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede



critério. Por encantamento compreendemos o mesmo que Oliveira (2007) e Machado
(2014); fazemos coro com a nocao de ressignificacao, criacdo compartilhada, pos-
sibilidade de producdo de novos mundos. A roda é justamente essa possibilidade,
a instauracao do encantamento, isto é, o que produz sentido/s para as coisas que
estdo dadas” (MACHADO, 2014, p. 131).

Se a linha (abissal) dividia, separando os seres humanos em pessoas coloniza-
doras e subalternizadas, na concepcao da linha (abissal), o conhecimento valido diz
respeito apenas as epistemologias ocidentais; a escola deve servir para reproduzir
um modelo de civilizagcdo excludente. A roda inclui, alinhando lado a lado os mais
diferentes tipos de visdes de mundo. A roda é base para uma escola pluralista, uma
tatica que abandona conceitos como “subalterno’, “minorias” e reconhece que a Eu-
ropa é tao étnica quanto qualquer povo africano. Por meio da roda podemos pensar
um tipo de xenofilia que reconhece que tudo vindo de fora pode acrescentar e en-
riquecer a maneira habitual como pensamos, o que somos e proporcionar criticas
a respeito de nossas praticas. Por isso, em termos afroperspectivistas, a inclusao da
roda é festiva; mas nao se trata apenas de um carater de celebracao. A roda é uma
precaucao tedrica que reconhece os conflitos, ndo almeja a paz perpétua. Tampouco
pretende multiplicar e embrutecer os embates e dissensos. Porém, pretende reco-
nhecé-los e propor uma agéncia para que o convivio em dissenso ndo seja razao
de exclusao. Em outros termos, a roda é a possibilidade de assumir que o conflito é
inerente as relacdes humanas e que devemos trabalhar em prol de alternativas cole-
tivas. No campo da educacdo isso significa assumir a roda, inclusive literalmente —
no modelo de circulos de conversa nas salas de aula —, como tatica para producao
de conhecimento.

As Leis n. 10.639/03 e n. 11.645/08 trazem essa possibilidade de ressignificacao
da linha (abissal), abandonando a ideia de que a escola seja um territério de selecao
de aptos para a vitéria e exclusao dos nao habilitados. Neste sentido, a escola deixa
de ser uma disputa para ficar do lado “branco da linha’, para ser a assuncao de que
todas as pessoas estao na roda. Por isso, ela (a roda) encarna a ideia de que todos
os conhecimentos tém um lugar e devem dialogar em funcdo de atender as mais
variadas demandas humanas. E neste sentido que Histéria e Culturas Afro-Brasileira,
Africana e dos Povos Indigenas pode ser razdo de modificacdes notaveis, porque
se 0 conhecimento ocidental tem sido privilegiado para resolucdao de problemas,
uma coisa parece certa: nenhuma cultura isolada tem todas as respostas para todos
os problemas. Dai, a necessidade de aprendermos mais sobre conhecimentos afro-
-brasileiros, africanos e indigenas.

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios

47
E——
Entre a linha
earoda:
geopolitica,
inféncias e
educagdo

das relagées
étnico-raciais



48
—
Entre a linha
earoda:
geopolitica,
infancias e
educagdo

das relagoes
étnico-raciais

O que tudo isso tem a ver com als) infancials)?

De inicio, vale dizer que aqui concordamos plenamente com o filésofo argen-
tino Kohan (2010, p. 134): “A infancia é o nome de um milagre, o da interrupcao
do ser das coisas pela entrada de seu outro, do outro do ser, a condicao de toda
e qualquer diferenca”. Em outras palavras, a infancia é a condicao de experiéncia
humana que nos permite reinventar o mundo. Neste sentido, vale enfatizar as
palavras do filésofo francés Lyotard (1997, p. 13) em Lecturas de Infancia:“Uma in-
fancia que nao é uma fase da vida, algo que nao passa. Ela preenche o discurso”."
Ainfancia ndo deve ser reduzida somente a etapa inicial da vida humana. Obstan-
te, ndo seja raro que diversos autores identifiquem a infancia com ser/estar crian-
ca. Nos aqui recusamos a definicdo da infancia como “auséncia de maturidade”,
por um lado e somente como “uma poténcia’, algo que vai desabrochar. Ora, esse
habito tem muito a ver com uma determinada vertente da Psicologia, uma abor-
dagem etapista da vida. Nés aqui ndo estamos a recusar completamente que a
infancia possa ser dita como conotacao de ser-crianca. Mas estamos a afirmar que
esse olhar empobrece muito a natureza da infancia. Por essa razao, defendemos a
perspectiva de que as criangas sao apenas os seres humanos que estariam a priori
mais investidos de infancia, o que néo significa que uma pessoa adulta ndo possa
ser tao infantil quanto uma crianca — porque a ideia de que a infancia seja uma
condicdo humana inerente a todas as pessoas inclui as adultas.

A primeira vista, essa perspectiva pode parecer inusitada para algumas leitoras
e alguns leitores que se identifiquem mais com teorias desenvolvimentistas, defi-
nindo a infancia mais como uma fase da vida, um tipo de estagio das imaturidades
(biolégica, psicoldgica, politica, etc.). Porém, aqui estamos a pensar a infancia em
termos ontolégicos e como isso esté relacionado com as possibilidades de conheci-
mentos afro-brasileiros, africanos e indigenas. Kohan (2010, p. 125) no artigo “Vida
e morte da infancia, entre o humano e o inumano” contribui com nosso debate ao
afirmar que a educacao é um exercicio de “resistir ao esquecimento da infancia que
constitui todo ser humano”. Nossa hipétese, vale sublinhar que é uma aposta ainda
em construcao, pretende sugerir que a introducdo de abordagens histéricas e de
culturas afro-brasileira, africana e dos povos indigenas promove uma “pedagogia

" Tradugéo livre do espanhol“Una infancia que no es una edad de la vida y que no pasa. Ella puebla el discurso”
(LYOTARD, 1997, p. 13).
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polirracional”’? rompendo com a “pedagogia monorracional”.'* Pois bem, a infancia
emerge e se conserva justamente na primeira perspectiva. No terreno da monor-
racionalidade pedagdgica, a infancia é recusada e vista como algo a ser superado.
Os valores civilizatorios sao descritos como “a superagao da infancia da humanida-
de”. Entretanto, nossa hipotese é que justamente devemos mergulhar na infancia
para promocao de légicas e racionalidades diferentes. Por exemplo, a pensadora
contemporanea burquinense Somé (2007) expde uma légica em que a relacao
amorosa deve se orientar pela perspectiva de uma caminhada compartilhada, um
exercicio de intimidade que diz respeito a toda a comunidade na qual um casal vive.

Um dos principios do conceito dagara de relacionamento é que este ndo é um assunto
privado. Quando falamos sobre ‘nosso relacionamento, na aldeia, a palavra ‘'nosso’ nao é
limitada a dois. £ por isso que achamos dificil viver um relacionamento em uma cultura
moderna, que nio tem verdadeira comunidade. (SOME, 2007, p. 36)

No contexto do povo dagara, assim como em diversas culturas africanas, o rela-
cionamento ndo é um assunto privado. Todo relacionamento diz respeito a comuni-
dade inteira. A légica ocidental do relacionamento amoroso é bem diferente, porque
traz elementos da leitura que o filésofo italiano Marsilio Fisino (1433-1499) fez do
amor no pensamento de Platdo. Foi Fisino que empregou pela primeira vez a expres-
sdo “amor platénico”. Dois séculos depois, o poeta inglés Sir William Davenant (1606-
1668) popularizou em Platonic lovers a nocao de que o amor platonico funciona a
distancia, sem enlace fisico, tendo como alvo do amante um objeto idealizado como
puro e imaculado. A partir desses arranjos, a l6gica ocidental separou amor de sexo.
Somé (2007) nos diz que na lingua dagara existe uma palavra para o relacionamento
conjugal que significa tanto “amor” quanto “sexo” ao mesmo tempo.

A comparacao feita entre duas ldgicas sobre o relacionamento afetivo conjugal
serve para dar uma dimensdo do que podemos perder se a educacao ficar restrita a
um repertério monocultural. Outro exemplo panoramico que merece destaque é so-
bre a socializacao masculina, se em algumas sociedades os meninos sao convidados

12 A expressao conceitual ‘pedagogia polirracional”foi cunhada como uma nogéo que pode auxiliar a descrever

os desfechos de nossa anélise. De maneira ampla e plural, entendemos por pedagogia polirracional um conjunto

de arranjos teoricos e metodoldgicos que se orienta por légicas diversas, por racionalidades africanas, indigenas,
europeias, asiaticas, femininas, infantis, deficientes, transgéners etc. Neste sentido, a infancia — enquanto condi¢ao
humana — é uma &tica-chave para construgdo de pontes entre as diversas racionalidades.

13 A expresséo conceitual “pedagogia monorracional” foi cunhada como uma nogéo que pode auxiliar a descrever
os desfechos de nossa anélise. De maneira ampla e plural, entendemos por pedagogia monorracional um conjunto
de arranjos tedricos e metodoldgicos que se orienta por uma ldgica exclusivista, uma razéo que faz uma linha abissal
entre visiveis e invisiveis.
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continuamente a vestir a fantasia de “guerreiros’, principalmente por meio dos
super-heréis estadunidenses de marcas globais, existem culturas em que, apesar da
educacao guerreira e de caga para os meninos, a formacdo masculina passa por ritu-
ais importantissimos que nao desvinculam masculinidade de cuidado. A educadora
e antropologa guarani Rete (2015) explica que na aldeia do seu povo, o menino é
educado para “néo se irritar” porque a légica guarani explica que como os homens
nao sangram, tendem a ser mais violentos. Por isso, no inicio da adolescéncia, os me-
ninos passam por um ritual de mergulho no rio que produz o mesmo efeito da mens-
truacdo nas meninas. Ora, esta logica guarani pode ser uma das razdes para que o
espirito guerreiro nao seja sinbnimo de uma ameaca de destruicao da comunidade.

Dito isso, precisamos retornar a questao inicial desse topico: o que a infancia tem
a ver com isso? Tudo, porque é pela infancia — enquanto condicao de experiéncia
humana privilegiada — que podemos assumir nossa ignorancia e procurar outras
razdes; porque é pela infancia — como poténcia humana de reinvencéo da realidade
— que podemos assumir que uma disputa nao serve para eliminar as pessoas adver-
sarias. Mas para aprendermos mais a respeito da nossa propria ignorancia.

Conclusdes parciais: da linha & roda...

A proposta deste ensaio estd em provocar releituras, problematizando ideias
prontas. Um limitado convite as pessoas que atuam no campo da Educagao para
revisitar as Leis n. 10.639/2003 e n. 11.645/2008 como possibilidades de uma
(aparente) inversdo e, sobretudo, de um deslocamento mais radical acerca da-
quilo que podemos definir como o objetivo geral da educacao. De maneira pa-
noramica equiparamos a colonialidade com um projeto de busca da “maiorida-
de da razao”'* uma guerra monorracional contra a polirracionalidade. Se este
ensaio pretende se firmar como mais uma ferramenta contra as ideias prontas,
isto significa que estamos amparados por um quadro tedrico e conceitual que
emerge de modelos africanos e indigenas e, sobreveste, de uma concepgao de
infancia que abandonou o mito da razado universal. Em vez disso, afirmamos que
existem racionalidades diversas e que usar somente uma légica de racionalidade
para responder a todas as demandas humanas seria no minimo um sintoma de
ingenuidade. Ou pior, um espirito perverso e totalitario travestido de uma confu-
sdo perigosa: a maior idade da razdo como afirmacdo da emancipacdo humana.

4 Essa expressao usada pelo filésofo alemao Immanuel Kant pode ser entendida genericamente como a superagao
da heteronomia e alcance da autonomia.
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Ora, nossas especulacoes filosoficas contradizem Kant, parece justamente o inver-
S0: a emancipacao estd em ser menor. A busca pela preservacao da infancia, a re-
cusa da maioridade da razdo é justamente o caminho para que possamos resistir
aos perigos dessa nogdo controversa de entendimento.

Se para Kant o objetivo da educacdo deve ser a superacdo de um estdgio em
que o ser humano se orienta apenas por suas vontades e seus desejos, podemos
invocar uma filosofia menor que é uma “politica de resisténcia aos padroes insti-
tuidos do [...] aprender e do ensinar” (GELAMO, 2009, p. 97). Por isso, apostamos
numa “menoridade das razées” em vez de investir na suposta maioridade da razao
de inspiracdo kantiana.

Nossa hipétese é de que todo projeto politico-pedagdgico que se assenta nessa
maioridade da razao estd a cometer um equivoco desastroso, confundir uma, den-
tre tantas racionalidades, com “A Razao”. Afinal, se tomamos a razdo humana como
plural, multifacetada e composta por racionalidades diversas, a sua compreensao
passa por uma escuta irrestrita de légicas divergentes, didlogos e de construgdes
colaborativas do conhecimento. Ora, Kant (1985, p. 100) nos diz que:

A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a direcdo de outro
individuo. O homem é o préprio culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encon-
tra na falta de entendimento, mas na falta de deciséo e coragem de servir-se de si mesmo
sem a direcdo de outrem [..] Tem coragem de fazer uso de teu préprio entendimento; tal
é o lema do esclarecimento.

Porém, considerando nossa revisdo bibliografica, nossa perspectiva é de que
todo conhecimento precisa levar os outros em consideracao, analisando a plura-
lidade de possibilidades interpretativas. Dai, a coragem nao estar em servir-se do
préprio entendimento. Por um lado, esta em colocar o seu entendimento a servi¢o
dos outros. Ou seja, nos usos possiveis das diversas racionalidades em favor de si
e da comunidade. Como nos diz o filésofo Karenga (2003), o conhecimento numa
perspectiva afrocentrada sempre estd em funcdo do bem-estar da comunidade e se
elabora a partir da coragem de agenciar-se com outros seres humanos.

Poressarazio, se o poeta britanico, nascido naindia, Rudyard Kipling celebrou as
invasdes europeias no poema“O fardo do homem branco”, escrito em 1899, logo de-
fendeu que os ataques e toda brutal violéncia ndo passava da“nobilissima”missdao da
raca branca de civilizar os povos ndo brancos. Vale a pena atentar que essa pecha im-
pregnou e marcoutodasas sociedades construidas dentrodaldgicada colonialidade.
No contexto da sociedade brasileira ndo foi diferente, o curriculo eurocéntrico foi
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apenas mais um aspecto dessa estrutura colonial e monorracional. No entanto, a
inclusdo de conhecimentos africanos e indigenas pode funcionar como uma pos-
sibilidade de resisténcia a essa linha abissal. Em vez da falsa tdbua de salvacdo in-
titulada o “fardo do homem branco’, vale a pena abracar a roda negro-indigena da
infancia, numa gestdo de aventuras que ndo pretende salvar os “outros’, mas tao
somente aprender com o desconhecido. A partir desta infancia afro-indigena é que
pretendemos erigir uma civilizagdo marcada pela xenofilia.” O projeto monorracio-
nal de uma educacao que reforca os tragos da linha abissal precisa ser ressignificado
e ter sua linha rasurada. No lugar da linha, quicd, um circulo, imitando uma roda em
alusdo as rodas de samba, capoeira, candomblé, pajelanca e afins.

A guisa de finalizacao (parcial), o mais importante neste ensaio séo as possibi-
lidades de debates que estdo sendo abertas, os canais de didlogo e parcerias que
podem surgir dessa discussdo. Por isso, dentro da linha (abissal) consideramos o
esquecimento da infancia como objetivo geopolitico de colonizacéo, ou, ainda, a
proposta pedagdgica monorracional por exceléncia. O que pretendemos com co-
nhecimentos africanos e indigenas é “salvar” a infancia. Eis a nossa aposta-hipétese
de que a africanizagéo e indigenizagédo do curriculo escolar podem funcionar como
taticas de manutencéo da infancia e retomada de experiéncias, contato com légicas
multiplas, descolonizacao, quicd, relacdes sociais cooperativas. Se essas taticas po-
deriam vir a luz a partir da implementacao das Leis n. 10.639/2003 e n. 11.645/2008,
isso pode significar que histéria e culturas afro-brasileira, africana e dos povos indi-
genas tém muito mais a oferecer do que poderiamos supor a primeira vista.

Em resumo, nosso intuito é contribuir para desfazer ideias prontas e mergu-
Ihar na infancia; ressignificar a escola e retira-la do esquema enfadonho de produzir
uma linha de separacdo entre pessoas habilitadas e gente inabilitada. Portanto, este
ensaio precisa que leitoras e leitores insistam em fazer uma geopolitica do conhe-
cimento, abandonando as fronteiras, desfazendo-se das nocbes de “centro” e de
“periferias’, fazendo do aprender uma roda em que todas as ideias podem ser inse-
ridas e recolocadas. Em vez de tomar a educacdo como uma instituicdo que traca
uma linha dividindo o mundo entre pessoas vencedoras e perdedoras, poderemos
incorporar a tatica da roda: todo mundo participa. Por fim, para que possamos nao
s6 descolonizar o curriculo escolar, mas africaniza-lo e indigeniza-lo, precisaremos
assumir nossa propria infancia como a condicao de possibilidade de aprender.

> Algumas culturas africanas e indigenas sé&o xendfilas. O djeli — nome original de griot (agente responsavel pela
preservacao e transmissao cultural na Africa ocidental) — Sotigui Kouyaté nos diz isso no documentério Sotigui
Kouyaté: um griot no Brasil, dirigido pelo brasileiro Alexandre Handfest, em 2006.
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RESUMO

A reflexdo deste texto articula as pesquisas nos/
dos/com os cotidianos e a busca de elementos
emancipatérios nos curriculos criados nos
cotidianos das escolas com a legislagdo recente
voltada a insercao das culturas indigenas e

afro no ensino regular, em didlogo com outras
politicas educacionais e curriculares em curso
no pais. Defendemos a insuficiéncia dessas

leis para a superacao da discriminacao dessas
culturas e abordamos os processos sociais de
producdo da subalternidade e de negacao da
pluralidade epistemolégica do mundo e a luta
contra a exclusdo e pelo reconhecimento, o
que requer questionar e suspeitar das verdades
produzidas pelo pensamento hegemonico,
inclusive no campo curricular. Finalizamos
com o debate em torno da no¢ao de curriculo
como criacdo cotidiana para demonstrar que
professores e alunos produzem curriculos
emancipatorios.

PALAVRAS-CHAVE: curriculo como criac¢ao
cotidiana; educacao e emancipacao social;

novas epistemologias e educacao; cotidiano
escolar.

Educacao em Rede

ABSTRACT

The reflection in this text combines the
researches into/about/on the daily lives and
the search for emancipatory elements in the
syllabuses developed in everyday school life
with the recent legislation geared towards the
insertion of indigenous and African cultures
in regular education, in dialogue with other
current educational and syllabus policies in
Brazil. We defend the insufficiency of these
laws to overcome the discrimination against
these cultures and we approach the social
processes of production of subalternity and
denial of the epistemological plurality of the
world and the struggle against exclusion and
for recognition, which requires questioning
and suspicion of the truths produced by
hegemonic thinking, including in the field
of syllabuses. Finally, we bring the debate to
the notion of the syllabus as a daily creation
to demonstrate that teachers and students
produce emancipatory syllabuses.

KEYWORDS: syllabus as a daily creation;
education and social emancipation; new
epistemologies and education; everyday
school life.
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Intfroducaio

A reflexao que faco neste texto, atendendo ao desafio que me foi proposto pela
equipe do Sesc, busca articular as pesquisas nos/dos/com os cotidianos e a busca de
elementos emancipatoérios nos curriculos cotidianamente criados nas escolas com a
legislacao recente voltada a insercdo das culturas indigenas e afro no ensino regular
e os didlogos com outras politicas educacionais e curriculares em curso no pais.

Para desenvolvé-la, teco este texto em etapas, desenvolvendo uma argumen-
tacdo que mostra, primeiramente, a insuficiéncia das leis em questao para a supe-
racdao da discriminagdo dessas culturas na medida em que ndao ha mecanismos no
sistema educacional que impegam seu “mau uso”.

No desenvolvimento do texto, argumentamos que os processos sociais de pro-
ducdo da subalternidade e de negacdo da pluralidade epistemolégica do mundo
exigem que a luta contra a exclusdo e pelo reconhecimento requer questionar e
suspeitar das verdades produzidas pelo pensamento hegemonico, inclusive no
campo curricular.

A reflexdo pretendida exige que, na continuidade da argumentacao, o pensa-
mento de Boaventura de Sousa Santos seja apresentado e discutido, de modo a evi-
denciar a necessidade de reconhecimento da indissociabilidade entre os campos
do politico e do epistemoldgico e da desinvisibilizagédo de préticas sociais e educati-
vas contra-hegemonicas que investem na superacao das hierarquias entre conheci-
mentos, culturas e seus representantes.

Na parte final do texto, propomos uma reflexdo curricular que permita compre-
ender, mesmo que apenas esquematicamente, o desenvolvimento do campo para
trazer o debate em torno da nogdo de curriculo como criacao cotidiana e o quanto
professores e seus alunos ja vém produzindo curriculos emancipatérios em que co-
nhecimentos e praticas culturais de popula¢des indigenas e afrodescendentes sao
reconhecidas em sua validade cultural e epistemolégica, permitindo-nos um certo
otimismo apesar de todas as dificuldades enfrentadas.

Consideramos fundamental revalorizar conhecimentos e préticas educativas
cotidianas em sua validade epistemolégica e politica como meio de superar alguns
dos obstaculos aparentemente intransponiveis que subalternizam e desqualificam
populacdes inteiras em nome de uma superioridade auto-outorgada da ciéncia
moderna e da civilizacdo ocidental sobre os seus outros.
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As Leis n. 10.639/03 ¢ n. 11.645/08 ¢ o campo do

curriculo no Brasil

Depois de lutas incessantes e longas dos movimentos negros no Brasil e, nota-
damente, de aliados ligados ao campo da militancia democratica, da reflexao so-
cioldgica e da Educacdo — a pesquisa educacional e ao ensino —, finalmente, em
2003, foi aprovada a Lei n. 10.639/03. De acordo com essa lei, o artigo 26 da LDB
passa a incluir:

Art. -26 A - Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.

§ 12 O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o
negro na formacédo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
dreas social, econémica e politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 22 Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serao ministrados no ambi- o1 N

Curriculo e

to de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao Artistica e de Literatura acontecimento:
e Histodria Brasileira. (BRASIL, 2003) tenses entre

epistemologias
e epistemicidios

Essa lei foi modificada, em 2008, com a inclusdo de mais elementos, desta vez
relativos as culturas indigenas. Os mesmos artigos da LDB foram mais uma vez am-
pliados, ganhando a sequinte redacao:

Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados,
torna-se obrigatdrio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena.

§ 12O contelido programatico a que se refere este artigo incluiré diversos aspectos da his-
téria e da cultura que caracterizam a formacéo da populacao brasileira, a partir desses dois
grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros
e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o findio na
formacéo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicoes nas areas social, econo-
mica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 22 Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas bra-
sileiros serdo ministrados no dmbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacao artistica e de literatura e histéria brasileira. (BRASIL, 2008)

No entanto, treze anos apds a primeira e oito apds a segunda lei, a situacao
ndao mudou muito. Embora o MEC tenha incentivado e proporcionado apoio a
preparacao de material didatico sobre os temas e buscado contribuir para a efe-
tiva implantacao das leis, isso ndo vem acontecendo. A realidade da maioria das
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propostas educacionais em vigor no pais — incluindo a“nova” BNCC em gestacao
— é a de descaso com as leis e, quando existe a preocupacdo com sua implanta-
¢do ou praticas pedagogicas que as desenvolvem “apesar” das normas e impo-
sicoes que chegam aos professores, elas sao pontuais, nao sistémicas e ficam a
cargo daqueles que, por diferentes razdes, acreditam na necessidade de trabalhar
os temas e na legitimidade da exigéncia legal. Na maior parte das escolas o que
acontece é o desprezo das leis ou sua implantagdo em uma légica que mantém
a hierarquia entre as diferentes “contribuicées’, permitindo e mesmo reforcando,
em alguns casos, preconceitos e hierarquias entre conhecimentos e entre os su-
jeitos que os detém.

Assim, o que vimos assistindo é, majoritariamente, a incorporacao preconcei-
tuosa de elementos das culturas indigenas e africanas que, ao “aplicarem” a lei o
fazem sem reconhecer seus objetivos e o fazem sem o combate aos “epistemici-
dios” que essa hierarquia promove. Santos (1995) entende o epistemicidio como
o aniquilamento ou subalternizacao, subordinacao, marginalizacéo e ilegalizacao
de préticas e grupos sociais portadores de formas de conhecimento “estranhos’,
porque sustentadas por praticas sociais ameacadoras. Entende o epistemicidio
como um dos grandes crimes cometidos contra a humanidade, por entender que
este significou

um empobrecimento irreversivel do horizonte e das possibilidades de conhecimento [..], 0
novo paradigma propde-se a revalorizar os conhecimentos e as praticas nao hegemonicas
que sdo afinal a esmagadora maioria das praticas de vida e de conhecimento no interior do
sistema mundial. (SANTOS, 1995, p. 329)

Defende, e aqui voltamos ao problema das leis em questao, que:

Nao ha uma Unica forma de conhecimento valido. Hd muitas formas de conhecimento,
tantas quantas as praticas sociais que as geram e sustentam. [...] Praticas sociais alternativas
gerarao formas de conhecimento alternativas. Ndo reconhecer estas formas de conheci-
mento implica deslegitimar as praticas sociais que as sustentam e, nesse sentido, promover
a exclusdo social dos que as promovem. (SANTOS, 1995, p. 329)

Esse processo de exclusdo de formas de conhecimento néo cientifico se fez
presente no processo de expansao europeia, que incluiu muitos epistemicidios e
exclusdes deles derivadas. Por isso a luta pela implantacao efetiva das leis aqui re-
feridas ndo pode ser satisfatoria se ndo promove a equalizacao entre os diferentes
conhecimentos e seus produtores/portadores.

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede



S6 através da instauragcdo do que Boaventura chama de concorréncia epistemoldgica leal
entre os diferentes conhecimentos é que se poderd reinventar as alternativas de préticas
sociais que poderao balizar a construcao da democracia e as lutas emancipatérias, na me-
dida em que isso permitiria superar a verticalidade e a hierarquia hoje predominante nas
relacdes entre os diferentes conhecimentos. (OLIVEIRA, 2006, p. 37)

Nesse sentido, passa a ser fundamental ndo apenas a incorporacao dessas con-
tribui¢ées aos curriculos como também a transformacao das relagdes entre elas e
os conhecimentos ditos cientificos, de origem branca, burguesa e europeia. Ou seja,
nao podemos nos satisfazer com a incorporacao folclorizada de umas e outras con-
tribuicdes, que nao apenas mantém a desigualdade como a legitima. Precisamos
pensar em uma equidade epistemoldgica, a qual, ao mesmo tempo que rompe com
a hierarquia entre os conhecimentos e culturas e suas diferentes contribuicoes a
formacdo do Brasil, nos permita considerar os modos enredados como essas dife-
rentes contribuicdes nos tornaram o Brasil que somos. Nossa discussao, portanto,
nos remete a politica educacional do pais e, mais especificamente, ao debate atual
em torno da nova Base Nacional Comum Curricular, a BNCC. Na impossibilidade de
incorporar todos os novos debates advindos das recentes e provisérias mudancas
na gestao do Ministério da Educacéo, faremos o debate com base nas discussdes
ocorridas em 2014 e 2015.

A BNCC ¢ a Lein. 11.645/08

Os debates em torno da BNCC entre o MEC e representantes de entidades
cientificas e de educadores, além de representantes de grupos politicos e enti-
dades privadas organizados interessados em influenciar nossa politica educacional,
se desenvolveram nos anos de 2014 e de 2015 com muitos conflitos e diferencas
de pontos de vista sobre o que fazer. Do lado das entidades educacionais, a prépria
ideia de Base Nacional foi bastante questionada e, mais ainda, a metodologia de
formulacao desta BNCC. Ja as entidades ligadas a iniciativa privada e algumas en-
tidades cientificas apontavam como positiva a ideia e a politica de sua formulagao
e implementacéo.

Do lado dos criticos, muitas eram as questdes.! Para o que nos interessa neste
texto, além do questionamento sobre a possibilidade de se ter, legitimamente e
com perfil democratico, uma base curricular que iguala o que se deve aprender em

' Remeto os interessados no tema ao documento produzido pela Associagado Nacional de Pés-graduacédo e Pesquisa
em Educacédo (Anped) em parceria com a Associacao Brasileira de Curriculo (ABdC) disponivel em: www.anped.org.
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todo o territdrio nacional, estava a defesa da necessidade de um debate epistemolo-
gico sobre os diferentes conhecimentos produzidos e em circulacdo na sociedade,
que exigiriam uma reflexdo sobre a legitimidade dos conteudos escolares a serem
selecionados e, notadamente, visando ao caso daimplantacdo da Lein. 11.645/2008.

A reflexao epistemoldgica em questdo, e a ruptura com a suposta superiori-
dade dos conhecimentos e praticas cientificos sobre os chamados “conhecimentos
tradicionais’, nos exige compreender que esta suposta superioridade advém mais
de relagdes de poder constituidas nos ultimos cinco séculos do que de uma supe-
rioridade intrinseca de uns sobre os outros. Concretamente, em muitas circunstan-
cias e situagdes, os mesmos conhecimentos tidos como “inferiores” sdo apropria-
dos e (re)enunciados de modo a assumir uma perceptibilidade ocidentalizada ao
mesmo tempo que promove a desqualificacao do outro, seu verdadeiro produtor.
Mais ainda, como aprendemos com Santos (2004), os processos de validacao dos
conhecimentos precisam deixar de ser monoculturais e cientificistas para assumir a
aplicabilidade circunstancial dos conhecimentos como critério de validagao, numa
perspectiva de relacdo horizontalizada entre os diferentes conhecimentos e de re-
conhecimento da sua interdependéncia. O autor considera que a democratizacao
dasociedade e a tessitura da justica social exigem a instauracao da justica cognitiva,
s6 possivel a partir de uma “ecologia de saberes” (SANTOS, 2010).

Em relacdo a legislacdo que nos interessa aqui, vale lembrar que a ruptura da
hierarquia entre os diferentes conhecimentos permite repensar as relacdes entre
as diferentes civilizacdes e a percepcdo de que se trata de um processo evolutivo
em que a civilizacdo europeia ocupa o posto mais alto para assumir as diferentes
culturas e seus conhecimentos como parte de um todo enredado, nao hierarquico.
Para isso, a incorporacao de elementos das referidas culturas e suas contribuicoes
aos curriculos nao pode se limitar ainiciativas e eventos isolados e sua folclorizacao;
precisa assumir um perfil em que a justica cognitiva se instale. Esta necessidade
aqui identificada ndo pode ser contemplada sem um processo social de discussao
das hierarquias culturais, sociais e civilizacionais, suas bases e suas diferentes for-
mas de manifestacdo, o que nado se faz nem por decreto nem por ato de vontade
apenas, mas exige discussées amplas envolvendo o conjunto dos praticantespen-
santes atuando nos diferentes espacostempos educativos.

Na mira desses debates, o questionamento dos processos histéricos, sociais,
politicos e epistemoldgicos de producéo e subalternizacdo dos outros do ocidente
branco, masculino e “cientifico”. Questionamento que exige a consciéncia de que as
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chamadas descobertas nada mais foram do que invasées de quem se auto-outor-
gou o direito de fazé-lo, de terras nas quais outras civilizacdes estavam instaladas,
nomeadas como selvagens ou bérbaras para serem combatidas e aniquiladas, epis-
temoldgica e fisicamente. Assim, o suposto conflito entre o civilizado e o selvagem,
associado a ideia de que homem — ser de cultura — e natureza nao sé estao disso-
ciados, mas que cabe ao primeiro dominar e se servir da segunda em nome da civili-
zacao, cria uma identificacao entre o selvagem e a natureza que permite eliminar ou
civilizar ambos, legitimando o processo de colonizacdo como sendo um processo
civilizacional. Ainda hoje, a nocdo de “pessoa culta” estd associada a erudicao no
conhecimento da Filosofia e das Artes europeias, enquanto experts e estudiosos de
outras culturas e artes sdo tratados como exodticos, alternativos, folcloricos ou mes-
mo portadores de conhecimentos “primitivos”?

Os conhecimentos no/do mundo ¢ os curriculos
escolares

Assim, para pensarmos na implantacdo da Lei n. 11.645/2008 nas escolas e a
incorporacdo de suas exigéncias aos curriculos, faz-se necessario reconhecer a plu-
ralidade epistemolégica do mundo, sua legitimidade e a necessidades de sua valo-
rizacdo, combatendo os epistemicidios e as desigualdades a eles associadas.

Precisamos, portanto, nos insurgir contra os modos de inclusdo excludente
dessas contribuicdes que, para além da aniquilagcdo, vém produzindo e reforcan-
do a discriminacdo das populacées que deveriam estar sendo reconhecidas e va-
lorizadas. Muitas vezes de modo subliminar, e outras de modo bastante explicito,
conhecimentos indigenas e africanos sdo percebidos como ignorancia, por nao
atenderem aos critérios de cientificidade preconizados como os Unicos passiveis
de legitimar conhecimentos. Deste modo, ao entrarem nas escolas como inferiores,
por falta de cientificidade, os conhecimentos e praticas culturais das populagdes in-
digenas e afrodescendentes, tornados presenca obrigatéria nos curriculos pela Lei
n. 11.645/2008, permanecem “outros’, folcléricos, menores. Em alguns casos, essa
exclusédo pela inclusao subalterna reforca as hierarquias e, com isso, compromete a
luta pela democratizacdo da sociedade proposta pelo reconhecimento de seu cara-
ter multiétnico, multicultural, multiepistémico.

2 Alinauguracdo em 2009, em Paris, do “Museu de Artes Primitivas” (Musée des Arts Primitifs) no qual estéo as artes
da Oceania, Asia, Africa e Américas, em Paris, ndo nos deixa duvidas. Embora o nome tenha sido modificado apds
protestos, 0 modo como a Europa ainda se permite olhar para os seus outros se fez claramente presente no episodio.
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Assim, mais do que a insercao das contribuicoes indigenas e afrodescendentes
nos curriculos, precisamos reconhecer sua validade epistemoldgica e social. Enten-
demos que democratizar a sociedade requer democratizar as relagdes entre os di-
ferentes sujeitos sociais e seus conhecimentos, ndo apenas inserir uns onde outros
ja estdo. Isso exige levar para as propostas curriculares os conhecimentos delas his-
toricamente ausentes numa perspectiva democratica, de reconhecimento mutuo
e ndo hierdrquico, o que da sentido politico as leis em questao, para além de seus
significados pedagdgicos e epistemoldgicos.

Assim, precisamos interrogar os modos hegemonicos de implantacao das leis,
o imaginario social que cerca aquilo que aparece como caracteristico dessas cul-
turas e conhecimentos e buscar desinvisibilizar (SANTOS, 2004) os processos de
permanéncia das hierarquias bem como aqueles que os questionam nos diferentes
cotidianos escolares pelo Brasil afora.

Epistemicidios historicos e cotidianos: conteudos
previstos nas leis ¢ imagindrio social hegemodnico

Muito comum é presenciar nas escolas a valorizacao dos chamados “talentos
especificos” das populagdes negras: o esporte e a arte; ndo por acaso as areas mais
desvalorizadas no cendério educacional hegemdnico, questionadas mesmo em sua
necessidade de integrar os curriculos. Com isso, legitima-se o imaginario em torno
de uma suposta inferioridade cognitiva dessas populacdes, a naturalizacdo da ideia
de que o trabalho bracal Ihes é mais apropriado do que o trabalho intelectual e
mesmo sua culpabilizacdo pela escraviddo e inferiorizacdo social que, mais de cem
anos apos a abolicao da escravatura no pais, ainda escandaliza aqueles que pensam
a democracia possivel no Brasil e as relacdes étnicas.

Com relagao as culturas indigenas e suas populagdes o cendrio nao é melhor.
Durante muito tempo considerados preguicosos e pouco afeitos ao trabalho duro
— valor maior do capitalismo difundido entre as classes sociais subalternizadas — os
diversos grupos sociais indigenas do Brasil ainda sao percebidos, hegemonicamen-
te, como “coisa do passado”. Seus habitos culturais permanecem percebidos como
“selvagens” e questdes como o canibalismo de alguns desses grupos e mesmo o ha-
bito da nudez sdo tratadas como “evidéncias” de falta de civilidade sem jamais serem
estudadas ou apresentadas aos nossos jovens como parte de uma civilidade espe-
cifica incluida em uma cosmovisao que transcende o entendimento ocidentalizado
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que se pode ter desses grupos sociais, porque exige um deslocamento em relacdo a
valores “ocidentais” questionando-se sua suposta universalidade.

Outro elemento importante na producao e legitimacao da hierarquia social e
cultural, que desqualifica indios e negros e suas tradicdes, esta na crenca na supe-
rioridade do escrito sobre o falado que caracteriza aquilo que Certeau (1994) chama
de“A sociedade escrituristica”. Nela, a tradicao oral é considerada primitiva em rela-
¢ao a escrita e os processos educativos associados a essa tradicdo desconsiderados
em sua validade pedagdgica e mesmo social. Entre outras questdes que poderiam
aqui ser elencadas, estas parecem apontar para a necessidade de critica daquilo a
que assistimos e que vivenciamos em muitos espagostempos educativos, buscando,
nas experiéncias contra-hegemonicas e na superacao de certas praticas naturaliza-
das, caminhos para a desinvisibilizacdo dos processos de inclusao excludente e das
iniciativas pontuais que promovem a sua superagao.

Muitas situacbes vividas e ouvidas ao longo da vida profissional e académica
poderiam ilustrar e colaborar com a compreensao daquilo que aqui se discute, mas
seleciono quatro delas por me parecerem emblematicas e muito significativas. To-
das foram anteriormente publicadas e devidamente autorizadas pelos interlocuto-
res envolvidos, incluidos meus dois filhos, que protagonizam duas delas.

A primeira, embora concretamente vivenciada, expressa algo muito comum em
nossas escolas, que é o reforco do preconceito pela suposta valorizacdo — caso
tipico de inclusdo excludente — e a abdicacao da responsabilidade educadora que
dele é consequéncia, em relacdo a alunos afrodescendentes. Interrogada em Con-
selho de Classe sobre um determinado aluno, a professora dispara: “Ele é preto mas
é limpinho!’; deixando clara sua expectativa de encontrar sujeira — indicadora de
incivilidade e descuidado familiar — nos alunos afrodescendentes. Ao usar o “mas”
ela ndo da margem a duvidas sobre suas expectativas, permitindo-nos supor que o
modo como se dedica a este aluno difere do modo que se dedica a outros e deixan-
do claro o quao preconceituosa foi sua formacao e sao, ainda, suas atitudes.

Em outra circunstancia e diante de outro tipo de questionamento, obtivemos
de uma professora uma avaliacdo de um aluno em dificuldades com a aprendiza-
gem da leitura ja no final do ano letivo. Dizia-nos ela: “Ele ndo ta lendo, mas vocés
precisam ver, ele samba como ninguém!”. Seu contentamento com o talento do
aluno e sua aparente despreocupacao com o fato de ele ndo ler sdo duas faces da
mesma moeda, a que aceita a segregacao e a segmentacao social ao mesmo tempo
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que reserva, a cada um, o que parece lhe ser de direito. Uns lerdo e prosseguirdo na
escola, outros tentarao a sorte no samba ou no futebol.

A histéria seguinte é mais pesada e mais emblematica:

Passou-se com uma amiga minha, negra, excelente professora de classe de alfabetizacdo
hé& muitos anos, quando ela tinha sete anos de idade e frequentava a 12 série. Foi ela mesma
quem me contou, mas como ndo me autorizou formalmente a publicacéo, néo vou identi-
fica-la. Nao tendo entendido a“licao’, ela dirigiu-se a professora e pediu nova explicagédo. A
resposta que ouviu foi: “Para ser empregada doméstica o que vocé sabe ja esta muito bom”.
(OLIVEIRA, 2004, p. 22)

O imagindrio social que considera o lugar de doméstica o espaco social privile-
giado das mulheres negras nao esta sé nos adultos, nem nas escolas. Ele penetra na
sociedade produzindo, mesmo naqueles que convivem em espacos mais criticos,
a ideia hegemonica. Quando meus filhos entraram, no 1° ano, no Colégio Pedro I,
ja vinham de uma experiéncia escolar na Escola Publica Municipal, onde fizeram a
pré-escola por dois anos, convivendo com muitos colegas e professoras negros. No
entanto, isso nao foi suficiente para evitar que, no primeiro dia de aula, ao perce-
ber na fila da Cooperativa onde se vendia material escolar uma pessoa negra, Ana
disparasse a pergunta: “Vocé é empregada de quem?”. Além da vergonha que senti,
precisei ser rapida e ndo piorar a situacdo e retruquei: “Que isso, minha filha, ela é
mae de uma crianga que estuda aqui, como vocé! Pode ser até de uma amiga da
sua sala!”. Mas Ana insistiu e afirmou que na sua sala ndo havia nenhuma crianca
negra. Pedi desculpas a mae em questao, que gentil e solidariamente me sorriu e
disse ndo haver problema. Saindo da Cooperativa, vimos uma menina negra que
atravessava o patio, dentro do nosso campo de visao. Ana, com um sorriso e muita
alegria, gritou: “Thaisa, Thaisa!” E me explicou que era uma amiga que tinha feito na
aula, naquele primeiro dia, fingindo ndo me ouvir quando disse a ela: “Ela é negra,
Ana, como vocé me disse que ndo havia nenhuma na sua sala?”. Para o anedotario,
a mae que haviamos encontrado na Cooperativa era a mae de Thaisa, funcionaria
da escola que, por muitos anos, foi uma espécie de amiga, porto seguro para Ana e
com quem muito conversei nas vezes em que estive na escola.

Sem sentir necessidade de reiterar aquilo que ja afirmavamos ao iniciar essa
historia, achamos relevante ressaltar que, de modos diferentes, por percursos
diferentes e em situagdes sociais as mais diversas, o imaginario social hegemé-
nico se difunde e legitima na sociedade, levando-nos a insistir que, mais do que
questiona-lo, precisamos desinvisibilizar seus processos de producéo e as lutas
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contra sua naturalizacdo, tanto nas escolas quanto em outros espacostempos
sociais e educativos.

A histéria que envolve Tiago, aos oito anos de idade, e o imaginério social sobre
as populacdes indigenas é ainda mais pungente. Conversdvamos sobre a escola e
aquilo que ele vinha fazendo. Era dia 19 de abril e ele perguntou:

Mae, ainda existem indios no Brasil?

E claro, meu filho! Muitos vivem nas cidades e séo pessoas como vocé. Usam roupas co-

muns, almogam, jantam, vao ao banheiro e assistem televisdo.
Quer dizer que hd indios que viraram ser humano, mae?

A situagcdo em questdo evidencia uma aprendizagem do preconceito racial e cultural, te-
cida na vivéncia cotidiana e nos contatos com os valores culturais dominantes, dentro e
fora da escola. Tiago j& percebeu a logica da estratificacdo social brasileira, e ja “sabe” que
‘os indios eram povos ‘selvagens e primitivos’ e desapareceram apds o descobrimento e a
civilizagdo do Brasil” A indissociabilidade entre o politico e o epistemoldgico na reflexao
curricular. (OLIVEIRA, 2002, p. 40)

Inimeras outras histérias sao produzidas e vividas nos cotidianos, ao mes-
mo tempo que outras, em que essa hegemonia é contestada. Compreender a im-
portancia de desinvisibilizar as segundas enquanto questionamos as primeiras &,
hoje, fundamental para a continuidade da luta democratizante, exigindo-nos a
consciéncia de que ndo haverd democracia e justica sociais enquanto nao houver
justica cognitiva. Esta, por sua vez, exige a superagao das monoculturas — no
caso deste debate, sobretudo a do saber formal e a da naturalizacdo das diferen-
¢as (SANTOS, 2004) — hegemonicas nas nossas sociedades. Este combate se faz
por meio da ampliacao do presente, pela desinvisibilizacao e pelo reconhecimen-
to de praticas sociais ndo hegemonicas, como propde a sociologia das auséncias.
Paralelamente, serd investindo na proliferacao e legitimacao dessas praticas so-
ciais alternativas desinvisibilizadas que as conquistas dessa ampliacao poderao
ser consolidadas, conforme propde a sociologia das emergéncias e sua nocao
central de que a realidade nao se limita ao que ja existe, dela também fazem par-
te as existéncias possiveis, ainda ndo realizadas, caso em que enquadramos as
praticas educativas voltadas a tessitura da justica cognitiva nos curriculos pratica-
dospensados existentes em tantas escolas brasileiras.

Assim, a sociologia das auséncias se propde a lutar contra o desperdicio da
experiéncia, dos conhecimentos que nelas estao presentes e ativos, em busca da
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valorizacdo da inesgotdvel experiéncia social que estd em curso no mundo de hoje
(SANTOS, 2004, p. 801). Por seu turno, a sociologia das emergéncias preconiza a
aproximacao entre a realidade e as expectativas de futuro que podemos ter. A
superacao do “idealismo” subjacente a ideia de que o futuro pode ser algo cujas
possibilidades ndo estejam inscritas na realidade do presente é um de seus pila-
res, sendo o outro a busca de efetivacao social daquilo que, embora ainda néo
existente, subjaz inscrito como possibilidade social de devir.

Contra o desperdicio da experiencia: de Boaventura
aos estudos nos/dos/com os cotidianos das escolas

Ao procurar demonstrar que o que nao existe &, na verdade, ativamente pro-
duzido como nao existente, isto é, como alternativa nao credivel ao que existe, e
procurar desinvisibilizar essas existéncias ndo reconhecidas, a sociologia das ausén-
cias nos indica um percurso possivel, ndo sé para a compreensao da questao curri-
cular, mas também para, propositivamente, procurarmos investir na transformacao
democratizante deles. Para isso, precisamos conhecé-los, reconhecendo neles as
praticas que apontam nessa direcao para desenvolvé-las de modo ampliado e as
demais, buscando, por meio da reflexao critica e do debate publico, supera-las ao
reconhecer nelas um entrave a tessitura da sociedade e da escola democréticas.

Entendemos que a luta pela justica cognitiva global requer que os diferentes
conhecimentos no/do mundo sejam reconhecidos em sua validade epistemoldgica
e social. E uma luta pela desinvisibilizacdo desses conhecimentos e pelo reconheci-
mento de sua validade circunstancial; ou seja, precisamos aprender a identificar os
contextos e as praticas em que os distintos conhecimentos se aplicam, se tornam
operacionais, superando, com isso, a ignorancia com a qual se identificavam antes.

No cotidiano escolar, essa pratica da sociologia das auséncias consiste em bus-
car perceber o que existe na“vida real” das escolas para além dos modelos e das nor-
mas, recuperando a riqueza da vida social, bem como a validade dessas existéncias
negadas. A percepcao das realidades vivenciadas e dos acontecimentos que nela se
ddo nao como erro ou desvio em relacdo ao que “deveriam” ser, mas como aquilo
que as realidades podem ser contribui tanto para a desinvisibilizacao do que exis-
te para além da norma quanto para, como propde a sociologia das emergéncias, o
reconhecimento das potencialidades ainda néo realizadas dessas mesmas realida-
des. Como propdem os estudos do cotidiano escolar (OLIVEIRA; SGARBI, 2007, 2008),
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precisamos desenvolver nossas capacidades de dialogar com as realidades para
além da norma, verouvirsentir os multiplos conhecimentos que circulam nos espa-
cos escolares e as redes que tecem.

Na nossa experiéncia de ensino, pesquisa e extensdo, observamos a imensa
pluralidade cultural e epistemoldgica existente na vida cotidiana das escolas. Ne-
las, e nas praticas invisibilizadas que as caracterizam, estéo iniciativas curriculares
emancipatdrias, didlogos criativos, experiéncias emancipatdrias a serem percebi-
das como acbes exemplares (SANTOS, 2004) que, multiplicadas e tornadas insti-
tucionalmente possiveis nos diferentes sistemas educativos, asseguram uma im-
plantacdo mais efetiva e democratica do didlogo intercultural proposto pela Lei
n. 11.645/2008.

O desenvolvimento do campo do curriculo, os estudos
do cotidiano ¢ a compreensdo dos possiveis inscritos
nas realidades escolares

Em obra que se tornou cldssica por ser amplamente usada na graduacao e na
poés-graduacao no Brasil, Silva (1999) identifica trés grandes grupos de tendéncias
nos estudos curriculares. As teorias tradicionais, as teorias criticas e as teorias pos-
-criticas que, em ordem ndo necessariamente cronoldgica, tornaram o campo o que
ele é hoje: um campo vasto, repleto de tendéncias em cada um desses trés grandes
blocos e de embates epistemoldgicos, politicos e educacionais.

Assim, temos inicialmente o surgimento do campo e as teorias tradicionais. A
maior parte delas entende o Curriculo como sendo o campo de estudos daquilo
que se deve ensinar. Seja para a formacao de mao de obra ou para a cidadania,
para a democracia ou para a obediéncia, cabe aos curriculos oferecer uma lista
organizada de conteldos de ensino na qual constem uma selecdo e uma organi-
zacao das verdades a serem transmitidas as novas geracdes. Entende-se que ha
um saber acumulado pela humanidade e que é necessario que as novas geracoes
de cidadaos trabalhadores os adquiram nas escolas. O conhecimento é, assim,
entendido como algo que preexiste ao sujeito que conhece e que a fun¢do da
escola é a de transmiti-lo.

No segundo grupo, o das teorias criticas, estao as discussdes que, por meio de
pesquisas e reflexdes plurais, suspeitam da neutralidade e objetividade da selecdo
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e da organizagao propostas e inserem na discussao uma reflexdo politica sobre a
funcdo ndo de formacao, mas de reproducao social que a escola assume na mo-
dernidade. A partir da critica de uma escola que seria capitalista e destinada a re-
produzir a divisao social do trabalho de modo a assegurar a manutencao da socie-
dade de classes e dos lugares que os diferentes sujeitos sociais nela ocupam. Assim,
as possibilidades efetivas de aprendizagem dos conhecimentos pelas classes sociais
desfavorecidas sao questionadas e o préprio modelo de escola é posto sob suspeita.
Alguns autores chegam a desenvolver teses segundo as quais uma das funcoes pre-
cipuas da escola capitalista burguesa é a de produzir a exclusdo social das “classes
populares’, por meio da legitimacao da incapacidade dos representantes das cama-
das desfavorecidas para as atividades do intelecto em funcdo dos modelos pedagé-
gicos assumidos pela escola.

Na esteira das reflexdes criticas sobre a escola capitalista burguesa, os questio-
namentos se desdobraram e aprofundaram nas teorias chamadas de pés-criticas
por Silva (1999). Além da dificuldade de acesso aos conhecimentos, e da estrutura
que visa a reproduzir a estrutura de classes, a prépria estrutura institucional da es-
cola e sua légica de funcionamento sdo questionadas. Nao se trata mais apenas de
refletir sobre a possivel reproducao de classes, mas de estender o questionamento
aos proéprios conhecimentos tidos como universais, inserir a questao cultural nos
debates, a questao étnica, a da mulher, entre tantas outras. Trata-se de buscar com-
preender a quem interessa manter a escola racista, machista, heteronormatizada,
burguesa com seus curriculos eurocéntricos, formalistas e tecnicistas. Com isso,
questiona-se também os conteudos e sua legitimidade.

A questdo dos conteudos curriculares passa a ser compreendida de modo so-
cial e politico, além de, mais recentemente, epistemolégico. Compreende-se que
0s conhecimentos que circulam no mundo transcendem, em muito, aquilo que
estd nas escolas. Assim, a reflexdo que emerge aponta para o fato de que, quan-
do escolhemos o que entra nos curriculos, escolhemos o que sai (ARROYO, 2000
apud OLIVEIRA, 2000). Esta decisdo é politica, ndo técnica e, portanto, nos remete
a questionamentos em torno dos critérios de selecdo dos conteudos, consideran-
do a pluralidade de conhecimentos e as multiplas possibilidades que dai derivam.
Além da selecdo, a organizacao dos contelidos na estrutura dos processos peda-
gdgicos é questionada. O que se constata é que ha contetddos tidos como mais
importantes do que outros, com mais carga hordria e mais validade pedagdgica.
A subalternizacdo de conteudos considerados “menos importantes” e as hierar-
quias entre as disciplinas, bem como as formas de abordagem de temas “globais”
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considerados complementares, sdo algumas das manifestacées mais perceptiveis
da necessidade desses questionamentos.

Entre muitas tendéncias e debates entre estudiosos que podem ser identifica-
dos com as tendéncias pos-criticas no campo do Curriculo, estdo os estudos do co-
tidiano escolar, que entendem os curriculos como sendo tudo aquilo que se passa
nos cotidianos das escolas. Embora nem todo o campo de estudos do cotidiano
assuma esta nocao, a ideia é a de que os curriculos praticadospensados sao criados
pelos praticantespensantes (CERTEAU, 1994; OLIVEIRA, 2012)® dos cotidianos esco-
lares, ndo se limitando nem as normas curriculares, nem aos conhecimentos pro-
postos para serem aprendidosensinados, nem mesmo aos objetivos assumidos por
aqueles que os praticampensam.

Os curriculos como criac@o cotidiana nas/das escolas

Assim, vamos caminhar para o fechamento deste texto deixando claro que en-
tendemos os curriculos como producao cotidiana dos praticantespensantes nas/das
escolas, para além da norma e dos textos e dos “contetddos” nelas e neles previstos.
Nos curriculos estdo presentes os ditos e os ndo ditos, os contetidos formais e os
saberes dos praticantespensantes, as culturas locais e as de origem dos conhecimen-
tos escolares. O processo criador é resultado de didlogos e enredamentos entre as
diferentes redes de conhecimentos presentes nas escolas e da origem a curriculos
praticadospensados, sempre provisoérios e cotidianamente recriados. Portanto, po-
demos afirmar que os curriculos sdo tecidos por meio de processos de influéncia
mutua e enredamentos entre concepg¢oes, propostas, ideias, documentos, debates
e aspectos da vida cotidiana, nos quais sao recriados uns e outros, sempre e inevi-
tavelmente. Ndo ha “aplicacao” possivel de modelos, nem protocolos “obedeciveis’,*

* As duas nogoes, de praticantespensantes e de curriculos praticadospensados foram formuladas por Oliveira (2012)
e buscam superar a ideia de que os curriculos s&o pensados e propostos em instancia dissocidvel da dos praticantes
das escolas, mas que ao assumir isso, nao estamos assumindo nenhuma perspectiva praticista. Assim, deixamos de
usar o termo certeauniano “praticantes da vida cotidiana” e o nosso préprio, “curriculos praticados” para juntar a eles
0s termos pensantes e pensados a fim de deixar claro que nao acreditamos na separagao entre essas duas instancias
do desenvolvimento curricular.

4 Ainclusdo desse termo no texto e nas discussoes atuais das quais temos participado se deve ao conflito que vem
sendo travado entre as propostas ministeriais e a comunidade educacional do pais em torno da nova Base Nacional
Comum Curricular e das chamadas Devolutivas propostas pelo Inep. Em ambos os casos, pretende-se definir ndo sé
o que devem fazer os professores em suas salas de aula mas também como o fardo e quando, em claro desrespeito a
autonomia docente e a dindmica dos processos aprendizagemensino.
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nao ha pureza. Nao ha norma que se imponha como prética e ndo ha contetdo que
nao se modifique cotidianamente.

Cabe ainda ressaltar que ha uma circularidade que indica a impossibilidade
de definir onde comeca e onde termina esse processo de influéncias mutuas entre
“praticas” sociais, educacionais e culturais cotidianas, conhecimentos formais e ndao
formais, valores, crencas e ideais hegemonicos e contra-hegemaonicos, entre outros,
dos praticantes da vida cotidiana. Assim, para conhecer os curriculos escolares efe-
tivamente presentes nas escolas é preciso estar em seus cotidianos, interrogando-
-0s, dialogando com eles, percebendo-os como acontecimento que irrompe e nao
como aplicacdo de normas ou propostas.

Cotidianos escolares ¢ as culturas negras e indigenas
nos curriculos

Sem querer contradizer aquilo que acabamos de afirmar, mas tentando evi-
denciar formas nao subalternizadas de insercdo de elementos das culturas afro e
indigenas nos curriculos escolares praticadospensados nas escolas, inclusive a partir
de experiéncias observadas em nossas pesquisas ou narradas por professoras e pro-
fessores com os quais vimos conversando, buscamos, de modo nao exaustivo, apre-
sentar alguns conteudos relevantes que fazem parte da nossa histéria e da nossa
vida cotidiana na pluralidade social e cultural. Sdo conhecimentos e préticas sociais
praticadaspensadas pelo nosso povo e por docentes que reconhecem a necessida-
de dessa insercdo para a democracia no pais, para a justica cognitiva, mesmo que
nao enunciem suas praticas desse modo.

Primeiramente, e com imenso destaque, a luta dessas populacdes subalterni-
zadas pela liberdade, pelo direito a igualdade e ao reconhecimento fez e faz par-
te da vida brasileira. Em muitas escolas, essa luta vem sendo considerada como
constitutiva da nossa vida cotidiana e de nossa histéria a partir dos pontos de
vista de quem luta e lutou, permitindo-nos reconhecer a contribuicao desses es-
forcos para a formacao de nossa identidade nacional, nem tao passiva e pacifica
como quiseram nos fazer crer. Mais recentemente, temos assistido ao reconheci-
mento das filosofias africanas e seus processos de reflexao intelectual como rele-
vantes e formadoras de modos de compreender o mundo que influenciam popu-
lacdes do Brasil atual para além da crendice, da incivilidade ou da ignorancia e se
enredam as formas hegemonicas e reconhecidas como vélidas na vida cotidiana,
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produzindo idedrios e estruturas de pensamento que transcendem, em muito,
aquilo que a suposta universalidade do pensamento moderno alcanca. Ainda
nessa perspectiva, se fazem presentes cosmovisées multiplas e conhecimentos
plurais nas narrativas orais e literarias africanas e indigenas, interditando-nos a
opcao por negligencia-las, sob pena de, com isso, estarmos negligenciando a
propria formacdo do Brasil. A hipervalorizacdo da dimensao escrita dos conheci-
mentos mutila nosso conhecimento da realidade do pais e isso nos leva ao gran-
de risco de optar por uma escola que prefere se manter cega e alheia ao que
existe, preferindo impor a todos aquilo que uma parcela da sociedade acredita
que deveria existir.

Em relacao aos elementos mais reconhecidos como parte do campo da cultura,
estdo as artes, dancas, musicas, cerimoniais e narrativas de mundo que transcen-
dem a barbarie ou a “vida selvagem”. Ainda, a arquitetura africana e seus conheci-
mentos subjacentes merecem citacao aqui.

As medicinas tradicionais indigenas para além do “curandeirismo” e o recen-
te reconhecimento da validade de seus principios ativos — hoje perseguidos por
grandes laboratérios farmacéuticos que os pretendem patentear — nos indicam
que essa lista ndo tem fim. Aceitar essa pluralidade, inscrevendo-a nas nossas pro-
postas curriculares de modo a superar a “monocultura do saber formal’, e investir
na “ecologia de saberes” (SANTOS, 2010), que pode supera-la, é, mais do que uma
possibilidade, uma necessidade. Contra a inclusao subalternizada das contribuicdes
afro e indigena a formacdo do Brasil, a inclusao igualitaria, epistemologicamente
justa e politicamente situada.

Finalizando sem concluir: igualdade e diferenca na
contribuicdo da escola & democracia

Aprendemos com Santos (2006, p. 326), além de outras tantas coisas, que “te-
mos direito a igualdade quando a diferenca nos inferioriza, temos direito a dife-
renca quando a igualdade nos descaracteriza”. Isso significa que precisamos pensar
a implantacdo da Lei n. 1.645/08 considerando a necessidade de nédo incorporar
conhecimentos ou praticas sociais subtraindo-lhes a prépria légica. E preciso desa-
prender o preconceito sem ceder a tentacao da falsa igualdade, que descaracteri-
zaria cada contribuicao. Precisamos aprender a pluralidade como tal, abdicando da
tentacdo de uma harmonizacdo homogeneizante entre os diferentes.
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Assim, o reconhecimento e a valorizacdao da pluralidade social, cultural e epis-
temoldgica do pais, das negociagdes e da diversidade de sentidos locais que assu-
mem os conteudos escolares e as praticas sociais em suas manifestacdes especificas
nos parecem uma exigéncia fundante para aimplantacao democratica e efetiva das
Leis n. 10.639/03 e n. 11.645/08.

Finalmente, mas ndo menos importante, chamamos atencéo para o fato de que
essa luta é politico-epistemoldgica e é central para a tessitura de uma democracia
no Brasil que reconheca a existéncia da diversidade e o direito a ela. S assim tere-
mos um efetivo reconhecimento de nossas populacées em suas especificidades e
direitos sociais.
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RESUMO

O presente artigo é um esforco de pensar a
Literatura negro-brasileira como elemento
de descolonizagdo literaria negra, que, neste
contexto, entendemos como 0s mecanismos
estéticos, epistemoldgicos e semanticos,

de (re)tomada do “eu”, ndo cabe mais na
contemporaneidade “media¢do” da voz negra;
o processo de mudanca de objeto de pesquisa
para uma autoria combativa e afetiva tem
ressignificado muitos espacos e determinado
novas latitudes autorais.
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ABSTRACT

The present article is an effort to think
about Black Brazilian literature as an
element of Black literary decolonization,
which, in this context, we understand as
the aesthetic, epistemological and semantic
mechanisms to (re)claim the ‘self no longer
has a place in the contemporaneity of the
‘mediation’ of Black voices. The process of
altering the object of research to a more
combative and affective authorship has
resignified many spaces and determined
new authorial latitudes.
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Palavras iniciais

O siléncio
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arde

corta

esmaga

oprime
desgasta

sangra

grita...

grita...

ai... o siléncio, faz um barulho imenso!
(ADINKRA, 2013)

A “inspiracao” + autonomia da escrita + a possibilidade de publicar + a certe-
za de publico leitor = uma férmula de manutencdo da literatura brasileira, porém,
nesta equacao, varias vozes foram deixadas de fora, silenciadas. Este artigo é um
esforco de pensar a literatura negro-brasileira como elemento de descolonizagao
literdria negra, que, neste contexto, entendemos como os mecanismos estéticos,
epistemoldgicos e semanticos de (re)tomada do “eu’, ndo cabe mais na contem-
poraneidade “mediacao” da voz negra, pois o processo de mudanca de objeto de
pesquisa para uma autoria combativa e afetiva tem ressignificado muitos espacos.

Recorrendo a elementos menos frequentes nos textos literarios, os graficos,
que materializam e alcancam espacos cerebrais, muitas vezes em velocidade dife-
rente da palavra, compomos algo que nos ajuda a pensar em um ciclo continuo,
de praticas de naturalizacao da representacao estereotipada da populagdo negra
brasileira, que se retroalimenta e perpetua uma imagem distorcida do real.

Como primeiro grafico, temos uma imagem recorrente nao s6 no ambito tex-
tual como refletida em boa parte do mercado editorial e nas feiras e suplementos
literdrios:
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Imagem negativa
cristalizada

no imaginario nacional Literatura
brasileira
Estereotipos Representacao
Imagem nao
construida
pelos proprios
negros

Gréfico 1. Presenca negra na representacdo literdria brasileira
Fonte: Elaborado pela autora.

A construcao e o fortalecimento do campo epistemoldgico da literatura negro-
-brasileira, além de provocar um rompimento em representacdes distorcidas, trazem &l

. s . . , 7 . Descolonizagoes

para a cena literaria outras vozes e imagens negras, construidas pelos proprios Nnegros: .
edocationais.
insubmissdo da

autoria negra
‘ contemporénea
Empoderamento Literatura
Negro-brasileira

Protagonismo

Autoria

Imagem
construida
pelos proprios
negros

Gréfico 2. Representacao negra e literatura negro-brasileira
Fonte: Elaborado pela autora.

A elaboracao de uma poética-narrativa, que ndo pactua com as imagens rasu-
radas e estereotipadas, construidas sobre a populagdo negra no Brasil e na didspora
africana, tem ganhado cada dia mais adeptas(os), tanto no lugar da autoria, assim
como publico leitor, além de educadoras(es) e pesquisadoras(es).
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No caso especifico da autoria negro-brasileira, esta rasura persiste desde o sé-
culo XVIII sob duas maneiras, o apagamento ou embranquecimento, ambos ins-
trumentos de subtracdo da autoria negra, e aqui recorremos a Regina Dalgastagne
para refletir sobre este lugar da ndo diversidade em nossa literatura:

Mas esta funcao, considerada tdo elevada, € desempenhada por pessoas que, como todas
as outras, refletem suas proprias trajetorias e suas circunstancias peculiares. A voz que a li-
teratura nos apresenta € a voz de seus escritores. E, no caso do Brasil, esse grupo é bastante
homogéneo. Nosso canone literdrio é feito de brancos, de negros que ndo sdo vistos como
tal (caso de Machado de Assis) e de negros deixados as margens (como Lima Barreto ou
Cruz e Sousa). Se a literatura contribui historicamente para formar a identidade de uma
nacdo brasileira, contribui seguramente para embranquecé-la. (DALGASTAGNE, 2014, p. 66)

As reflexdes pautadas por Dalgastagne nos conduzem a pensar no empobre-
cimento da historiografia literaria nacional, pois as escritoras negras e os escritores
participam deste percurso de forma muito periférica, e o que podemos perceber
é a dissonancia entre esta producao literaria e o que circula nas editoras, escolas,
universidades e eventos literdrios.

Indiscutivelmente a Lei n. 10.639/03 abriu um bau de histérias que até entdo sé
era reverenciado pelo movimento social negro organizado, primeiras(os) leitoras e
leitores e criticas(os) literarios dessa producao, pois a maioria da autoria negra brasi-
leira foi legitimada inicialmente pelas(os) ativistas negras(os), somente depois esses
textos chegaram as escolas, curiosamente com muito mais forca que a academia.

Na verdade nao é dificil entender esse percurso do texto de autoria negra, ja
que, com a implementacao da lei, afloraram pelo pais incontaveis cursos de “Forma-
¢ao de Professores na Lei n. 10.639/03", o que revela uma geracao de profissionais
desejosos de complementar os hiatos de suas formagdes universitarias, como bem
apontam os pesquisadores Paula; Guimaraes (2014, p. 437):

A formacéo de professores tornou-se um dos principais focos das politicas publicas gover-
namentais e das acdes dos érgaos e instituicdes educacionais, seja na educacdo basica seja
na superior. Nesse contexto, a formacao continuada tem sido o remédio receitado para
resolver o problema dos milhdes de professores que nao tiveram acesso a uma educagao
positiva para o tratamento das questoes raciais e étnicas, para o reconhecimento e valori-
zacao da Histdria e Cultura da Africa e Afro-Brasileira, e dos descendentes dos africanos e
suas didsporas no cotidiano das escolas.

Isso nos permite inferir que a escola brasileira, na Educacao Basica, estd mais
perto da autoria negra do que a universidade, pois esses educadores que passaram
por essas formag¢des atuam, na medida do possivel, imediatamente em seus locais
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de trabalho, tornando-se, de certa maneira, agentes multiplicadores de saberes ad-
quiridos nesses cursos. Ao levar em conta o fator emocional, percebendo a gravi-
dade que foi a amputacdo em seus curriculos desses contetidos, se empenham da
melhor maneira, com as condicdes que dispdem, em aplicar esses conhecimentos
e trabalhar com os textos dessa autoria negra. E necessario reverenciar esse esforco
de professoras e professores sempre.

Aulas de literatura ¢ o pacto autoral
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(RODRIGUES, 2013)
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A escola brasileira, apesar de toda blindagem, estd passando por mudancas es-
truturais irreversiveis para o bem das novas identidades estudantis, o que favorece
a criacao de novos lacos e redes de combate ao racismo e aos estereétipos étnicos
(LINS; OLIVEIRA, 2013, p. 15) no interior dos espacos escolares.

Ja ndo cabe mais no cendrio atual uma estrutura escolar que nao dialogue com
seus atores sociais, que nao repense a formagdo do seu corpo docente, seus progra-
mas, materiais didaticos e praticas pedagdgicas, que nao rivalizem nem desconstruam
as multiplas identidades de seus(as) alunos(as), e sim possibilitem a construcao de
uma escola plural.

A entrada de textos de escritoras negras e escritores negros neste cendrio é
fundamental, pois a escola passa também a legitimar esta autoria; independente
da “aprovacao” da Academia, esta tomada de decisao em favor da diversidade s6
traz beneficios para a literatura negro-brasileira, que passa a ser lida ja nos primeiros
anos escolares, estimulando a apari¢ao de inumeras vozes. A escola brasileira precisa
dessa autoria negra para criar cada vez mais aderéncia, com a multiplicidade de
identidades que ela abriga. Uma vez mais recorremos a Dalgastagne, em seu texto
“Por que precisamos de escritoras e escritores negros?”:

E é por isso que precisamos de escritoras e escritores negros, porque sdo eles que trazem
para dentro de nossa literatura outra perspectiva, outras experiéncias de vida, outra diccdo.
Na sociedade brasileira, a cor da pele — assim como o género ou a classe social — estru-
tura vivéncias distintas. Precisamos de mais negras e negros, moradoras e moradores da
periferia, trabalhadoras e trabalhadores escrevendo, ndo pra coletar um punho de “teste-
munhos” (o nicho em que em geral sdo colocados), mas para que sua sensibilidade e sua
imaginacao deem forma a novas criacoes, que refletirao, tal como ocorre entre os escritores
da elite, uma visdo de mundo formada a partir tanto de uma trajetéria de vida Unica quanto
de disposicao estruturais compartilhadas. (DALGASTAGNE, 2014, p. 68)

E esta escrita ndo passa somente pelos textos literdrios, hoje temos um conjun-
to de escritoras e escritores debrucados nao s6 na prosa e na poesia, mas também
em pensar as tensdes tedricas que a Academia nos impde, ndo tao suficientes para
dimensionar toda a nossa experiéncia e singularidade atravessadas por questoes
territoriais, de género e raciais. Este conjunto de intelectuais reinventa e langa con-
ceitos que direcionam nossas pesquisas; cada dia se faz mais premente que uma
epistemologia negra seja incorporada aos saberes académicos, pois € uma maneira
de reverenciar a tradicdao de um povo e sua maneira de pensar, como o que propde
o filésofo Oliveira (2009, p. 1):
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As culturas africanas e afro-brasileiras foram relegadas ao campo do folclore com o propési-
to de confind-las ao gueto fossilizado da meméria. Folclorizar, nesse caso, é reduzir uma cul-
tura a um conjunto de representagoes estereotipadas, via de regra, alheias ao contexto que
produziu essa cultura. Uma estratégia de dominagao efetiva é alienar do sujeito cultural sua
possibilidade de produzir os significados sobre seus proprios signos idiossincraticos. Uma
vez alienado, desvia-se a producao de significados sobre sua cultura para os sujeitos que
nao vivenciam, e, pelo contrério, aproveita-se da cultura agora explorada semidtica e eco-
nomicamente. Assim, a epistemologia, fonte da producao de significados, é fundamental
para a afirmagéo ou negacao de um povo e sua tradicdo, de uma cultura e sua dignidade.

Neste aspecto de producéo de significados temos quatro conceitos iniciais que valem
destacar este lugar de producédo epistemoldgica por parte de intelectuais brasileiras(os),
diretamente relacionados com o campo literario. Temos um destaque para o conceito de
Escrevivéncia, cunhado por Conceicao Evaristo, em que a experiéncia de vida da autora,
agregada a sua escrita, produz o percurso:

Sendo as mulheres invizibilizadas, ndo sé pelas paginas da histéria oficial, mas também pela
literatura, e quando se tornam objetos da segunda, na maioria das vezes, surgem ficcio-
nalizadas a partir de esteredtipos varios; para as escritoras negras cabem varios cuidados.
Assenhorando-se “da pena’, objeto representativo do poder falo-céntrico branco, as escri-
toras negras buscam inscrever no corpus literario brasileiro imagens de uma autorrepre-
sentagao. Surge a fala de um corpo que nao é apenas descrito mas antes de tudo vivido.
A escre(vivéncia) das mulheres negras explicita as aventuras e as desventuras de quem
conhece uma dupla condicéo, que a sociedade teima em querer inferiorizada, mulher
e negra. (EVARISTO, 2005, p. 205)

Diante de tantos conceitos que estdo orbitando ao lado dos textos de auto-
ria negro-brasileira, temos literatura afrodescendente, afro-brasileira e literatura
negro-brasileira, opcdo adotada ao longo deste artigo. Este debate é pertinente,
ja que, ao contrdrio de termos como afro-brasileira e afrodescendente, apoiamos o
conceito de literatura negro-brasileira, que abarca toda a diversidade do pais.

Esta escolha nasce no desejo de marcar tanto no ambito ficcional como no
campo téorico, saber quais as especificidades, o que significa ter uma ancestralida-
de e heranca africanas, agregadas a vivéncia identitaria negro-brasileira. Para isto
recorremos as reflexées de Cuti, poeta, contista e ensaista, uma das principais vozes,
na contemporaneidade, no que tange produzir além de uma obra poética e ficcio-
nal, também preocupado com a constituicdo de um corpus tedrico sobre temética
da literatura negro-brasileira:

A literatura negro-brasileira nasce na e da populacao negra que se formou fora da Africa e
de sua experiéncia no Brasil. A singularidade é negra e, a0 mesmo tempo, brasileira, pois
a palavra “‘negro” aponta para um processo de luta participativa nos destinos da nagao e
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nao se presta ao reducionismo contribucionista a uma pretensa brancura que a englobaria
como um todo a receber, daqui e dali, elementos negros e indigenas para se fortalecer.
Por se tratar de participacao na vida nacional, o realce a essa vertente literaria deve estar
referenciado a sua génese social ativa. O que ha de manifestaces reivindicatorias apoia-se
na palavra“negro”. (CUTI, 2010, p. 44)

Temos de levar em conta os elementos que foram determinantes para definir
0s primeiros e/ou talvez os atuais contornos desta literatura em questao. Para Cuti
(2010, p. 11), o desenvolvimento e a visibilizacdo de uma cadeia de elementos in-
trinsecamente relacionados pelo pertencimento racial negro, que sdo personagem,
autor e leitor, sdo responsaveis por esta formulacéo.

Esses elementos entrelacados produzindo um eu enunciador negro ja estabe-
lecem uma fissura no projeto de literatura nacional, fazendo com que inimeras vo-
zes, que por longos anos s serviram para “dar a voz” a escritoras(es) autorizadas(os)
a falar sobre a populagdo negro-brasileira, com a legitimacao por parte da Acade-
mia e do publico leitor, agora finalmente consigam falar de um lugar que ocupam
por dentro, de uma subjetividade vivida também por dentro, e ndo servindo mais
somente de inspiracéo.

Sabemos das implicagdes reais dessa mudanca de objeto para produtor de co-
nhecimento, legitimador de um saber acumulado, portador de uma ancestralidade
singular, em uma sociedade que desde seu nascedouro, além dos bens materiais,
a cor, como bem sinalizou Muniz Sodré, também se constitui em um patriménio,
o que induz a pensar quais as especificidades de ser um negro(a) escritor(a) no pais.
A escritora e ensaista Conceicdo Evaristo, atualmente uma das vozes mais represen-
tativas da literatura negro-brasileira, em seu primoroso texto “Literatura negra: uma
voz quilombola na literatura brasileira’, afirma:

O que caracteriza uma literatura negra nao é somente a cor da pele ou as origens étnicas
do escritor, mas a maneira como ele vai viver em si a condicdo e a aventura de ser um ne-
gro escritor. Ndo podemos deixar de considerar que a experiéncia negra numa sociedade
definida, arrumada e orientada por valores brancos é pessoal e intransferivel. E, se ha um
comprometimento entre o fazer literario do escritor e essa experiéncia pessoal, singular,
Unica, se ele se faz enunciar enunciando essa vivéncia negra, marcando ideologicamente o
seu espaco, a sua presenca, a sua escolha por uma fala afirmativa, de um discurso outro —

' O surgimento da personagem, do autor e do leitor negros trouxe para a literatura brasileira questoes atinentes a
sua propria formagao, como a incorporacao dos elementos culturais de origem africana no que diz respeito a temas
e formas, tracos e uma subjetividade coletiva fundamentados no sujeito étnico do discurso, mudangas de paradigma
critico-literario, nogdes classificatérias e conceituacao das obras de poesia e ficcdo (CUTI, 2010, p. 11).
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diferente e diferenciador do discurso institucionalizado sobre o negro — podemos ler em
sua criacdo referéncias de uma literatura negra. (EVARISTO, 2009, p. 6)

Pensar os estudos comparados, a partir da perspectiva da experiéncia diaspé-
rica africana, foi o que prop6s o pesquisador e poeta Ricardo Riso, pseudénimo de
Ricardo de Souza Ramos, ao propor o conceito de literaturas negro-diasporicas:

Consideramos como literaturas negro-diaspdricas as diferentes literaturas negras que tra-
zem marcas da afirmacao, inclusdo e valorizagdo do ser negro e da sua origem africana, do
vinculo com as religides de matrizes africanas, o uso da oralidade e de expressées africanas
no texto literdrio, a revisdo critica da histéria, a denuncia incansavel da discriminagao racial
em seus paises, o olhar solidario e consciente para os problemas dos negros na didspora e
em Africa em didlogos incessantes, trocas ininterruptas com os textos de negras e negros
desses paises. (RISO, 2014, p. 102)

Esse conceito traz uma dimenséo de internacionalizar nossa literatura, alinhada
com as experiéncias compartilhadas de autoras e autores negros em didsporas.

Para pensar os multiplos encontros culturais, que o territério brasileiro abrigou
durante todo o periodo da escravizagao, associado a todas as rupturas e ressignifi-
cagdes construidas em nossa cultura, produzimos uma poética-narrativa, com mar-
cas singulares; para pensarmos esse processo cultural temos o conceito de encruzi-
Ihada, cunhado por Martins (1997, p. 26):

A encruzilhada atua como operador tedrico-conceitual de intersecdes, inscricoes e
disjuncdes, fusdes e transformacodes, rupturas e relagdes, desvios, origens e dissemina-
¢oes, transformacao e atualizacao das linguagens e das expressdes da singularidade e das
alteridades negras.

Investir na producdao de um corpus teodrico, para subsidiar as especificidades
desta literatura tem sido uma constante entre diferentes pesquisadoras e pesquisa-
dores, na tentativa, também, de descolonizar todo um arcabouco teérico que por
muito tempo, em lugar de permitir a fluidez, engessava as reflexées em torno de
fundamentacdes e realidades, outras, distantes e distintas.

Poeticamente falando

Conseguimos reunir uma base conceitual para que possa ser incorporada no
fazer docente, acelerando assim, o processo de descolonizacdo curricular, mas é
chegado o momento de percorrer o caminho poético que essas mulheres e esses
homens assumiram, ao desejar contar uma outra histéria, em revisitar o passado,
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possibilitando, assim, a construcao de uma memdria mais democratica, como bem
sinalizou Achugar (2006, p. 162):

A emergéncia de novos atores sociais permite supor a necessidade, experimentada por
esses mesmos atores, de reconstruir uma historia propria esquecida pelo discurso da co-
munidade hegemonica. A mesma necessidade de alguns movimentos sociais e politicos
de apresentar ou inscrever suas raizes na historia de seus paises os tém levado a procurar
nomes, imagens ou figuras emblematicas que fundaram nacional, ou de forma continental,
sua agao e seu discurso. Essas raizes histérico-discursivas supdem, na maioria das vezes,
um novo relato da histéria nacional, ou uma nova narrativa sobre o nacional, uma histéria
rizomatica e, pelo mesmo motivo, democratica.

Concordamos com Hugo Achugar ao apontar a necessidade de se (re)fundar
o nacional. Como ponto de partida temos José Carlos Limeira, poeta baiano que
faleceu em 2016 e ja se propds a fazer uma revisao profunda em nosso passado, ao
problematizar as acdes do bandeirante “ilustre Domingos Jorge Velho’, responsa-
vel pela invasdao do Quilombo Palmares e pelo assassinato de inimeros homens e
mulheres que viviam na Serra da Barriga. Seu ato heroico rendeu reconhecimento
junto a coroa portuguesa e ainda nome de rua,> em algumas cidades do pais como
Campo Grande, Manaus, e também escola® até bem pouco tempo.

Para Domingos Jorge Velho

DOMINGOS, bem que vocé poderia
Ter sido menos canalha!

Estd certo que eras um filho da Coroa,
Sudito leal,

E 0s negros de Palmares

Ora, negro é negro.

Jorge meu caro

Entendo que estivesses vendo seu lado
Ouro, carne-seca, farinha, eram bem pagos
VELHO, o que me ddi

E o fato de teres com alguns milhares

De porcos dizimado um sonho

Justo de Liberdade.

E ainda por cima voltaste com

2 Algumas cidades no pais ainda homenageiam Domingo Jorge Velho, entre elas a cidade de Campo Grande, em
Mato Grosso do Sul — a rua Domingos Jorge Velho faz parte do bairro Vila Vilas Boas (CEPS.IO, [20--7]).
* Creche Escola Domingos Jorge Velho, escola municipal, em Atalaia, Alagoas (ESCOLAS, [20--7]).
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Trés mil orelhas de negros,

TRES MIL!

Ontem senti um tremendo nojo
Quando te vi como herdi no livro
de Histéria do meu filho.

Mas foi no fim muito bom
Porgue veio de novo a vontade
De reescrever tudo

E agora sem herdis como vocé
Que seriam, no méaximo, depois de revistos,
Assassinos, e bem baratos.
Atenciosamente

UM NEGRO

(LIMEIRA, 2015)

Seguindo esta mesma linha, temos o poeta maranhense, radicado na cidade do
Rio de Janeiro, Salgado Maranhdo, que sarcasticamente vai apresentar outra versao

89
para a chegada dos portugueses ao Brasil. Em lugar de descoberta, o poeta proble- pescolozagies
matiza o que foram a invasao, a dominacdo e a imposicdo da mesticagem. ‘n’fv’js”jf;,m
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Chegaram de canhdes e caravelas
chamando tupis de indios.

no primeiro dia brindaram ao redor da cruz,
n&o conheciam a terra, mas ja eram donos.
Mais tarde voltaram procurando pedras,
abrindo ruas, fundaram

As capitanias das sifilis hereditarias
(MARANHAO, 2014)

Problematizar as angustias da autoestima, que todos nés estamos expostos,
é um compromisso desta autoria negra e é o que podemos encontrar no poema
“Quebranto’, de Cuti.

Popularmente quando se fala em quebranto, as expressdes populares em ge-
ral apontam para a forca que um olhar mal-intencionado tem, podendo provocar
reacoes fisicas em outras pessoas além de mau-olhado, olho gordo etc. Mas o que
o poema “Quebranto’, de Cuti, pseudénimo de Luiz Silva, poeta e ensaista paulis-
ta, revela é algo mais profundo, quando o proprio negro se olha negativamente,
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quando a sua autoestima esta completamente comprometida, pois sua subjetivi-
dade foi abalada, efeito do racismo.

Quebranto

As vezes sou o policial
que me suspeito

me peco documentos

e mesmo de posse deles
me prendo

e me dou porrada

as vezes sou o zelador
ndo me deixando entrar
em mim mesmo

a nao ser

pela porta de servico

as vezes sou 0 meu proprio delito

o corpo de jurados
90
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0 encosto

a soliddo primitiva

que me envolvo com o vazio

as vezes as migalhas do que

sonhei e ndo comi

outras o bem-te-vi

com olhos vidrados

trinando tristezas

um dia fui abolicdo que me

lancei de supetdo no espanto
depois um imperador deposto

a republica de conchavos no coragao
e em seguida

uma constituicdo que me promulgo
a cada instante

também a violéncia dum impulso
que me ponho do avesso

com acessos de cal e gesso

chego a ser

as vezes faco questao

de ndo me ver
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e entupido com a visao deles
me sinto a miséria

concebida como um

eterno comeco

fecho-me o cerco

sendo o gesto que me nego
a pinga que me bebo

e me embebedo

o dedo que me aponto

e denuncio

0 ponto em que me entrego.
as vezesl...

(CUTI, 2007)

Para a feminista negra norte-americana Bell Hooks, essas consequéncias atin-
gem diretamente o campo afetivo:

Numa sociedade onde prevalece a supremacia dos brancos, a vida dos negros é permeada
por questdes politicas que explicam a interiorizacao do racismo e de um sentimento de
inferioridade. Esses sistemas de dominagao sao mais eficazes quando alteram nossa habili-
dade de querer e amar. Nés negros temos sido profundamente feridos, como a gente diz,
“feridos até o coracao’, e essa ferida emocional que carregamos afeta nossa capacidade de
sentir e, consequentemente, de amar. Somos um povo ferido. Feridos naquele lugar que
poderia conhecer o amor. (HOOKS, 2017)

A solidao das mulheres negras, permeada pela questao da violéncia, é o tema
que aparece no poema “Quadrilha’; da baiana Livia Natalia, que ja traz em seu curri-
culo uma censura* a esta criacao, promovida pelo desconforto de policiais da cidade
de llhéus, frente ao projeto Poesia nas Ruas, que estampava poemas em outdoors
da cidade:

Quadrilha

Maria néo amava Joao.

Apenas idolatrava seus pés escuros.
Quando Jodo morreu,

assassinado pela PM,

Maria guardou todos 0s sapatos
(NATALIA, 2015)

* (POEMA.., 2016)

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios

9l
—
Descolonizagoes
literdrias e
novas praticas
educacionais: a
insubmissdo da
autoria negra
contempordnea



92
—
Descolonizagées
literdrias e
novas praticas
educacionais: a
insubmissdo da
autoria negra
contempordnea

Mas ao que o poema de Livia Natalia remete imediatamente é a dor de muitas
mulheres negras que ndo tém nem o tempo de amar, pois o corpo negro esta para
servir a um genocidio “autorizado” no pais, em que filhos e maridos negros sao sus-
peitos, em potencial, de uma representacao histéria nao construida por eles.

Esta pratica de ver os seus partir infelizmente ndo é nova na vida de mulheres
negras, desde o periodo da escravidao. As separagdes violentas acompanham mui-
tas mulheres, que seguem varais vezes tendo de controlar emocéo diante de feitos
tao violentos. Recorremos uma vez mais a Hooks (2017, p. 189):

Depoimentos de escravos revelam que sua sobrevivéncia estava muitas vezes determinada
por sua capacidade de reprimir as emocoes. Num documento datado em 1845, Frederick
Douglass lembra que foi incapaz de se sensibilizar com a morte de sua méae, por ter sido im-
pedido de manter contato com ela. A escraviddo condicionou os negros a conter e reprimir
muitos de seus sentimentos [..] A pratica de se reprimir os sentimentos como estratégia de
sobrevivéncia continuou a ser um aspecto da vida dos negros, mesmo depois da escravi-
dé&o. Como o racismo e a supremacia dos brancos nao foram eliminados com a abolicédo da
escravatura, os negros tiveram que manter certas barreiras emocionais. E, de uma maneira
geral, muitos negros passaram a acreditar que a capacidade de se conter emoges era uma
caracteristica positiva.

A escritora mineira Conceicao Evaristo, em seu poema “Todas as manhas’, por
meio da memédria, alterna passado e futuro, entre um eu lirico que hora se apre-
senta no singular, mas que imediatamente alterna para o nds, registrando que as
memorias da travessia transatlantica fazem parte da ancestralidade negra; mas o
desejo de construir novas experiéncias sem a marca da dor, com esperanca de no-
vos tempos, também tem sido almejado pela coletividade negra.

Todas as manhéas

Todas as manhas acoito sonhos

e acalento entre a unha e a carne

uma agudissima dor.

Todas as manhas tenho os punhos
sangrando e dormentes

tal é a minha lida

cavando, cavando torrées de terra,

até 14, onde os homens enterram

a esperanca roubada de outros homens.
Todas as manhaés junto ao nascente dia
0ougo a minha voz-banzo,

ancora dos navios de nossa memoria.
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E acredito, acredito sim

gue 0s Nossos sonhos protegidos
pelos lengdis da noite

ao se abrirem um a um

no varal de um novo tempo
escorrem as nossas lagrimas
fertilizando toda a terra

onde negras sementes resistem
reamanhecendo esperangas em nos
(EVARISTO, 2008)

Uma pauta comum entre a agenda das feministas negras e a das escritoras
negras tem sido a preocupacao com a valorizacdo estética e a nao coisificacao
do corpo da mulher negra, e esta tem sido uma marca presente na obra da escri-
tora Cristiane Sobral, que ao ressignificar a palavra pixaim, classificacdo negativa
para identificar o cabelo das pessoas negras no pais, toca em um tema delicado,
diretamente relacionado com a identidade que é o cabelo. Esse tema atravessa as
reflexdes de varias feministas e uma vez mais o didlogo com Hooks (1995, p. 1) se
faz necessario:

N&o famos ao saldo de beleza. Minha mae arrumava os nossos cabelos. Seis filhas: nao
havia a possibilidade de pagar cabeleireira. Naqueles dias, esse processo de alisar o cabelo
das mulheres negras com pente quente (inventado por Madame C. J. Waler) ndo estava
associado na minha mente ao esforco de parecermos brancas, de colocar em prética os
padrdes de beleza estabelecidos pela supremacia branca. Estava associado somente ao
rito de iniciacdo de minha condicdo de mulher. Chegar a esse ponto de poder alisar o
cabelo era deixar de ser percebida como menina (a qual o cabelo podia estar lindamente
penteado e trancado) para ser quase uma mulher. Esse momento de transicdo era o que
eu e minhas irmas ansidvamos.

No ensaio em questdo “Alisando nosso préprio cabelo’, Bell Hooks vai proble-
matizar o que significava para adolescentes negras o momento do alisamento do
cabelo, que rito e passagem estdo postos em cena neste momento, quais os ele-
mentos, para algumas, que sdo marcas de feminilidade?

Seguindo também as reflexdes que envolvem o tema do cabelo, a romancista
e ensaista norte-americana Alice Walker constréi uma instigante reflexao, no texto
“Cabelo oprimido é um teto para o cérebro’, problematizando:

Ocorreu-me que, no meu ser fisico, havia uma Ultima barreira para minha libertagao espiri-
tual, pelo menos naquela fase: meu cabelo. [..] Ndo meu amigo cabelo propriamente, pois
logo percebi que ele era inocente. O problema era o modo pelo qual eu me relacionava
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com ele. Eu estava sempre pensando nele. Tanto que, se meu espirito fosse um baléo, an-
sioso para voar e se confundir com o infinito, meu cabelo seria a pedra que o ancoraria
a Terra. Compreendi que seria impossivel continuar meu desenvolvimento espiritual, im-
possivel o crescimento da minha alma, impossivel poder olhar para o Universo e esquecer
meu ego completamente nesse olhar (uma das alegrias mais puras!) se continuasse presa
a pensamentos sobre meu cabelo. (WALKER, 2011)

Pixaim elétrico

Naquele dia
Meu pixaim elétrico gritava alto
Provocava sem alisar ninguém
Meu cabelo estava cheio de si
Naquele dia
Preparei a carapinha para enfrentar a monotonia da paisagem da estrada
Soltei 0s grampos e segui
De cara pro vento, bem desaforada
Sem esconder volumes nem negar raizes
94 Pura filosofia
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educacionais: a L.
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contempordnea Em meio a pasmaceira da cidade

Incomodou identidades e pariu novas cabegas
Abaixo a demagogia

Soltei as amarras e recusei qualquer relaxante
Assumi as minhas raizes

Ainda que brincasse com alguns matizes
Confrontando o meu pixaim elétrico

Com as cores pélidas do dia.

(SOBRAL, 2010)

Palavras finais

O conjunto de operadores tedricos que foram reunidos neste artigo com os
poemas refletem o esforco de diferentes ensaistas, escritoras e escritores em cons-
truir, para educadoras e educadores, um retrato possivel da populagdo negra no
pais, por meio de uma lente que ndo tem por objetivo a distorcao da imagem.
A escolha dos conceitos ao longo do texto também tem a mesma intencao — for-
necer uma moldura para esta imagem negra que comporte sua especificidade, nao
criando filtros ou realidades epistemoldgicas que ndo tenham aderéncia, ou sigam
engessando as particularidades desta literatura.
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Sabemos

que o ato de criacao literdria e tedrica para negros e negras nao tem

sido uma pratica facil, ja que o deslocamento da margem para o centro nao é natu-
ral; perceber que seus valores, seu dramas pessoais e sua roupagem epistemoldgica
sdo possiveis e interessantes é uma tarefa que desafia a autoria negra. Mais uma vez

recorremos a

Hooks (1995, p. 465):

Vivendo numa sociedade fundamentalmente anti-intelectual, é dificil para os intelectuais
comprometidos e preocupados com mudangas sociais radicais afirmar sempre que o tra-
balho que fazemos tem impacto significativo. Nos circulos politicos progressistas o traba-
lho dos intelectuais raramente é reconhecido como uma forma de ativismo, na verdade
expressdes mais visiveis de ativismo concreto (como fazer piquetes nas ruas ou viajar
para um pais do Terceiro Mundo e outros atos de contestagao e resisténcia) sdo consi-
deradas mais importantes para a luta revolucionaria que o trabalho mental. E essa des-
valorizagao do trabalho intelectual muitas vezes torna dificil para individuos que vém
de grupos marginalizados considerarem importante o trabalho intelectual, isto é uma
atividade Util. Ao longo de nossa histéria como afro-americanos nos Estados Unidos sur-
giram intelectuais negros de todas as classes e camadas da vida, contudo a decisdo de
trilhar conscientemente um caminho intelectual foi sempre uma opcdo excepcional e
dificil; para muitos de nés tem parecido mais um chamado que uma escolha vocacional,
somos impelidos, até mesmo empurrados, para o trabalho intelectual por forgas mais
poderosas que a vontade individual.

O que estd em curso dentro de varios espacos escolares no pais € um pro-

cesso intencional de descolonizacdo de curriculo, por parte de professores com-

prometidos com mudancgas sociais. A literatura negro-brasileira é uma aliada

deste momento, mas é fundamental que educadores possam também rever suas

escolhas biograficas, permitindo assim que vozes silenciadas por muito tempo

consigam construir um espaco escolar mais plural e com aderéncia as multiplas
identidades estudantis.
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RESUMO

O artigo “Desobediéncia epistémica cotidiana:
notas para pensar/experienciar uma educagao
descolonial” tem como objetivo trazer uma
discussdo sobre acdes afirmativas e processos

de descoloniza¢do na Educacao, tendo como
proposta a desobediéncia epistémica nos
curriculos, entendendo essa desobediéncia como
politicas cotidianas de acao afirmativa. Para tanto,
a autora se apoia em ledricos como Boaventura
de Sousa Santos, Mikhail Bakhtin, Walter
Mignolo, Catherine Walsh, entre outros.

PALAVRAS-CHAVE: curriculo; acdes
afirmativas; cotidiano; educac¢édo descolonial.

Educacao em Rede

ABSTRACT

The paper ‘Daily Epistemic Disobedience:
Notes to Think/Experience a DeColonial
Education’ aims to discuss affirmative
action and decolonization processes in
Education, from the perspective of the
epistemic disobedience in the syllabuses,
understanding such disobedience as current
affirmative action policies. The author, for
this purpose, relies on several theorists,
such as Boaventura de Sousa Santos,
Mikhail Bakhtin, Walter Mignolo and
Catherine Walsh.

KEYWORDS: syllabus; affirmative actions;
everyday life, decolonial education.
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A descolonizagao realmente é criacdo de homens novos.
(FRANTZ FANON, 1979)

Nao encontro melhor imagem para introduzir uma discussao sobre curriculo e
alteridade, sobre nossa implicagdo uns com os outros na vida social, do que a fabula
do griét' camaronés Boniface Ofogo, ja reproduzida em um outro texto (PASSOS;
SANTOS, 2011, p. 203) e que cabe perfeitamente bem aqui para a ideia que preten-
do desenvolver. Reconto.

E a histéria de um rato que vivia em uma fazenda. Um dia, ele descobre no
celeiro uma ratoeira e assustado sai pela fazenda contando o que encontrou, obje-
tivando conseguir ajuda de outros animais mais fortes e maiores.

Entretanto, a resposta de cada um dos animais desaponta o rato. Primeiramen-
te ele se dirige a uma galinha que ciscava por perto, que lhe responde — sem tirar
os olhos dos seus pintinhos — que como aquele problema néo lhe dizia respeito,
nao poderia ajuda-lo, afinal ratoeiras sdo problema dos ratos.

Depois das galinhas, o rato vai procurar as cabras, que também sdo contunden-
tes ao afirmar que nao tém nada a ver com aquilo — indicando que ndo poderiam
“perder tempo” com algo tao insignificante.

Por ultimo, o rato recorre a vaca:

— Senhora vaca, uma coisa muito grave, que coloca os animais da fazenda em
perigo, estd para acontecer! Imagine a senhora que tem uma ratoeira no celeiro.
Estamos todos perdidos!

A vaca rumina por um tempo o problema trazido pelo rato, mas responde algo
bem parecido com a galinha e a cabra:

— Senhor rato, chegar ao status de vaca leiteira preferida do fazendeiro me
custou muito esforco. Venci por meus préprios méritos. Nao posso ficar me preocupan-
do com problemas menores de animais menores. Tente o senhor mesmo resolver
seus problemas. Estou certa de que, ao esforcar-se, estara dando o primeiro passo
para consegui-lo.

Os griots eram/séo contadores e contadoras de histéria, guardides da memdria, da ancestralidade e da religiosidade
africanas.
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O rato desistiu.

Certo dia, uma cobra ficou presa na ratoeira e, por uma triste coincidéncia, a ama-
da esposa do fazendeiro entrou no celeiro nesse momento e foi picada pela cobra.

A mulher ficou muito doente e teve que se submeter a um tratamento dispen-
dioso. Seu marido, que nao media esforcos para salva-la, acabou endividado.

Ele entdo foi obrigado a vender os animais maiores para pagar as dividas e
por fim teve que matar as galinhas para alimentar os familiares que chegavam
para visitar a mulher que estava a morte. No fim dessa histéria, todos os animais
que se negaram a ajudar o rato, pois ndo pensavam que o seu problema poderia
atingi-los, sucumbiram.

Esta narrativa nos diz muito sobre os processos sociais. Ela nos sugere a reflexao
sobre o fato de que, mesmo que pensemos que o problema de um “outro” nao nos
diz respeito, na vida social todo problema nos afeta em algum momento ou em
alguma medida.

Esta fabula ensina sobre o que é vivermos juntos, socialmente organizados, e
ainda o quanto faz diferenca uma escuta atenta, com as questées de um “outro” e
a consciéncia de que estamos implicados uns com os outros. Ela nos ensina sobre
uma ética.

Bakhtin (2003) traz uma passagem provocativa da reflexdo sobre essa implica-
¢ao que temos uns com os outros na sociedade e sobre uma ética que se impoe.
O autor diz que:

quando nos olhamos, dois diferentes mundos se refletem na pupila dos nossos olhos.
Assumindo a devida posicéao, é possivel reduzir ao minimo essa diferenca de horizontes,
mas para elimina-la inteiramente urge fundir-se em um todo Unico e tornar-se uma sé
pessoa. (BAKHTIN, 2003, p. 21)

O lugar que ocupamos socialmente nao sé nos influencia na visao que temos
do “outro”, mas também determina nossas implicacdes com ele e nossas agdes em
relacao a ele — a qualidade de nossa responsabilidade e de nossa responsividade
com este “outro” (BAKHTIN, 2003). A posicao que nos colocamos envolve tanto uma
contemplacao estética quanto um ato ético.

E o que significaria “fundir-se em um todo Unico? No meu ponto de vista seria
experimentar uma ética, que corresponderia a um “noés”.
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A proposta deste artigo é pensar o conhecimento, entendendo que vivemos
socialmente organizados e implicados uns com os outros, porém dentro de uma
ordem colonial. Pretendemos discutir como, no ambito dessa ordem, poderiam
emergir — das pequenas “frestas craqueladas” no cotidiano dos ambientes educa-
tivos — possibilidades de reinvencédo-tessitura de uma outra ordem, de um projeto
descolonial, que contemplasse esse “nds”

Defendo que o implicar-se com o“outro”, da maneira como nos provoca a fabula
e como nos sugere Bakhtin, é assumir atitude ética e estética em um projeto de“jus-
tica cognitiva” (SANTOS, 2003, 2008) no combate as desigualdades que se realizam
também quando se implementam as tdo necessarias politicas de acdo afirmativa.

Desejo para este texto ampliar o sentido dessas politicas, para poder pensar os
curriculos como possibilidades de uma acdo afirmativa cotidiana, mais especifica-
mente para o que desejo chamar de “acao tética afirmativa descolonial”

104 . . . . . L. (s .
Tratarei aqui em especial de questdes relativas a repertérios e praticas afrodias-
Desobediéncia

episemica - POricas, que sao nosso objeto de estudo ja ha duas décadas, mas penso que essa

cotidiana: notas

rarapensar/ reflexdo possa ter eco de uma maneira mais geral no que diz respeito ao que os es-

experienciar
uma educag@o

descoiona tUDOS culturais tém chamado de um “pensamento subalterno’, o qual contemplaria
as questdes das populacdes indigenas e as questoes de género.

A pergunta que tento responder no desenvolvimento deste artigo seria:

Como, educadoras e educadores, em uma sociedade notadamente hierarquizada, pode-
riam pensar uma relagdo com os conhecimentos que consistisse em um ato ético descolo-
nial, assumindo os curriculos como invengao e como acao politica afirmativa na producao
de uma“ecologia de saberes” e de uma “justica cognitiva? (SANTOS, 2003, 2008)

E importante notar que as eventuais sugestbes de acbes que possam vir a sur-
gir da tentativa de responder a essa pergunta ndao podem surgir de uma producao
individual e tampouco de uma acao verticalizada.

Proponho aqui um exercicio coletivo de desaprender nossas “certezas” forja-
das em uma “matriz colonial de poder” (MIGNOLO, 2008), que tém frequentemente
nos imposto uma relacdo mecanica com o outro e que afeta nossa responsividade
e nossa responsabilidade (BAKHTIN, 2003) em relacdo a ele, acirrando o racismo,
a cegueira epistémica, as hierarquizacoes.
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De acdes afirmativas

Gosto de pensar o cinema como um documento precioso para se compreen-
der uma dada sociedade e uma época, sendo ou nao esta a intengao principal do
cineasta. No filme Mister Smith goes to Washington, de Frank Capra, por exemplo,
lancado nos Estados Unidos em 1939, cujo titulo — muito ruim — em portugués é
“A mulher faz o homem”, o cendrio é o contexto politico daquele pais. O filme narra
a historia de um professor pobre e do interior, que se torna senador da Republica
quase que por acaso. Ele vai para Washington e é nesta cidade que a histéria do
filme se desenrola; sua saga neste lugar e neste oficio.

E preciso que se diga que a questéo racial ndo é o tema principal do filme —
como alids nao era para nenhum filme dessa época naquele pais — mas uma ob-
servacao mais atenta como espectadores nos permite notar que na pelicula todas
as pessoas negras que aparecem em seus ambientes de trabalho exercem ativi-
dades subalternas: sdo carregadores de mala, empregados domésticos e tais. Se
lembrarmos do classico E o vento levou (Gone with the wind) — também de 1939,
dos diretores Victor Fleming, George Kukor, Sam Wood — vemos uma repeticao,
a representividade dos negros é a mesma: sao subalternizados e os personagens
sdo coadjuvantes.

Em 2000, o cineasta negro Spike Lee lancou Bamboozled, cujo titulo em portu-
gués é A hora do show. Este filme conta a histéria de um jovem aluno de poés-gradu-
acdo de Harvard e roteirista de TV enfrentando pressées com um novo projeto de
trabalho em que teria de representar negros na televisdo. O filme narra exatamente
o carater complexo de se representar as populagdes negras na grande midia da-
quele pais.

Em relacdo a representatividade das popula¢des negras nos Estados Unidos,
um passeio por esses trés filmes demonstra que ela é muito diferente em 1939, nas
primeiras duas producdes, e depois mais tarde, no filme de Spyke Lee, nos anos
2000. Isso da pistas de que alguma coisa pode ter ocorrido para haver a possibili-
dade de se pensar um homem negro em outro extrato social que nao no lugar “su-
balterno” e do trabalho bracal — como é o caso de Bamboozled —, fazendo parte
das camadas médias da populacdo. Os filmes nos dao pistas de que foi bastante
significativa a ascensdo desses grupos a espacos sociais em que eles ainda nao cir-
culavam na primeira metade do século 20; indica que houve uma inser¢ao social
desses grupos em espacos de representatividade que nado havia antes.
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Moehlecke (2002, p. 198), nos ajuda com essas pistas. Ela narra que

nos anos 1960, os norte-americanos viviam um momento de reivindicagdes democraticas
internas, expressas principalmente no movimento pelos direitos civis, cuja bandeira central
era a extensdo da igualdade de oportunidades a todos. No periodo, comecam a ser elimi-
nadas as leis segregacionistas vigentes no pais, € 0 movimento negro surge como uma
das principais forcas atuantes, com liderangas de projecao nacional, apoiado por liberais
e progressistas brancos, unidos numa ampla defesa de direitos. £ nesse contexto que se
desenvolve a ideia de uma agéo afirmativa, exigindo que o Estado, para além de garantir
leis antissegregacionistas, viesse também a assumir uma postura ativa para a melhoria das
condicdes da populacao negra.

E preciso dizer duas coisas: a primeira é que nao vejo os Estados Unidos como
um pais ndo racista, ou que tenha resolvido a questdo do racismo; a segunda é que
nao é absolutamente minha intencao apresentar neste texto esta nagdo como mo-
delo para se pensar a sociedade brasileira— isso iria inclusive de encontro ao ponto
de vista que desejo defender. Pretendo antes aponta-la, como alguns autores ja o
fazem, como uma referéncia em politicas de acao afirmativa, sabendo também que
nao é a Unica.?

Uma série de conflitos raciais experimentados pela sociedade americana na
década de 1950 e as lutas dos movimentos sociais impeliram o pais a promover
politicas de acdo afirmativa a partir dos anos 1960. Porém, isso nao significa que ndo
haja mais racismo naquela sociedade. O filme de Spike Lee mencionado faz uma
critica contundente a crueldade do racismo na sociedade americana atual, embora
nos mostre, como afirmei, uma significativa insercdo social das popula¢ées afro-
-americanas.

Também no Brasil, pelo menos nos ultimos 14 anos, politicas de Estado foram
implementadas, inclusive como fruto de demanda dos movimentos sociais orga-
nizados, e operaram como mecanismos de selecdo e/ou insercao, com o objeti-
vo de que as oportunidades de todos fossem tdo semelhantes quanto possivel.
(SANTOS, 2007).

2 Moehlecke (2002, p. 199) menciona ainda que experiéncias de sucesso com as agoes afirmativas e semelhantes
as do EUA “ocorreram em varios paises da Europa Ocidental, India, Malasia, Austrélia, Canada, Nigéria, Africa do
Sul, Argentina, Cuba, entre outros. Na Europa, as primeiras orientagoes nessa direcdo foram elaboradas em 1976,
utilizando-se frequentemente a expresséo acéo ou discriminagdo positiva. Em 1982, a discriminacéo positiva foi
inserida no primeiro Programa de A¢do para a Igualdade de Oportunidades da Comunidade Econdmica Europeia”
(Centro Feminista de Estudos e Assessoria, 1995, Estudos Feministas, 1996).
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Essas politicas de acdo afirmativa, assentadas no campo do direito a igualda-
de, seriam, nas palavras de Piovesan (2007, p. 40), “medidas especiais e temporarias
que, buscando remediar um passado discriminatério, objetivam acelerar o processo
de igualdade, com o alcance da igualdade substantiva por parte de grupos vulnera-
veis, como as minorias étnicas e raciais, as mulheres, dentre outros grupos”.

Poderiamos mencionar aqui, como alguns exemplos dessas acoes afirmativas, as
politicas de cotas para ingresso nas universidades, criadas e difundidas em meados
dos anos 2000, sendo a Universidade do Estado do Rio de Janeiro a primeira do
Brasil a institucionaliza-las, em 2003.

Além dessas politicas, os cursos preparatérios para ingresso na universidade;
a protecao e garantia de territérios indigenas e quilombolas; leis que protegem a mu-
Iher da violéncia doméstica; leis de acessibilidade e/ou prioridades para pessoas com
necessidades especiais sao todas agcdes assentadas no ambito da promocgao da igual-
dade de direitos, “concebidas com vistas ao combate a discriminacao racial, de gé-
nero, por deficiéncia fisica e de origem, bem como para corrigir ou mitigar os efeitos
presentes da discriminagao praticada no passado, tendo por objetivo a concretizagao
do ideal de efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais” (GOMES, 2003, p. 27).

Acoes afirmativas cotidianas, curriculos ¢ didglogos

Para além desse conjunto de a¢des investidas de uma intencdo compensatoéria
legitima, em resposta a um projeto colonial que promoveu niveis graves e ainda
insuficientemente inventariados de injustica social e que promoveu como “nao
existéncia” (SANTOS, 2003, 2010) inumeros grupos e seus saberes, praticas, crencas,
epistemologias, eu proporia pensar também como viabilizar acdes desse tipo no
ambito do direito epistémico (MIGNOLO, 2008; WALSH, 2009). Ou seja, do direito a
divulgar, experimentar, compartilhar e orgulhar-se dos saberes e das praticas que
constituem formas nao coloniais de viver, compreender e representar o mundo, for-
mas que sdo frequentemente silenciadas e/ou invisibilizadas em espacos legitima-
dos de poder e de saber.

Praticas e saberes que, apesar de circularem em nosso cotidiano, constituem
aqueles que a “Histéria Unica” — cuja ameaca consiste ndo somente em ser Uni-
ca, mas em ser incompleta, como nos lembra Adichie* — tem soterrado e negado.

3 A palestra de Chimamanda Adichie sobre os “Perigos de uma Histéria Unica”estéd disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=wQk17RPuhWS8.
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Entao, poderia ser produtivo perguntarmo-nos aqui “Como pensar o curriculo
nestes contextos?”

As chamadas teorias tradicionais do curriculo nos ensinaram que o cur-
riculo consiste em um conjunto selecionado de conhecimentos organizados
tecnicamente e inventariados de um conjunto maior dos conhecimentos acu-
mulados pela humanidade. E uma ideia que sugere haver um conhecimento a
priori do qual o sujeito se apropria e se torna assim instrumentalizado, preparado
para reproduzi-lo.

Um pouco diferentemente disso, compreendo os curriculos como um intenso
processo de negocia¢do. Ndo estao “dados”; sdo como fendmeno dialégico, numa
arena de disputas de significados que se realizam na sociedade e nas culturas.
E, inspirada no que nos fala Bakhtin (2008, p. 210), acredito que “Para se tornarem
dialdgicas, as relagdes légicas e concreto-semanticas devem [...] materializar-se,
ou seja, [...] devem tornar-se discurso, [...] enunciado e ganhar autor, criador de
dado enunciado cuja proposicao ela expressa.” Haver “enfoque dialdgico” s6 é
possivel, na perspectiva bakhtiniana, com voz social, como discurso de um deter-
minado sujeito que ocupa um lugar, representando esse lugar e tendo sua palavra
como um “vetor social”

Curriculos, na minha compreensao, sdo discursos que tém uma direcao so-
cial, uma intencgao, e nos quais muitas vozes enunciam, embora de maneira hie-
rarquizada. Sdo enunciados de grupos com suas histérias especificas, trajetorias,
memdrias, saberes em tensdo. Consistem neste conjunto de discursos que cir-
culam nos ambientes educativos, agdes discursivas que recortam e organizam o
mundo para a insercao do “novo’, como sugere Hanna Arendt; mas penso que é
também o processo de didlogo com aquilo que este “novo” — as novas geragoes,
que sao sujeitos da cultura, também enunciadores — tém a dizer sobre o mundo
que os recebe.

O curriculo assim faz-se fenémeno dialdgico: estabelece relagdes dialdgicas,
que estao no campo do discurso, mas que o extrapolam, tém carater extradiscursi-
vo, afetando relagdes da mesma forma como é afetado por elas.

Constituem-se em dindmica de relages extralinguisticas que se tornam enunciado, o que os
coloca na composicdo da arena de disputas e de negociacdo de sentidos, interculturalidades,
e circulagdo de discursos e praticas, sempre em tensdo e em movimento. Constituem-se em
vozes e contravozes sociais, em sua dimensao de criacao cotidiana. (OLIVEIRA, 2012)
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E é precisamente nessa arena de disputas, cotidianamente (re)inventada, que
epistemicidios frequentemente tém ocorrido; que grupos, culturas, praticas, sabe-
res podem estar sendo “produzidos como nao existéncia” (SANTOS, 2003, 2010).

A imagem trazida por Bakhtin sobre nossos reflexos nas pupilas uns dos outros
sugere tanto uma ética quanto uma estética, e instiga a um posicionamento no
mundo que evoca uma “contemplagdo-acao” (BAKHTIN, 2003, p. 23), uma contem-
placao ativa, mobilizadora de responsividade e de responsabilidade em relacédo a
este“outro’, de maneira que as possibilidades de reconhecimento e implicacao com
a sua experiéncia sejam potencializadas ao maximo.

Uma contemplagao comprometida com o “outro” de maneira tal que, sintamo-
-nos como ele, assumamos em relacao a ele uma atitude responsiva e responsa-
vel, acreditando que nao é possivel ser feliz em um mundo no qual persista essa
“producao de nao existéncia” e silenciamentos. Se o poeta um dia lembrou que “é
impossivel ser feliz sozinho"* pensando no amor romantico, poderiamos provocar,
U

pensando em uma sociedade mais justa: é impossivel ser feliz sozinho se o “outro
que estd na vida social conosco nao o é.

Descolonizando curriculos: desobediéncias, taticas ¢
deslocamentos

Como afirma Mignolo (2008), todos de alguma maneira habitamos e estamos
habitados por uma“matriz colonial de poder’, modelo pelo qual nos reconhecemos,
aprendemos, desejamos, sonhamos. Uma colonialidade que determina pensamen-
tos e praticas.

Um fendbmeno que se sustenta na producao da diferenca, que esta pautado na
racializacdo do mundo. A racializacdo, que como procedimento normatizador siste-
matizou uma hierarquizacao, inventando um “mesmo” e um “diferente” deste mesmo.

A matriz colonial estd posta no nome que recebemos, na lingua que nos foi im-
posta, na nossa forma de ver — e compreender — em nosso reflexo nas pupilas do
colonizador, e no reflexo dele em nossas pupilas. Mais do que isso, a matriz colonial
de poder opera dificultando até que nos nomeemos sem que ela mesma nos diga
quem nds somos nesta ldgica hierarquizada e hierarquizante.

4 "Wave" Tom Jobim.
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Walsch (2009, p. 16) nos conta, com base em Mignolo, que “a matriz da colonia-
lidade afirma o lugar central da raca, do racismo e da racializagdo como elementos
constitutivos e fundantes das relacdes de dominacao”. Uma suposta superioridade,
inerente a matriz colonial de poder, esta nas diferencas raciais e pressupde essa
hierarquia que é racializada: indios e negros ndo somente como identidades nega-
tivadas, mas também desumanizados.

Todos aqueles e aquelas que estao fora da matriz colonial de poder ndo tém o
direito a humanidade, por isso perdem o direito aos corpos, a existéncia, ao conhe-
cimento. Uma das maneiras de a colonialidade negar o direito a igualdade é negar
o direito epistémico, o direito ao reconhecimento e transmissdo dos saberes, das
cosmogonias e lentes compartilhadas que ensinam sobre o mundo e sobre as gen-
tes. Esta interdicao passa ainda necessariamente pelo direito ao sonho, a esperanca,
como indicou Paulo Freire em sua pedagogia, o “desvelar de possibilidades”.

E essa matriz colonial de poder, manifestando-se como “colonialidade do
saber”(MIGNOLO, 2008), que se espalha capilarmente pelas mentes, pelos senti-
mentos, dedicando-se a formar colonizados/ subalternizados.

A recorrente hierarquizacdo das formas de lidarmos com os conhecimentos,
as praticas e as histdrias representa o modelo colonial e a0 mesmo tempo nos pro-
voca a pensar quem somos nés quando ndo estamos sendo aqueles nomeados,
representados e narrados pela colonialidade.

No campo do conhecimento, que é o que nos interessa mais especificamente
para este texto, a ordem colonial opera de maneira contundente na deterioracao
das referéncias que ndo sao aquelas do colonizador, como se néo existissem, produ-
zindo o que Santos (2003) chamou de “desperdicio da experiéncia”.

A racionalidade colonial ndo reconhece outras — como lembra o poeta,
“Narciso acha feio o que nédo é espelho”™ —, ndo identifica como validas outras
maneiras de explicar o mundo, de compreendé-lo, que nao espelhe a sua prépria.
Inimeras vezes por ignorancia, por cegueira epistémica, nao por equivoco mas
sim por um projeto.

A supremacia do olhar sobre os outros sentidos, a supremacia da razao sobre
a emogao, a desqualificacdo do riso, a negacao/invisibilizacdo dos corpos sao al-
guns exemplos da imposicdo de uma colonialidade. Sobre isso nunca pensamos,

° Versos de "Sampa’, de Caetano Veloso
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jd que nos acostumamos, sem questionar a viver esta ordem, naturalizando-a.
A colonialidade é o colonialismo funcionando sem a col6nia-territério. Quando
nao existe mais a dominacéo pelo territério, eis que a colonialidade habita os cor-
pos, as crencas, os gostos, os desejos, as memdrias e 0s esquecimentos.

Exerce poderes sobre o carater de relacdo dialdgica dos curriculos, pois tenta
impor um carater monoldgico e hierarquizador. A colonialidade nao somente invi-
sibiliza e cega, ela silencia e nega.

Entretanto, a forma como compreendemos a Histéria tem-nos mostrado
que onde ha opressao e silenciamento, hd também criacao e resisténcia, sempre.
E é acdo fundamental ouvir, compreender, dialogar com essas micropoliticas de
criagao e resisténcia, em sua poténcia.

Certeau (1994) me ajuda a pensar sobre isso com seu conceito de “tatica”: agdes
de que o “mais fraco” lanca méao inventivamente nessas micropoliticas de cria-
¢ao e resisténcia no campo do inimigo, do “mais forte", dos “senhores do exército
da colonialidade”

Nas palavras de Certeau (1994, p. 94) as téticas sdo “uma producao de tipo total-
mente diverso, qualificada como consumo, que tem como caracteristica suas astu-
cias, seu esfarelamento em conformidade com as ocasides, suas ‘piratarias; [...] uma
quase-invisibilidade”, inventadas nas frestas do cotidiano.

Nao ha necessariamente intencionalidade, nao ha um mapeamento das acoes
a priori, pode ndo haver um desenho da organizacao da luta que seja predefinido.

O conceito certeauniano de tatica oferece algumas pistas de que seja pos-
sivel que o homem/mulher “comum” — indigena, negro, subalternizado — ten-
sione as “estratégias” da colonialidade, nos procedimentos de apropriacao, “uso’,
enunciacao cotidiana das praticas e as reverta a seu favor agindo no campo
do inimigo.

Acredito que esse procedimento “tatico” na acao de descolonizar curriculos co-
loniais compreende dialogar com eles nos termos de uma “ecologia de saberes’,
com base no “reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos
(sendo um deles da ciéncia moderna) e interagdes sustentaveis e dinamicas entre
eles sem comprometer a sua autonomia” e “na ideia de que o conhecimento é inter-
conhecimento” (SANTOS, 2010, p. 53).
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Penso que essas acbes taticas cotidianas estdo acontecendo — e identifico
algumas que citarei logo adiante. Existem nos ambientes educativos “pessoas co-
muns” que lidam com os conhecimentos historicamente subalternizados — aque-
les que foram produzidos como uma exterioridade pelos discursos da colonialidade
(MIGNOLO, 2008) — nao como crencas, opinides, magia, idolatria, intuicdo, mas sim
como conhecimentos legitimos e representativos de grupos que foram colocados,
por meio da ordem da colonialidade, no lugar dos “sem”: os que nao tém rosto, cor-
po, nome, arte, cultura, saber, teto, terra, ciéncia.

Lidar com os conhecimento dessas mulheres e desses homens de maneira

“ecoldgica” é lidar com a beleza da mulher, do homem e da crianga negra, nao

como exodtica e/ou diferente, mas como beleza; é reconhecer a poténcia dos en-
sinamentos dos tambores e da enunciacao dos corpos, o valor do conhecimento

das ervas e das formas de organizacao que escapam a légica da competitividade

e normatizacdo dos mercados; a poténcia dos conhecimentos dos jovens de peri-

112 feria que poetizam e profetizam produzindo funk e hip hop na fabulacao de suas
pescbedicndia  hjstdrias; aprender com as cosmogonias das populagdes indigenas da América

epistémica

cotidiana: notas | antina; aprender sobre a relacdo com a ancestralidade com os povos de terreiro

para pensar/
experienciar

uma educagdo daS religlées de matriZ africana.

descolonial
A ecologia de saberes, “que tem como premissa a ideia da diversidade episte-
moldégica do mundo” (SANTOS, 2010, p. 54) é acdo politico-epistémica cotidiana e
situa-se na arena de disputas pela descolonizacdo dos curriculos.

Estabelecer esse didlogo com os curriculos de maneira comprometida com os
processos de traducao e de identificacao de/com aqueles e aquelas que a matriz
colonial de poder tem investido em subalternizar tornou-se urgente se acredita-
mos em um projeto de “justica cognitiva” (SANTOS, 2010). E é muito importante que
eu rea-firme que ndo estou aqui falando de um “outro’, estou dizendo de um “nés”.
Para isso, ensina Mignolo (2008), é fundamental desobedecer.

A palavra “obediéncia” tem origem no verbo latino oboedire, que significa “es-
cutar com atencédo”. Penso que temos dedicado uma escuta atenta — nossa obedi-
éncia — ao que nos ensina a matriz colonial de poder e escutado pouco as culturas
subalternizadas. Temos compactuado com seu silenciamento, ja que nossa escuta
estd voltada para o que impde a colonialidade. A desobediéncia epistémica defen-
dida por Mignolo (2008) nos apresenta a inversao desse modelo, que seria poten-
cializar essa nossa “escuta sensivel” para essas outras praticas e saberes, uma escuta
atenta e dialdgica.
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Neste sentido, penso que a ideia de “tatica” de Certeau pode estar articulada
a “desobediéncia epistémica” que nos propde Mignolo: ouvir menos o que temos
historicamente obedecido e apurar nossa escuta para aqueles e aquelas que nos
avisam que “as cobras estdo nos celeiros’, como narra Boniface Ofogo.

A escuta atenta como acdo tatica — entre os “mais fracos’, que cotidianamente
inventam e subvertem, agindo nas frestas do anseio de totalidade e da violéncia da
matriz colonial de poder — torna-se urgente. A desobediéncia epistémica é tatica e
tem cardter de acdo afirmativa cotidiana ao se contrapor a colonialidade, afirmando
o que foi negado por ela.

Trago aqui, a titulo de ilustragao para esta reflexdo, dois projetos realizados em
ambientes educativos — em duas escolas diferentes, em dois bairros da periferia
da cidade do Rio de Janeiro, nos quais identifico essa desobediéncia epistémica de
carater tatico. Sao, no meu ponto de vista, experiéncias em que a proposta de uma
ecologia de saberes esta colocada e nas quais as educadoras envolvidas mobilizam
outras referéncias, que provocam um deslocamento descolonial no curriculo.

Nao me remeto a eles para apresenta-los como modelos — modelos sdo sem-
pre muito perigosos — mas sim para ilustrar como no cotidiano é possivel promo-
ver desobediéncia epistémica como acdo tatica.

O primeiro trabalho — da professora Claudia Alexandre Queiroz — foi orien-
tado por mim; ja o segundo tive o privilégio de conhecer ao participar da banca
do professor Pedro Castanheira Freitas. Claudia e Pedro sdo mestres formados pelo
Programa de Pés-graduacdo em Educacao da Uerj.

Creio que ambos os projetos realizam a utopia que vemos representada nos
versos de “Abri a porta’, composta por Gilberto Gil e Dominguinhos (1979) . Alj,
os versos bem dizem

[...]

Naquele instante
Me convenci

O bom da vida

Vai prosseguir

Vai prosseguir

Vai dar pra & do céu azul
Onde eu néo sei
Ldonde alei
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Seja o amor

E usufruir do bem, do bom e do melhor
Seja comum

Pra qualquer um

Seja quem for

[.]

Séo projetos nos quais identifico um dialogo mais ecolégico com o curriculo,
acoOes taticas de carater descolonial; que produzem uma intervencéo ética e estéti-
ca ressignificando a ordem racial da colonialidade no cotidiano; e, ainda, m, m que
pressupéem um “nds”, ja que foram/sdo produzidos para que todos usufruam “do
bem, do bom e do melhor’, que isso “seja comum a qualquer um, seja quem for".

Orientei o trabalho da professora Claudia Queiroz, que entre 2009 e 2010 de-
senvolveu, na Escola Municipal de Educacao Infantil Ana de Barros Camara, o proje-
to Narrativas, Imagens e Processos Identitarios de Criancas Afro-brasileiras em uma
Escola Publica do Rio de Janeiro, em Acari, no suburbio da cidade do Rio de Janeiro,
coordenado por mim com financiamento da Faperj. Este projeto deu origem, em
2011, a dissertacdo de mestrado da professora: De uma chuva de manga ao funk de
Lelé: imagens da afrodidspora em uma escola de Acari.®

Durante 24 meses, a educadora falou de racismo para as criancas da Educacao
Infantil, trouxe artistas negros para conversas e oficinas com as criancas,’ sendo que
a culminancia do projeto consistiu em transformar o mural do pétio da escola —
o seu principal espaco, por onde todos circulavam diariamente — de um grande
painel com um desenho da Branca de Neve, representado por Walt Disney em 1938,
num desenho de Ellen Pestilli, ilustradora do livro A menina que bordava bilhetes, de
Lenice Gomes (Editora Cortez).

O segundo trabalho — que considero também como uma intervencao desco-
lonial no curriculo e uma acao afirmativa cotidiana — consiste na Mostra da Diver-
sidade Religiosa, que é bienal, realizada desde 2012 por trés professoras de Histéria
em uma escola municipal no Rio de Janeiro.?

° Adissertagao pode ser acessada em http://www.proped.pro.br/teses/teses_pdf/2009_1-522-ME.pdf.

7 Uma dessas artistas € Magdalena Santos, que pode ser vista no filme Magdalena Santos, a imaginagdo também é
minha, realizado pelo grupo de pesquisa Culturas e Identidades no Cotidiano, da Faculdade de Educacéo da Uerj,
que pode ser acessado em https://www.youtube.com/watch?v=dDAKy-a5HIY.

8 Uma discussao mais aprofundada sobre a referida mostra pode ser encontrada em estudo desenvolvido por Pedro
Castanheira de Freitas na dissertacdo de mestrado defendida em agosto de 2016, Mostra sobre diversidade religiosa:
frestas e sementes em uma escola da zona norte do Rio de Janeiro. Pode-se ter acesso a esta pesquisa em
http://www.proped.pro.br/, na pagina do Programa de Pés-graduacao em Educagdo da Uerj.
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Segundo Pedro, as professoras contam que a ideia da mostra surgiu a partir
da problematizacdo proposta por elas da institucionalizacdo da comemoracéo da
Pascoa no calendario civico da escola. Lembremo-nos de que uma das marcas da
colonialidade é a catequese crista e a naturalizacao das religides cristas em ambien-
te escolar publico, que deveria ser laico.

As educadoras comegaram a organizar um projeto inédito e espontaneo com
ciclos de palestras no ambiente escolar para docentes e estudantes, que conta com
a visita de estudiosos e lideres de diversas religides. Comecaram ainda, no ambito
do projeto, a desenvolver atividades com os estudantes relacionadas a esta tema-
tica, cuja culminancia é a apresentacao de um trabalho ao final do ano envolvendo
a todos.

Nos dois projetos entendo que ha producéo dialdgica nos curriculo em acéo
tatica de desobediéncia epistémica. Ambos promoveram/promovem uma inter-
vencao ética e estética, deslocando no curriculo aquilo que era produzido como
inexisténcia para um lugar de saber e de poder. Isso, no meu ponto de vista, é pen-
samento descolonizador, é acdo afirmativa cotidiana e tatica, invencao dessas edu-
cadoras, produzindo deslocamentos. Como eu ja disse, certamente elas ndo sao as
Unicas — existem outros e creio que outros mais estdo por vir. Neste sentido, uma
maior aten¢ao, uma escuta atenta para o que acontece nos cotidianos dos ambien-
tes educativos ajuda a perceber a poténcia dessas acdes taticas afirmativas desco-
loniais que por vezes sao invisibilizadas. Sdo educadoras e educadores comprome-
tidos com o trabalho que realizam na perspectiva da emancipacao e da libertacgao,
como nos ensinou Paulo Freire — pensador que taticamente narrou a Pedagogia
como esperanca e que ainda merece ser muito estudado, aprendido e discutido nas
escolas e nos espacos de formacao.

Desta forma, encontramos aquilo que esta anunciado na epigrafe deste texto.
A descolonizacao pode ser uma utopia, mas é absolutamente necessério que siga-
mos a cerca-la e ndo a abandonemos, mesmo que tudo pareca “fora do lugar’, mes-
mo que pareca que o “inimigo” tenha vencido. E urgente que se desobedeca, pois a
desobediéncia se torna urgéncia quando direitos nos sao negados.
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RESUMO

Este artigo faz uma reflexao tedrica e politica
sobre o combate ao racismo nas salas de aula.
A reflexdo é relacionada com o debate que
apresentei no curso do Sesc em 1° de agosto de
2016, sobre a histéria da Africa, heranca das
culturas deste continente no espaco escolar

e a educacdo para as relagoes étnico-raciais.
Porém, a andlise do nosso contexto profissional
docente remete-nos a questao da diferenca e da
presenca negra nas relacoes ensino-
-aprendizagem. Os aportes tedricos dialogam
com os socidlogos Francois Dubet (2001 e
2003) na perspectiva de pensar o conceito de
exclusdo escolar; e com o sociélogo Boaventura
de Sousa Santos (1996), quando analisa as
potencialidades pedagdgicas e epistémicas do
conceito de pedagogia do conflito.

PALAVRAS-CHAVE: educacédo antirracista;
exclusao escolar; pedagogia do conflito.

Educacao em Rede

ABSTRACT

This text makes a theoretical and political
reflection on the fight against racism in
classrooms. This consideration is related
to the debate that I proposed at a Sesc
course on August 1st, 2016, about the
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history of Africa, the cultural heritage of
. . . . Faz diferenca
this continent in the school setting, and pensar uma
educagdo

education for ethnic and racial relations.

antirracista na
sala de auvla?

However, the analysis of our professional
context as teachers refers us to the question
of difference and the presence of black
people in teaching-learning relationships.
The theoretical contributions are in dialogue
with sociologists Franc¢ois Dubet (2001 and
2003), in order to think about the concept of
school exclusion, and Boaventura de Sousa
Santos (1996), when this author analyzes the
pedagogical and epistemic potentialities of
the concept of pedagogy of conflict.

KEYWORDS: antiracist education; school
exclusion; pedagogy of conflict.
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Faz diferenca
pensar uma
educagdo
antirracista na
sala de aula?

Muitos docentes ainda tém duvidas se uma educacdo que combata o racismo de
forma obrigatéria por lei pode ter uma eficacia nas salas de aula, inclusive depois
de quase treze anos de vigéncia da Lei n.10.639/03.

A reflexdo que faremos neste texto pode nao estar, a primeira vista, relacionada
com o debate que apresentei no curso do Sesc' sobre a histéria da Africa, heran-
ca das culturas desse continente no espaco escolar e a educagao para as relacdes
étnico-raciais. Porém, a analise do nosso contexto profissional docente remete-nos
a questao da diferenca e da presenca negra nas relacdes ensino-aprendizagem.

Numa perspectiva interessante, Dayrell (2001, p. 137) caracteriza a escola como
espaco sociocultural:

a instituicao escolar seria o resultado de um confronto de interesses: de um lado uma orga-
nizagdo oficial do sistema escolar, que define conteldos da tarefa central, atribui fungées,
organiza, separa e hierarquiza o espaco, a fim de diferenciar trabalhos, definindo idealmen-
te, assim, as relagcdes sociais; de outro, os sujeitos — alunos, professores, funcionarios, que
criam uma trama propria de inter-relagbes, fazendo da escola um processo permanente de
construgao social.

Neste sentido, a escola como construcao social implica a compreenséo do seu
cotidiano, em que os sujeitos ndo sdo meramente passivos, constituindo conflitos
e negociacdes em funcao de determinadas circunstancias. Esses atores sao porta-
dores de inimeras diversidades, sejam elas cultural, religiosa, étnica, de género ou
social. Aqui se estabelece os conflitos, as dinamicas e os processos histéricos de
construcdo dos espacos escolares.

Entretanto, essas consideracdes sao bem recentes. Canario (2005), numa exce-
lente analise sobre a escola como construcdo histérica, alerta-nos que, de um pe-
riodo de promessas — desenvolvimento, mobilidade social e igualdade —, passa
ela a viver um periodo de incertezas, ou seja, nos ultimos trinta anos, a escola sofreu
um processo de desencantamento, em funcao dos processos de mutacdes econd-
micas, do declinio do estado nacional e das transformacées do mundo do trabalho.
Nesse sentido, a escola, que foi historicamente produzida em consonancia com um
mundo que deixou de existir, perde uma coeréncia interna“[...] na medida em que o
funcionamento interno da escola ndo é compativel com a diversidade dos publicos
com que passou a estar confrontada nem com as missées impossiveis que lhe sao

' Debate realizado em 1/8/2016 na sede nacional do Sesc com o tema "A¢oes afirmativas e antirracistas em
Educacdo contra’negrocidios’e ‘indiocidios’ por uma construcdo curricular contemporanea’, com a prof2 dr2 Mailsa
Passos, da Uer.
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atribuidas” (CANARIO, 2005, p. 5). Assim, acentuam-se problemas que se somam a
uma perda de legitimidade, que decorre do fosso cada vez maior entre as expecta-
tivas sociais depositadas na escola e as possibilidades de sua concretizacao.

Outro autor, Dubet (2001, 2003), na analise sobre a questao da exclusao escolar,
oferece-nos um ponto de conexao entre o tema da desigualdade, da excluséo, da
cultura escolar e das relacdes raciais nas escolas brasileiras.

Nao precisamos, aqui, entrar a fundo nas discussdes étnico-raciais na educacao
brasileira, referentes as auséncias curriculares sobre a historia dos afrodescendentes
e dos africanos, as posturas estereotipadas e preconceituosas contra negros e ne-
gras da parte dos docentes ou a invisibilidade do racismo no espaco escolar. Trata-
-se, entdo, por meio de uma analise sociolégica produzida em outro contexto — no
caso francés —, de inferir evidéncias, dinamicas e processos escolares, informando-
-nos que a questdo racial nas escolas esta além de um problema cultural brasileiro,
mas coloca-se como um problema também socioldgico.

As formulacoes de Dubet acerca da acao dos sujeitos, das desigualdades multi-
plicadas e da exclusao levam-nos a consideracdo de que os mecanismos de produ-
cao de exclusdes e desigualdades produzidos pela escola afetam de forma extrema-
mente cruel os afrodescendentes no Brasil.

Sobre a experiéncia da exclusao, Dubet afirma que a exclusdo escolar provoca
um efeito de halo sobre o conjunto dos sujeitos na experiéncia escolar. Portanto,
a escola nao so6 afirma a igualdade de todos, mas também a igualdade de talentos
e potencialidades; e mais: que ha um principio de igual valor e dignidade, cons-
tituindo-se como uma ética democratica, e que cada um seja considerado como
soberano e responsavel pela sua vida e, somado a concepgao meritocrética, as sub-
jetividades dos alunos sao, assim, dominadas por esta visao.

A exclusao escolar para Dubet ndo é somente um fenémeno sistémico objeti-
vo, é também uma experiéncia subjetiva da exclusao vivida potencialmente, como
uma destruicdo de si, jd que cada um é responsavel por sua prépria educacao, por
sua prépria saga.

Alunos negros e negras, que convivem dia apds dia com piadas pejorativas,
gestos e olhares, comparacdes ridicularizadas ou animalescas, que nao sao explici-
tamente incorporados nos curriculos ou admitidos pelos racistas, estdo ameacados
de se sentir destruidos por sua propria condicao étnica, que seria o signo de sua
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prépria nulidade. Dubet, neste sentido, descreve algumas estratégias invisiveis que,
no caso brasileiro, encaixa-se perfeitamente na relacao entre brancos e negros, nos
espacos escolares.

A mais antiga e mais silenciosa estratégia hegemonica é o retraimento. Alunos
negros ou ndo brancos descobrem pouco a pouco que seu esfor¢o ndo se paga, que
nao conseguem obter resultados honrosos, apesar de tudo. Assim afirma Dubet
(2003, p. 41): “Entéo os alunos decidem ndo mais fazer o jogo, ndo mais participar
de uma competicao na qual eles ndo tém nenhuma chance de ganhar”. Essa estra-
tégia, segundo Dubet, é racional, pois permite ao aluno preservar o pouco de dig-
nidade que lhe resta. No fundo, trata-se de uma espécie de autoexclusio. E como
se perdessem a partida, mas a honra esta salva, uma vez que eles nada fizeram para
ganhar. Aqui, as estatisticas nacionais ndo nos cansam de informar os fracassos, as
evasoes e as repeténcias crescentes entre criancas e jovens negros no Brasil.

O curioso é que, da parte dos docentes, essa autoexclusdo aparece como uma
crise de motivacdo ou deficiéncia de aprendizagem. Em escolas situadas em peri-
ferias, onde a maioria é constituida de criancas e jovens negros (OLIVEIRA, 2005), o
jargao docente quanto as aprendizagens dos alunos se resumem em: “ele ndo quer

nada”, “seu problema é de familia”, “seu destino é ser menino de rua e nao estudar’,
“coitado, vai ser discriminado pra sempre!’, entre outras manifestacoes.

Outra estratégia, bastante conhecida pelos docentes, é o conflito, ou seja, as
violéncias escolares — gangues, roubos, insultos etc. — percebidas como o sinto-
ma mais manifesto da exclusdo na escola.

Dubet (2003, p. 42) é bem enfatico, parecendo escrever sobre o contexto
brasileiro:
Os alunos com caracteristicas étnicas diferentes e que sao, de modo geral, vitimas de um
racismo dissimulado, recusam a escola como méquina de exclusédo [...] os alunos da perife-
ria opéem o mundo étnico de sua experiéncia aquele da instituicao [...] a experiéncia dos
jovens de periferia os expde diretamente ao julgamento escolar que afirma de maneira
incessante a igualdade de todos.

Assim é que se contrapdem as culturas negras juvenis das periferias a cultura
",

letrada e ordenada da escola, ou seja, o0 “funk provoca violéncia”, “eles sao agressivos
por natureza” etc.

Uma ultima estratégia citada por Dubet é o desprezo. O convite a uma visdo
quase heroica do individuo igual aumenta a experiéncia do desprezo em criangas
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e jovens negros, ja que eles, por conta do racismo velado da sociedade brasileira,
nao podem contar mais com as estruturas sociais e culturais ndo igualitarias que os
impediriam de ser um humano universal, branco, livre e responsavel. Dubet (2001,
p. 16) constata: “Quando cada um é responsavel por sua prépria vida, se expde ao
desprezo que acompanha o fato de ndo ser digno dessa liberdade e de nao poder
assumir essa igualdade.”

No mesmo instante em que faz um apelo a igualdade, a escola e a maioria dos
docentes manifestam um gosto eurocéntrico pelas culturas e referenciais brancos e
um desprezo, igualmente pronunciado, pelas massas e preferéncias afrodescendentes.
Podemos citar muitos exemplos, mas vamos ilustrar somente um esclarecedor: trata-
-se de uma discussdo em sala de aula, entre alunos e professor. A questao era a organi-
zacdo de uma apresentacao teatral em comemoracéo a Pascoa. A professora pergunta:

— Quem vai fazer o papel de Jesus?
Um menino negro de 10 anos de idade se oferece:
— Eu!

Em seguida, instala-se um profundo siléncio (inclusive da professora), que
informa ao menino que ali ndo é o seu lugar. Imediatamente, o mesmo menino
desiste afirmando:

— Tudo bem, eu posso fazer outro papel!
Dubet (2001, p. 16) esclarece que:

Se cada um deve ser autbnomo, importa primeiro que seja reconhecido como uma pessoa
especial, original, capaz de construir sua vida sem se submeter a outros principios que
ndo os seus préprios. Enquanto a vergonha vem do sentimento de ser desmascarado, o
desprezo vem do desejo de reconhecimento de si, do seu cardter Unico; a vergonha surge
quando o individuo é destituido de seu papel, o desprezo, quando ele é reduzido a seu
papel, quando ndo é reconhecido.

Partindo desse exemplo, ndo poderiamos deixar de citar uma passagem elo-
quente de Dubet (2001, p. 16):

Como est3, inevitavelmente, ligado ao principio de autorresponsabilidade, o desejo de
igualdade traz consigo uma exigéncia continua de reconhecimento. Assim, a prova da do-
minacéo e das desigualdades injustas é primeiramente vivida como uma manifestacao de
desprezo, de reducdo da pessoa ao seu papel e ao olhar do outro. Os que afirmam que o
triunfo do individualismo democrético esvazia o trabalho de todo estado de conflito enfra-
quecendo as comunidades se enganam profundamente.
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O que se quer inferir aqui é que estudantes negros e negras veem as hierarquias
raciais como cadeias de desprezo. E sobre os jovens, mais uma vez o autor parece
estar dialogando com a realidade brasileira:

Basta observarmos a obsessao do semblante e do desafio que comanda a sociabilidade
dos jovens da periferia, para vermos até que ponto o desprezo é tido como o sentimento
social elementar daqueles que esbarram na contradicdo aguda entre igualdade funda-
mental e desigualdades sociais. (DUBET, 2001, p. 17)

Essas cadeias de desprezo racial sdéo um dos elementos estruturantes dos es-
pacos escolares brasileiros. Lima (2006) afirma que, em sua pesquisa sobre cultura
escolar numa escola de periferia da cidade do Rio de Janeiro, relatou varios acon-
tecimentos, aspectos, acoes, atitudes, comportamentos, sentimentos, olhares de
atores que nao eram esporadicos ou espontaneos, e sim “reproducdes da cultura da
escola”em que o proprio pesquisador havia por longo tempo naturalizado.

No centro de seu relato encontravam-se as brincadeiras entre alunos sobre a
cor preta, ou chamar um coleguinha de “macaco”, apelidos ou justificar a deficiéncia
de aprendizagem e a indisciplina de alguns alunos pelo fato de pertencerem as
familias negras. Ao final, Lima aponta o siléncio escolar diante do racismo velado.

Enfim, diante deste quadro, pode-se inferir que a exclusdo escolar e étnico-
-racial também é um resultado consequente dos mecanismos igualitarios que a es-
cola pretende construir? A escola integra e exclui ao mesmo tempo? As desigualda-
des que se multiplicam na sociedade também ocorrem na escola?

Dubet (1994) nos informa que fica evidente, em grande medida, que a escola,
“por meio de suas multiplas acoes, acelera e reforca as desigualdades que recebe”. O
autor nos coloca uma discussdo preocupante, pois, na medida em que defende que
a escola ndo é mais uma instituicdo, no sentido de sua capacidade de integracao
em torno de valores fulcrais, reforca a ideia de um constante dilema: a pregacao
da igualdade e a incapacidade de oferecer reconhecimento dos sujeitos que lidam
com multiplas desigualdades.

Nessa perspectiva é que devemos redimensionar nosso olhar para as discussoes
étnico-raciais e a escola no Brasil. No nosso contexto, as preocupacdes de Dubet se
confirmam mais do que nunca. A diversidade enquanto valor desigual, as contra-
dicdes das praticas pedagdgicas que, por um lado, prega a igualdade e, por outro,
exclui o diferente, a auséncia das questdes raciais no curriculo, a invisibilidade dos
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estudantes negros, a deficiente formacao docente, a negacdo do racismo institu-
cional e individual devem nos mobilizar para o reforco das elaboracdes tedricas em
torno da escola e suas relacdes com a diversidade negra; além, é claro, de que essas
mesmas elaborac¢des sirvam como suporte para a luta antirracismo no Brasil.

A possibilidade do estudo da histéria da Africa nos curriculos do ensino basico
permite fundamentar um espaco legitimo de construcao da diferenca negra, com-
batendo o retraimento, o desprezo e estabelecendo conflitos epistemolégicos na
perspectiva de constru¢ao de um outro mundo sem racismos.

Esta diferenca pode nos mobilizar contra o racismo

Quantas vezes ja ouvimos essas frases dos estudantes? “Africa, a terra dos

", u

macacos”; “os africanos correm muito porque correm dos ledes”; “na Africa s6
tem aidético morto de fome”; “todo preto tem um pé na Africa”; “Africa, conti-

", u

"n,ou

", II

nente da Aids e da terra arrasada”; “africanos, os amigos negros do mundo”;
continente africano sé tem uma racga: preto”; “

canos sdo pobres, feios e sempre negros”;”

", u

", u

na Africa sé existem bichos”; “afri-

as pessoas na Africa sdo como bichos,

", u

vivem sem nada”; toda africana é feia”; “Africa, pais
de pobre e miseravel”; “na Africa sé tem desnutrido”;
animais selvagens, girafa, elefantes, espécies raras, fome e miséria”;
burros, prostitutas, raquiticos, analfabetos, bandidos, escravos”; “Africa: lixo do
mundo, puteiro do mundo, concentracdo de doencas” e “falar de Africa é falar

de macumba”.

a Africa é terra de pretos”;
continente africano: selva,

", u

africanos:

Sdo estudantes que se socializam numa sociedade que nega o racismo, mas
mantém, no imaginario social, algumas ideias a respeito dos ndo brancos como:
“magia negra’, “moca escurinha, mas educada’,
“preta feia", “vida negra”, “preto horroroso’,
gra’,“moreninho, mas honesto’, “preto de alma branca’, “sé podia ser preto’,

que nem um Saci’,” "

" ou

mocgo pretinho, mas nem parece’,

"o "o U

tempos negros’, “fome negra’, “lista ne-
pretinha
" “ovelha negra da

74

samba do crioulo doido”, “negrada bagunceira’,

nariz de crioulo”, “cabelo ruim”, e muito mais...

"

‘olha o beico do negao’,

"

familia”,

Serd que essas palavras/ideias ndo interferem no processo de ensino e
aprendizagem?

Em uma escola do Ensino Fundamental, que se utiliza do “método construtivis-
ta’, uma menina negra, de trés anos, passou a frequentar a pré-escola. Apds algumas
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semanas de “aula’, comegou a chorar e a recusar-se a ir para a instituicdo sem, no
entanto, verbalizar motivos que pudessem justificar tal atitude. A mae foi procurar
a professora, que também nao conseguia explicar o fato, e ambas procuraram con-
versar e observar mais detidamente a crianga para poder entender o que vinha
acontecendo. Depois de repetidas e variadas abordagens, a menina explicou a
mae que ndo queria mais ir para a escola porque, ali, ela tinha descoberto que
“ndo podia ser anjo”. O que, exatamente, ela queria dizer com isso?

Fica evidente, a partir de nossas reflexdes, que um conhecimento sobre a his-
téria da Africa pode nos oferecer um instrumento de combate ao racismo. A propé-
sito, para aqueles profissionais comprometidos com uma educacdo de qualidade,
histérias de um continente que nos civilizou e o levantamento de questbes que se
referem a diferenca negra sao elementos formadores de outra consciéncia emanci-
patdria de negros e ndo negros.

Santos (1996) defende a ideia de uma educacao que parta da conflitualidade
dos conhecimentos, ou seja, um projeto educativo conflituoso e emancipatoério,
no qual o conflito sirva, antes de tudo, para vulnerabilizar os “modelos epistemo-
l6gicos dominantes”.

Santos (1996) fundamenta essa posicao politica e epistemoldgica, argumentan-
do que, em tempos de globalizacdo da sociedade do consumo e da informacao, a
burguesia internacional tem na tese do fim da histéria seu referencial epistemol6-
gico de celebracao do presente e da ideia da repeticao, que permite ao presente
se alastrar ao passado e ao futuro, canibalizando-os. Com a derrota do “socialismo”
e a consolidacao da vitéria da burguesia, para o autor, o espaco do presente como
repeticao foi se ampliando e “hoje a burguesia sente que sua vitéria historica esta
consumada e ao vencedor consumado nao interessa sendo a repeticdo do presente.
Dai a teoria do fim da histéria”. (SANTOS, 1996, p. 16)

O autor afirma ainda que essa mesma teoria “contribuiu para trivializar, bana-
lizar os conflitos e o sofrimento humano de que é feita a repeticdo do presente”
(SANTOS, 1996, p. 16). Este sofrimento, por sua vez, é mediatizado pela sociedade
de informacao, transformando-se “numa telenovela interminavel em que as ce-
nas dos préximos capitulos sao sempre diferentes e sempre iguais as cenas dos
capitulos anteriores” (SANTOS, 1996, p. 16). E mais: “Essa trivializacao traduz-se
na morte do espanto e da indignacao. E esta, na morte do inconformismo e da
rebeldia”. (SANTOS, 1996, p. 16)
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Quando examinamos as falas e relatos de alunos e docentes sobre situa-
¢Oes de conflitos étnico-raciais, percebemos concepcdes e saberes praticos que
aceitam o que existe de relagdes raciais no Brasil, mas ndo captam a trivializacao
de sofrimentos, mobilizados por “brincadeiras” e constantes posturas omissas e
discriminatorias, e olham posturas, gestos e concepcdes preconceituosos como
fatalidades humanas.

Santos (1996) nos permite perceber as falas docentes sobre as conflitualidade
étnico-raciais dentro das escolas como elementos histéricos mais amplos, que de-
vem ser evitados, pois tratar-se-iam de questdes “retrégradas’, ja que, na concepgao
do pensamento social hegemonico, o passado, os sofrimentos humanos, as injusti-
cas, as opressdes, 0 racismo sao vistos como elementos que devem ser evitados e
seriam superaveis num futuro préximo e radioso, ou seja, um futuro como sinénimo
de progresso.

Entretanto, Santos (1996, p. 16) nos informa outro aspecto dessa discussao; atual-
mente as energias do futuro parecem desvanecer-se, pelo menos enquanto o futuro
continuar“a ser pensado nos termos em que foi pensado pela modernidade ociden-
tal, ou seja, o futuro como progresso”. Ele nos diz que os vencidos da historia “descre-
em hoje do progresso porque foi em nome dele que viram degradarem-se as suas
condicdes de vida e as suas perspectivas de libertacdo” (SANTOS, 1996, p. 16).

Neste sentido, consubstanciado pelo mito da democracia racial, parece ser es-
clarecedor o entendimento de falas e concepc¢des de alunos e docentes que evitam
a manifestacdo da conflitualidade que surge ou possa surgir quando da discussao
em sala de aula sobre relacdes étnico-raciais no Brasil. Evita-se falar com os alunos
sobre racismo no Brasil quando se afirma em varias escolas que: “Todo mundo é
uma mistura’, “Quem é branco e quem é negro no Brasil?’, “Tem gente que procura
o preconceito’,“Falar do ser negro é forcar a barra, nés somos brasileiros” e “Nao vejo
mais o preconceito no Brasil [...]" Nessas afirmac¢des ou perguntas (carregadas de
gestos e posturas corporais que expressam certezas) sempre observadas nas esco-
las, procura-se de anteméo afirmar que os conflitos raciais no Brasil ndo existem e,
quando se manifestam, sdo localizados, individualizados ou fazem parte do reper-
torio de outras pessoas que “procuram o preconceito”.

Parece que a perspectiva inicial de argumentacéo seria prevenir um conflito
latente e evitar a revelacao das discriminagdes no Brasil e no espacgo escolar. En-
tretanto, no decorrer do dia a dia as questdes conflituais vao se revelando, mas o
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enfoque epistemoldgico, expresso na evitabilidade do conflito, transforma-se numa
perspectiva de duvida e incapacidade tedrica e pratica de enfrentar a conflitualida-
de que, de latente, passa a manifestar-se: uma vez um aluno disse uma frase em sala
de aula:“seu pai, aquele preto!” e a professora calou-se.

Essas falas parecem mesmo revelar o que Santos (1996) diz sobre a morte da
indignacado, do espanto, a trivializacdo das consequéncias perversas da sutilidade
das discriminac¢des raciais no Brasil.

O autor nos convida a reflexao sobre a necessidade de uma pedagogia que
promova a conflitualidade dos conhecimentos, ou seja, questionando a ideia do
fim da historia, afirma a possibilidade de uma outra teoria da histéria, que devolva
ao passado “sua capacidade de revelacao’, isto é, um passado reanimador que, por
meio de “imagens desestabilizadoras” e da conflitualidade, faca-nos potencializar e
recuperar nossa capacidade de espanto e indignacao perante o “apartheid global”
e os sofrimentos humanos.

Este é o projeto educativo emancipatério enunciado pelo autor, ou seja: produ-
zir imagens desestabilizadoras a partir de um passado concebido ndo como fatali-
dade, mas como produto da iniciativa humana. Para o autor, a sala de aula teria de
se transformar em campo de possibilidades de conhecimentos dentro do qual ha
que optar. Ele esclarece melhor esta formulacao afirmando: “As opcdes ndo assen-
tam exclusivamente em ideias, ja que as ideias deixaram de ser desestabilizadoras
no nosso tempo. Assentam igualmente em emocgoes, sentimentos e paixdes que
conferem aos conteudos curriculares sentidos inesgotaveis”. (SANTOS, 1996, p. 18)

Entdo, por imagens desestabilizadoras, tece-se a esperanca e se alimentam o
inconformismo e a indignacao, mas sem renunciar a proposicao de estabelecer a
conflitualidade de conhecimentos, isto &, professores e alunos discutindo duas ou
mais concepc¢des de mundo, suas diferencas e semelhancas e suas possibilidades
de experimentacao social.

Um exemplo disso ocorreu em um debate que presenciei entre alguns docen-
tes do municipio do Rio de Janeiro, sobre a Histéria da Africa. Foram questiona-
dos pelo fato de somente serem visualizados os referenciais curriculares sobre a
escravidao para criangas negras, marcando em suas vidas o entendimento de que
os africanos escravizados no Brasil s6 possuiam essa historia, de terror, submissao
e sofrimentos que, por sua vez, contribuia para que essas mesmas criangas negras
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nao se sentissem identificadas com este passado e, por fim, deixando um lega-
do étnico de sofrimentos e baixa autoestima. Alguns docentes se propuseram, a
partir daquele debate, a demonstrar em suas aulas que a Africa possuia tecnolo-
gias, culturas e organizacdes politicas tdo avancadas quanto dos europeus e que,
portanto, esse “novo” conhecimento curricular poderia marcar as novas geragoes,
construindo novos referenciais identitarios positivos. Nesse sentido, poderiamos
questionar se faria alguma diferenca na autoestima de crian¢as negras afirmar
que os africanos formaram as primeiras grandes civilizacdes humanas em vez de
dizer que seus antepassados eram somente escravos?

Uma proposta interessante, mas para a sua realizacdo faz-se necessario um de-
bate permanente entre os professores, pois, num projeto educativo conflituoso —
que faz do conflito de conhecimentos um modelo pedagdgico ou, como diz Santos
(1996), uma “pedagogia das auséncias” que possibilite a imaginacdo de modelos
curriculares que nunca existiram — os professores deveriam exercitar novas socia-
bilidades étnico-raciais e novas posturas nas suas subjetividades.

Enfim, a histéria da Africa nas escolas exige uma nova postura dos professores
e esta postura exige um combate substancial, nao somente em procedimentos pe-
dagdgicos ou curriculares.
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RESUMO

Tratamos aqui das possibilidades de construcao
de conhecimento por meio de partilha de
saberes alavancada pela obrigatoriedade do
ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Bdsica e pela instituicao
do dia 20 de novembro como Dia Nacional da
Consciéncia Negra; da presenca de algumas
praticas religiosas no espaco publico da

escola mantida com recursos do Estado

laico; da necessidade de estabelecer relacoes
humanas e sociais igualitarias combatendo
cotidianamente praticas histéricas de nossa
desigualdade social; da negacao do direito a
historia, a ancestralidade, a representatividade
na sociedade e seus impactos na escola que
dela faz parte; e dos Direitos Humanos, da
democracia, da diversidade humana e da
Educacao, enquanto Direito Humano que
promove a consciéncia libertadora para o
acesso aos Direitos Sociais.

PALAVRAS-CHAVE: Lei n. 10.639/03; educacao
de qualidade social; reconhecimento da
diversidade; Direitos Humanos; racismo.

Educacao em Rede

ABSTRACT

Here we deal with the possibilities of
building knowledge through the sharing of
wisdom boosted by the compulsory nature
of the teaching of African-Brazilian and
African History and Culture in Brazilian
Basic Education, and the establishment of
November 20th as National Black Awareness
Day; the presence of certain religious
practices within the public space of a school
funded by a lay State; the need to establish
egalitarian human and social relations

in order to combat on a daily basis the
historical practices of our social inequality;
the denial to the right to History, to
ancestrality, to representation in society and
the impacts on the school that is part of it
and with Human Rights, democracy, human
diversity and diversity in Education as a
Human Right that promotes the liberating
consciousness for the access to Social Rights.

KEYWORDS: law no. 10.639/03; education
with social quality; recognition of diversity;
human rights; racism.
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Para Paulo Freire (1999) a escola tem uma funcéo conservadora, ja que reflete e reproduz
injusticas da sociedade. Mas, a0 mesmo tempo, é uma forca inovadora, ja que o professor
tem uma autonomia relativa. Assim, o educador tem um papel politico-pedagdgico desta-
cado, j& que n&o existe educacao neutra. (CAMPOS, 2007)

Quando em janeiro de 2003 foi promulgada uma alteracdo da LDB! pela Lei
n. 10.639/03, educadores militantes e pesquisadores comprometidos com a promo-
¢ao da igualdade racial puderam comemorar uma vitéria perseguida, hd décadas,
pelos diversos grupos que compunham o Movimento Negro no Brasil. Estava esta-
belecida, enfim, a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Basica e instituido o dia 20 de novembro — Dia Nacional da
Consciéncia Negra— como data a ser comemorada no calenddrio escolar.

A alteracdo legal da LDB representa neste caso muito mais do que um ato legis-
lativo de gestores publicos, sendo que a Lei n. 10.639/03 foi uma alteracao forjada
nas ruas, nas escolas, nos semindarios, encontros, reunides e pesquisas de todos(as)
aqueles(as) que, historicamente, vinham lutando pelo reconhecimento do impor-
tante papel do povo negro na constituicao da populagao brasileira e propondo que
a escola fosse um espaco efetivamente democrético, onde as diferencas nao fossem
traduzidas em desigualdades e onde cada um dos estudantes negros e ndo negros
tivessem sua identidade respeitada em todas as suas dimensoes.

A educagao como possibilidade de reconhecimento identitario do povo negro
sempre foi um dos campos nos quais a atuacao do Movimento Negro se fez presen-
te, reafirmando a importancia de que a educacao contemple, em seu curriculo, nos
projetos, nos rituais e nos materiais escolares, a diversidade da sociedade brasileira,
e que o faca de maneira critica e permanente, ndo como atividade acesséria, mas
como componente intrinseco do curriculo e do processo de construcao do conhe-
cimento.

Incluir e lidar com a diversidade de maneira positiva parte do principio de que
é importante recontar a histéria das mulheres, dos indigenas, das pessoas com de-
ficiéncia, das pessoas ndo escolarizadas, das pessoas LGBT e da populacdo negra
nesse pais e no mundo. E preciso que os estudantes saibam que a histéria do Brasil
estd permeada de muitas outras palavras, que ndo apenas as palavras dos homens,
dos brancos, dos heterossexuais e dos ricos, ou seja, parte do suposto de que nao

Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional - Lei n. 9.394/96.
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existe apenas uma histéria e sim multiplas narrativas, e que isso reverbera em todos
os componentes curriculares.

No entanto, é importante ter a perceptibilidade de que o espaco escolar nos exi-
ge dois movimentos complementares e paralelos: é preciso combater as desigualda-
des e promover a cidadania. Assim, recontar histérias, lancando luz sobre as lacunas
que deixaram mulheres, negros, indigenas, pessoas com deficiéncia, pessoas LGBT,
moradores de periferias e outros escondidos como sujeitos de segunda categoria é
instrumento valioso para combater as desigualdades, sendo fundamental, também,
sabermos que isso nao elimina, por si s6, as bases ideoldgicas que as sustentam.

Especificamente no caso da populagao negra, é preciso saber que criar um am-
biente pedagdgico inclusivo passa, por exemplo, por cuidar das imagens expostas
nos corredores, por reler narrativas histéricas, por criar um conjunto de premissas
igualitarias de relacdes sociais e interpessoais, ndao sendo possivel prescindir de
acoes efetivas para combater o racismo e a discriminagao no palco cotidiano, pois é
no dia a dia, em momentos como a entrada e a saida de estudantes, nos intervalos
€ no recreio, que processos discriminatdrios ocorrem sem que os profissionais este-
jam atentos e se dediquem a combaté-los.

Para além do curriculo oficial, é necessério que a vida na escola seja, em todos
0s seus aspectos, um espac¢o e um tempo de aprendizado para ode ao reconheci-
mento bem além do respeito, para ode ao exercicio de valores democraticos em
que o conjunto de profissionais da escola tenha uma intenc¢ao evidente no seu fazer
cotidiano e desenvolva junto aos estudantes uma visao compartilhada de futuro
comum, na qual as diferencas nao sejam concebidas e tratadas como deficiéncias e,
efetivamente, se cumpra o processo de educar cidaddos do mundo, para o mundo
e para a reconstrucao do mundo em bases igualitdrias.

E no “todo dia” que se cumpre a missao de educar como um processo de de-
senvolvimento humano e social. Aprender a ser, aprender a conviver e aprender a
aprender s6 é possivel quando nos educamos mutuamente e cotidianamente. Nao
existe cidadania no por vir, ndo existe participacdo no por vir, ndo existe reconhe-
cimento no por vir. E preciso educar na cidadania, na participacdo e no reconheci-
mento desde o agora, ndo importa em que etapa da vida estejam os estudantes,
nao importa se sdo da Educacéo Infantil ou da Educacédo Superior, sempre é tempo
de comecar a estabelecer relacbes humanas e sociais igualitarias.
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E por que reconhecimento e ndo apenas respeito? Porque no respeito pres-
supde-se acatamento, ou seja,’respeito sua raga, sua etnia, sua orientacdo sexual,
seu género, sua faixa etaria, sua deficiéncia desde que nao tenha que conviver,
nem dialogar, nem defender seu direito de ser assim”. Reconhecimento, na nos-
sa concepcao, pressupde que a luta pelos seus direitos é minha também. Reco-
nhecer um homossexual é compreendé-lo cidaddo com direitos e defender es-
tes direitos, inclusive educando e sendo educado socialmente para o combate a
“lgbtfobia”. Isto vai muito além de respeita-lo. Reconhecer uma pessoa com defi-
ciéncia é compreendé-la como sujeito de plena cidadania e defender seus direi-
tos, inclusive educando e sendo educado socialmente para garantir e ampliar as
acoes afirmativas a ela destinadas. Isto vai muito além de respeita-la. Da mesma
forma, reconhecer Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana pressupde defen-
der e compreender o seu estudo como direito de todo cidadao brasileiro, inclusi-
ve educando e sendo educado para o enfrentamento do racismo, do preconceito
e da discriminacdo racial.

Sempre é tempo de promover a igualdade, o reconhecimento das diferencas,
enfim, de combater o racismo, o sexismo, a xenofobia, a Igbtfobia, o preconceito e
a discriminacao que decorrem dos primeiros, e estes sao um exercicio de coragem
e comprometimento.

E necessario lembrar a histéria da humanidade repleta de exemplos evidentes
de que os encontros com os “outros” podem ser eventos recheados de medo, dor,
dominacao e exterminio e de uma estranheza nociva que estreita o olhar e impossi-
bilita o estabelecimento e 0 gozo das relagdes. Assim, quem assume esse exercicio
de coragem e comprometimento assume, por conseguinte, a responsabilidade in-
dividual e coletiva de tocar em assuntos por vezes constrangedores, conflituosos e
dolorosos, em que se misturam sentimentos de medo, vergonha, raiva, indignacao
e, por isso mesmo, sdo imprescindiveis para o estabelecimento da cidadania, para
a promocao dos Direitos Humanos e para o desenvolvimento de uma outra organi-
zacgao das relagcdes humanas. Aqui, Santos (2006, p. 441-442) nos ajuda a compreen-
der os desafios postos, quando argumenta que

enquanto forem concebidos como direitos humanos universais em abstrato, os Direitos
Humanos tenderdo a operar como um localismo globalizado e portanto como uma forma
de globalizagdo hegemonica. Para poderem operar como forma de cosmopolitismo insur-
gente, como globalizagao contra-hegemonica, os Direitos Humanos tém de ser reconcei-
tualizados como interculturais.
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Nao sao raros os casos de pessoas com caracteristicas fisicas e culturais diferen-
tes se encontrarem, e o que poderia ser o inicio de um processo de coeducagao e
ampliacdo de visdo de mundo converte-se em desigualdade, morte, violéncia fisica
e psicoldgica, conquista e uso da forca, ndo sendo raras, também, as explicacbes
e justificativas para o tratamento desigual e desumano que buscam fazer parecer
natural que homens e mulheres subjuguem seus semelhantes.

No entanto, a subjugacdo, o exterminio, a negacao de direitos e a violéncia fi-
sica e psicoldgica, que ocorrem muitas vezes no contato com o “diferente”, ndo sdo
naturais, ndo sao desigualdades geradas em uma ordem metafisica, sao fenomenos
sociais que, portanto, merecem ser revertidos.

Historicamente, a negacao de direitos fundamentais, a negacao da identidade,
da dignidade e da humanidade do“outro”” pautam-se em interesses politicos e eco-
ndémicos e constituem um exercicio arbitrario de poder, por isso as desigualdades
sdo, antes de tudo, MORALMENTE € ETICAMENTE INACEITAVEIS, além de serem socialmente pe-
rigosas, pois uma sociedade que ndo permite a cidadania para alguns na verdade
nao permite a cidadania para ninguém. Dizendo de outra maneira: em uma socie-
dade na qual grupos mantém outros grupos em estado de subjugacao, os conflitos
sdo sempre inevitaveis e danosos para todos, ndo apontando brechas ao escape.

E a necessidade de viver em espacos socialmente sadios, ndo permeados pela
violéncia e pelos conflitos, que faz com que seja tarefa de todos (as) construir uma
sociedade na qual a condicdo econOmica, racial, étnica, de género, de orientacao
sexual, de escolarizacao, religiosa ou quaisquer outros marcadores superficiais das
diferencas humanas nao sejam critérios para o acesso a direitos e nem justificativas
para a exclusao social.

A Lein. 10.639/03 — a esperanca ¢ a pratica

Podemos ndo ter chegado, ainda, em muitos lugares, mas estamos vindo de muito longe.
(Autor desconhecido)

A frase traduz de forma exata o contexto da luta e trajetdria pela afirmacdo de
direitos e identidade da populagdo negra no Brasil. Na drea da Educagdo podemos
afirmar que a luta pela igualdade de direitos entre negros e brancos se constituiu
primeiro como uma luta pelo acesso a educacao e, posteriormente, (sendo ainda)
como uma batalha cotidiana para que a cultura escolar deixe de ser um rolo com-
pressor excludente das identidades raciais dos estudantes.
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No referente a questao do acesso, a exclusao da populacao negra da escola se
estabelece ainda no Brasil Colonial por meio do Decreto n.13.331 de 17 de fevereiro
de 1854, que estabelecia, entre outras normativas, a ndo admissdo de escravos nas
escolas publicas do pais. Em anos posteriores quando da Proclamacdo da Repu-
blica, o desafio era o de construir uma nagado consonante com o modelo europeu
de desenvolvimento, e a escola era vista como uma instituicdo fundamental para a
realizacao dessa equacao.

Nos primeiros anos da Republica, foi possivel detectar também que a populacéo
negra nao estava completamente a mercé dos legisladores, havendo iniciativas con-
cretas de escolarizacdo da populacdo negra e, muito embora a Histéria da Educacéo
ainda tenha de preencher lacunas, destacam-se iniciativas como a Escola Primdria
do Clube Negro Flor de Maio em Sao Carlos (SP), a Escola de Ferroviarios de Santa
Maria no Rio Grande do Sul e a promocéao de cursos de alfabetizacao, curso primario
regular e um curso preparatorio para o ginasio oferecido pela Frente Negra Brasileira
na cidade de S&o Paulo (PINTO, 1993; CUNHA JUNIOR, 1996; BARBOSA, 1997).

E mesmo que nao tenhamos tido no Brasil politicas de acdo afirmativa para
a insercao e inclusdo da populagao negra por meio de politicas publicas e sociais
concretas, é fato que a insercdo negra na escola se deu sobretudo a partir dos anos
1960, quando ocorre o processo de ampliagdao de vagas nas escolas publicas.

No entanto, a entrada da populacdo negra na escola publica ndo configurou
de maneira alguma uma efetiva possibilidade de incluséo social e de exercicio da
cidadania e de direitos, é necessario termos sempre presente que uma nagao nas-
cida sob a marca da exclusdo naturaliza mecanismos excludentes; sendo assim, o
desafio posto com a presenca dos negros na escola é o desafio de preservacao de
identidades, de exposicdo da histéria e de garantia de direitos iguais, inclusive direi-
to de permanéncia no sistema educacional, e direito de conclusdao com Qualidade
Social,?> desafios estes longe de serem superados.

2 "A qualidade social, conceito originario do Plano Nacional de Educagdo — Proposta da Sociedade Brasileira,
implica prover educacéo com padroes de exceléncia e adequagao aos interesses da maioria da populacao, tendo
como valores fundamentais a solidariedade, a justica, a honestidade, o conhecimento, a autonomia, a liberdade

e a ampliacao da cidadania. Como consequéncia, alcangaremos a inclusao social, por meio da qual todos os(as)
brasileiros(as) tornar-se-&o aptos(as) ao questionamento, a problematizacéo, a tomada de decisées, buscando

as acoes coletivas possiveis e necessérias ao encaminhamento dos problemas de cada um, da comunidade e da
sociedade onde vivem e trabalham. A educacéo, nessa perspectiva, dirige-se ao ser humano integral, considerando
todas as dimensoes de sua relagdo com o mundo’ (CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAQ, 2002).
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Neste aspecto é interessante retornar ao contexto da promulgacdo da Lei n.
10.639/03, uma vez que grandes debates foram travados acerca da sua constitu-
cionalidade. Se de um lado estavam seus defensores e a satisfacdo de ver efetivada
uma demanda histérica, do outro estavam as pessoas que a questionavam tendo
como base a Constituicdo Federal de 1988, a qual prescreve no artigo 206, inciso I:
“a todos devem ser assegurados igualdade de condicdes para permanéncia e aces-
so a escola” (BRASIL, 1988). Para os contrarios a Lei, o destaque para a histéria e a
cultura negras nos curriculos iria acirrar os processos de discriminagao existentes
na sociedade brasileira. Alegavam, ainda, que esse destaque serviria para “criar pro-
blemas onde eles nao existem’, visto que o Brasil se percebe como uma sociedade
sem racismo.

Fato é que a Lei n. 10.639/03 é uma realidade e que, em muito, reconfigura a
luta pela incluséo social da populacdo negra na escola, pois a partir dela iniciativas
educacionais foram criadas e outras se consolidaram. A ideia é como nos diz Freire
(1996, p. 97):

Uma educacdo que possibilitasse ao homem a discussao corajosa de sua problematica.
De sua insercdo nesta problemética. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que,
consciente deles, ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado
a perdicdo de seu préprio “eu’, submetido as prescricdes alheias. Educagao que o colocasse
em didlogo constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A andlise
critica de seus"achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da expressao. Que
o identificasse com métodos e processos cientificos.

Podemos afirmar que a promulgacao da referida Lei trouxe ventos de esperanca
para todos aqueles e aquelas que, historicamente, lutavam (e lutam) pela igualdade
racial na sociedade brasileira. Foi a partir dela que, por exemplo, o mercado edito-
rial descobriu a tematica racial para publicacdo de livros didaticos e paradidaticos,
além do investimento nos livros de literatura. Importante ressaltar que quem néo é
afetado pela falta de representatividade e que, portanto, ndo reconhece a deman-
da do povo negro pela qualidade daquilo que é representado pode nao entender.
Entretanto, quando alguém se cala diante disto, ou seja, diante da falta de repre-
sentatividade, permite que o racismo continue sendo propagado. Assim, conclui-
mos que representatividade importa, sim! Representatividade importa tanto que é
demandada pelo povo negro por meio de seus movimentos. Importa para criancas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos poderem ver, por exemplo, atores e atrizes
negros e negras interpretarem personagens bem-sucedidos profissional, familiar,
amorosa e pessoalmente, no horario nobre, no filme que concorre a premiacao, na
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musica que é “hit do momento”, na poesia declamada com sucesso. Também foi a
partir da Lei que concursos para professores e cursos de formacao docente passa-
ram a contemplar a tematica racial. No entanto, passados treze anos daquele dia 9
de janeiro de 2003, ha que se perguntar: o que efetivamente mudou?

Quanto as mudancas provocadas pela Lei, pensamos poder afirmar o seguin-
te: é certo que as editoras estao mais atentas para contemplar a tematica, é cer-
to que encontramos mais livros de literatura infantil e juvenil com personagens
negros e negras, é ainda possivel afirmar que, na esteira da promulgacéo da Lei,
o dia 20 de novembro esta inserido nos calendarios escolares, por exemplo. No
entanto, um olhar um pouco mais atento sobre as praticas escolares e sobre as
politicas e diretrizes emanadas dos érgaos centrais de gestao de politica educa-
cional nos permite perceber que ainda ha um longo e pedregoso caminho a ser
percorrido. O que temos na pratica € a nao efetivacdo da histéria e da cultura
negras nos curriculos escolares, nas politicas educacionais, nas praticas cotidianas
dentro das escolas.

Nosso contato com escolas publicas nos permite afirmar que entre o promul-
gado e o praticado nesta instituicdo ha uma distancia real, e que até agora estamos
distantes de ter, por exemplo, docentes devidamente preparados para ministrar
conteldos que tragam consigo o questionamento das narrativas histdricas sobre a
populacao negra. Infelizmente, a temética ainda é tratada de maneira secundaria e,
por vezes, de forma a reforcar estereétipos e preconceitos.

A falta de preparacao dos docentes nos remete a outra lacuna a ser preenchida
para que novas narrativas entrem em cena nos curriculos educacionais, qual seja, a
de formacao inicial dos professores nas faculdades e cursos preparatérios existen-
tes em todo o pais e, também, fazer com que pesquisas académicas dialoguem com
os curriculos e programas das escolas do Ensino Fundamental e Médio.

Além desses desafios expostos, é preciso imprimir no debate sobre a implanta-
¢ao da Lei n. 10.639/03 outra reflexdo que julgamos de extrema importancia, qual
seja: € mais que necessario entender que contar a histéria e reconhecer a cultura
negra na escola é fundamental para combater o racismo no interior da escola, mas
nao é o suficiente para fazé-lo.

E fundamental implantar leis, projetos, programas e rever contetidos escolares,
no entanto, ndo se pode deixar de alinhar-se a uma prética cotidiana de reconstru-
cao das relagdes sociais, da promocao constante do reconhecimento solidario das
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diferencas, da intervencao real nos casos em que a discriminacao ocorre, da denun-
cia e da promocao dela nos casos de racismo e injuria racial.

Acreditamos que o combate ao racismo se da em um trabalho cotidiano e in-
cansavel e, para muito além das aulas de Histéria, Lingua Portuguesa, Matemati-
ca, Artes e Educacao Fisica, Quimica, Corte e Costura, Informatica e Alfabetizacao,
é preciso estarmos atentos as diversas interagdes realizadas entre os estudantes,
professores e funcionarios, além de observar, por exemplo, se a decoracdo do espa-
¢o educativo traduz a diversidade existente na comunidade escolar.

Nessa perspectiva, combater as situacoes causadoras da discriminagao pressupde neces-
sariamente uma escuta que reconheca as insatisfacées manifestas no interior da relacéo
— focadas, muitas vezes, na insatisfacdo com as praticas pedagdgicas vivenciadas, mesmo
aquelas consideradas “inovadoras’, pois estas podem ser expressdes de uma insatisfacao
mais profunda e, portanto, nem sempre manifesta. (SILVA, 2010, p. 177-194)

O combate ao racismo é um exercicio cotidiano e sem tréguas e nos cabe ela-
borar estratégias efetivas para este combate.

O que precisamos saber antes de comecar?

Algumas vezes, quando os estudantes comecam a analisar o tema Direitos Hu-
manos, surgem assuntos controversos e sensiveis. Os professores devem procurar
detectar os temas que podem causar embaracos e conflitos para os estudantes, mas
é importante compreender ser inevitavel que o debate sobre Direitos Humanos tra-
ga possibilidades de conflitos de valores e também que os estudantes tratem disso
e resolvam, compreendendo a razao dos conflitos.

Muitas vezes os professores vao tropecar com oposicoes sobre promover a
igualdade e combater o racismo, assim, é importante que, antes de iniciar o traba-
Iho, reinam informacoes, facam diagndsticos, mostrem exemplos do cotidiano da
escola, ajudem outros profissionais, os pais e os demais membros das comunidades
escolares a terem uma visao reflexiva sobre o ambiente educativo, mas, principal-
mente, é importante entender que este é um trabalho permanente, ndo apenas de
um dia, uma data comemorativa ou um ano letivo.

Interessante também é construir um planejamento detalhado, explicitar os objeti-
vos da acao, buscar subsidios em marcos legais como a Declaracao dos Direitos Huma-
nos, a Lein. 10.639/03, buscar ajuda de pessoas que trabalham com a tematica ha mais
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tempo, ou seja, é preciso que a preparacao para o trabalho seja atenta, uma vez que
vamos tocar em assuntos muitas vezes negados ou banalizados no cotidiano escolar.

Buscando sistematizar, compartilhamos algumas crengas que nos impulsionam
ao trabalho de combate ao racismo e conquista de direitos iguais, sempre pautadas
em Santos (2006), quando nos diz que “temos o direito a ser iguais, sempre que a
diferenca nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade
nos descaracteriza”:

A Primeira crencga é que as culturas tém um valor préprio, uma vez que cada uma traz con-
tribuicoes incriveis para que possamos construir um mundo melhor. Assim, o didlogo entre
pessoas, culturas e religides diferentes pode trazer contribuicao para as nossas vidas, para a
nossa sociedade e para 0 nosso planeta.

A Segunda crenca é que somos todos diferentes e que sdo as nossas diferencas que nos
fazem Unicos, mas também parte de um “todo” maior que nds. Sao as nossas diferencas
dialogadas que formam este mosaico fantastico que chamamos Humanidade.

142
0 racismo A Terceira crenga é que, infelizmente, aprendemos muito cedo (com nossas familias, gru-
far’;ujg et pos religiosos, escolas e midias) que as diferengas ndo séo boas e pessoas diferentes devem
Reff:f; ser tratadas de maneira desigual. Existe uma falsa, mas forte nocéo, de que algumas pessoas
Imp[;:iaegfan? tém mais valor do que as outras em razao da cor de sua pele, sua religido, sua orientacao
10.639/03

sexual, seu sexo, sua etnia e sua cultura. Essa classificacdo em “melhor-pior’, “bonito-feio’,
‘civilizado ndo civilizado" gera toda sorte de hierarquias na sociedade e tem como con-
sequéncia desigualdades sociais, econémicas, violéncia doméstica, violéncia de Estado,
violéncia social, mortes, assassinatos, guerras e conflitos cotidianos.

A Quarta crenca é que é possivel mudar a forma como lidamos com a diferenca e que a
escola é um lugar muito fértil para isso acontecer, porque é um espaco onde a diversidade
estd em toda parte. Sendo um lugar onde os diferentes se encontram para construir conhe-
cimento, na escola é possivel promover didlogos entre formas de olhar para o mundo, é
possivel contribuir para a desconstrucao de representacoes sociais que sustentam as desi-
gualdades. Na escola aprendemos através dos livros, das palavras e siléncios dos professores,
na hora do intervalo, nos corredores, aprendemos sobre temas que nao séo oficialmente
tratados, aprendemos com olhares e imagens expostas nos materiais didaticos. Aprende-
mos pelas imagens que vemos e pelas imagens que ndo vemos e esse aprendizado do ndo
dito, do nao explicito é, por vezes, mais eficiente do que as palavras. Enfim, aprendemos pelo
curriculo seja qual tipo de Curriculo for: formal, real e oculto.® (SANTOS, 2006)

O Curriculo Formal refere-se ao curriculo expresso nos contetidos programéticos dos componentes curriculares.
O Curriculo Real é o curriculo que acontece de fato nos espagos educativos. E o Curriculo Oculto sao todas as
influéncias, préticas, atitudes, comportamentos, gestos que afetam a aprendizagem dos estudantes, bem como o
trabalho dos professores. Interessados em aprofundar, sugerimos a leitura do livio Documentos de identidade, de
Tomaz Tadeu da Silva, publicado pela Editora Auténtica.
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Uma Quinta crenga é que todas as pessoas tém direito de gozar de uma vida
plena, mais do que viver ou sobreviver, todos os seres humanos precisam ter sua
dignidade e identidades preservadas, a salvo de toda e qualquer forma de opressao
para que possam desenvolver-se integralmente. Sendo assim, é preciso combater
as causas pelas quais milhares de pessoas sdao impedidas de exercer seus direitos.
Nesse sentido, é preciso combater o racismo, o sexismo, a xenofobia, o etnocentris-
mo e também lutar contra a fome, as doencas fisicas e mentais geradas pela miséria,
é preciso ter em mente que desigualdades nao sdo naturais, ndo sdo predetermina-
das, mas historicamente construidas, devendo e podendo ser desconstruidas para
dar lugar a uma sociedade igualitaria, justa, fraterna, humana e libertadora.

A Sexta crencga é que o combate as desigualdades, ao racismo, ao sexismo, a
xenofobia ndo é uma tarefa exclusiva dos sujeitos que sofrem suas consequéncias,
pois presenciamos todos os dias fatos que comprovam que as desigualdades gera-
das por essas praticas tém feito com que paises inteiros entrem em colapso social,
econdmico e cultural. As guerras entre os povos, os conflitos e a violéncia tornaram-
-se cada vez mais cotidianos e pularam o muro das escolas, quando ndo entraram
pelo portao principal. Nao hd como negar que uma sociedade que nao garante os
direitos de alguns, que, no caso da Lei em questao, sao a maioria, de fato ndo garan-
te direitos de ninguém. Chegamos em um momento no qual ndo é mais possivel
a escola fechar os olhos para a existéncia de multiplos processos de eliminacao,
degradacao e marginalizagcdo a que estao expostos os estudantes e nem tampouco
ha condicdes de seguir fingindo que as relacdes pedagdgicas ndo contribuem sig-
nificativamente para esses processos.

Finalizando

Eu vivo em tempos sombrios. Uma linguagem sem malicia é sinal de estupidez. Uma testa
sem rugas é sinal de indiferenca. Aquele que ainda ri é porque ainda n&o recebeu a terrivel
noticia. Aos que virao depois.* (BRECHT, 2005)

Para finalizar é preciso dizer que vivemos tempos preocupantes para os direitos
humanos, sociais, civis e politicos. Ao abrirmos os jornais é possivel detectar o cres-
cimento de tendéncias e grupos conservadores que tém como mote a afirmacao
da diferenca como bandeira para a exclusdo e o exterminio, além de detectarmos o
desmantelamento dos direitos sociais arduamente conquistados.

4 Traduzido pelo poeta brasileiro Manuel Bandeira.
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Neste contexto educacional, vivemos ameacas reais da instauracao de premis-
sas e ideologias que defendem o silenciamento dos educadores e, na esteira deste
silenciamento, elimina-se também o trabalho pedagdgico com as questdes raciais,
de género, de orientagao sexual, de diversidade religiosa, entre outras.

Vivemos um tempo sombrio no qual ataques a liberdade de expressao,
de crenca, de condicao sexual sdo constantes e tendem a fazer dos processos edu-
cacionais aliados dos processos de discriminacao e segregacao. Um tempo em
que ainda precisamos e muito reafirmar que impedir a fala, atacar fisicamente,
exterminar a existéncia de quem pensa ou de quem é diferente de nés ndo nos
tornam nem mais machos, nem mais enturmados, nem mais desejaveis. Somente
nos tornam menos humanos!

Neste contexto é urgente que, no interior das escolas, construido junto com
os estudantes, em parceria com as familias, onde isso for viavel, no coletivo dos
educadores, se fortalecam reflexdes e projetos concretos que combatam o racismo,
0 sexismo, a Igbtfobia, a discriminacao religiosa e, principalmente, que promovam
entre os estudantes o protagonismo, a reflexao e a livre expressao do pensamento.
Tais projetos devem levar em consideracdo o texto da Lei e promover o didlogo
entre os conteudos programaticos e a vida dos estudantes, incluindo” o estudo da
Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra bra-
sileira e o negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil”
(BRASIL, 2003, art. 26-A, par. 1.).

E urgente resgatarmos o entendimento de que a educacio é um processo
emancipatério, o que quer dizer que é uma agao continuada, realizacao con-
tinua e prolongada de experimentar a vida e relacionar-se conosco, com 0s
outros, com saberes, surpresas, espantos, incobmodos, interrogacées e busca
de respostas.

Por ser algo tdo permanente, podemos dizer que a educacao é um processo
de desenvolvimento humano, permitindo que nés, seres incompletos, estejamos,
ao longo de nossas vidas, aprendendo, mudando, crescendo, sendo desafiados em
nossas certezas.

Na pratica, nunca somos 0os mesmos, sobretudo porque estamos em contato
permanente com os “outros’, que nos fazem descobridores de que somos também,
“o outro” de alguém e, dependendo da forma como percebemos e lidamos com
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as nossas diferencas, podemos construir inumeras possibilidades de crescimento
mutuo como individuos e como sociedade.

Nestes atuais tempos sombrios é preciso que consigamos nos desafiar, cotidia-
namente, a ndo deixar nossas testas ficarem sem rugas e a fazermos o nosso empe-
nho mais humano e cidaddo de combater o racismo, o sexismo, a homofobia e toda
a desumanizacdo que deles emana.

As ideologias ndo se modificam por forca de lei, mas sem os arcaboucos juridi-
cos de garantia de direitos ndo nos é possivel defender os direitos de todos e todas.
Nestes tempos sombrios é saudavel termos este horizonte.

Educacao em Rede Cultura afro-brasileira e africana no Sesc: possibilidades e desafios

145

O racismo
muda por
for¢a da lei?
Reflexées
sobre a
implantagdo
da Lein.
10.639/03



BARBOSA, I. M. F. Enfrentando preconceitos. Campinas: CMU/Unicamp, 1997.
BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, 1988.

BRASIL. Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educac¢do
nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/leis/19394.htm>. Acesso em: 26 jun. 2016.

BRASIL. Lei n. 10639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de
Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira’, e da outras providéncias.
Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 10 jan. 2003. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
leis/2003/110.639.htm>. Acesso em: 26 jun. 2016.

BRECHT, B. Aos que virdo depois de nds. [S.1]: Carta Maior, 2005. Disponivel em: <http://www.
cartamaior.com.br/?/Editoria/Midia/Aos-que-virao-depois-de-nos/12/7490>. Acesso em: 20 ago.

146 2016.
O racismo . N . ~ . . -
muda por CAMPQS, J. T. de. Paulo Freire e as novas tendéncias da educacao. Revista e-Curriculum, Sao Paulo,
forca da lei?

Reflexdes v.3,n.1,dez 2007.

sobre a
implantagéo

1:2;;;’3' CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAQ, 4., 2002, Sdo Paulo. Carta de Séo Paulo, agenda politica
e plano de lutas. Sao Paulo, 2002. Disponivel em: <http://www.anped11.uerj.br/25/cartadconed.
pdf>. Acesso em: 27 jun. 2016.

CUNHA JUNIOR, H. Pesquisas educacionais em temas de interesse dos afros-descendentes. In: LIMA,
. C.etal. (Org.). Os negros e a escola brasileira. Floriandpolis: Nucleo de Estudos Negros, 1999.

FREIRE, P. Educagdo como prdtica da liberdade. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.
PEREIRA, R.V. Aprendendo valores étnicos na escola. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

PINTO, R. P. Movimento negro e educagao do negro: a énfase na identidade. Cad. Pesqui., Sdo
Paulo: n. 86, ago. 1993.

SANTOS, B. de S. A gramdtica do tempo: para uma nova cultura politica. Sdo Paulo: Cortez, 2006.
SILVA, A. de. Didatica e juventude: um estudo a partir dos significados atribuidos por estudantes as
préticas pedagdgicas inovadoras de seus professores. In: TEIXEIRA, A. B. M. (Org.). Temas atuais em

diddtica. Belo Horizonte: UFMG, 2010. p. 177-194.

SILVA, T.T. da. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. Belo Horizonte:
Auténtica, 1999.

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede







Curriculo como potencio

contra doces violencias:
diclogo entre identidade,
diferenca ¢ direitos humanos

Antonieta Capparelli Adao’

i Pedagoga formada pela PUC-Rio, especialista em Educacdao de Jovens e Adultos pela UFRJ,
especialista em Orienta¢do Educacional e Pedagogica pela AVM Faculdade Integrada.




RESUMO

O artigo aborda o curriculo escolar a partir da
Lein.9.594, de 9 de janeiro de 2003, que trata
do ensino da Histéria, Cultura Africana e Afro-
Brasileira nos estabelecimentos de Ensino
Fundamental e Ensino Médio e inclui

o dia 20 de novembro como o Dia da
Consciéncia Negra. O curriculo deve ser
entendido como um instrumento contra as
“doces” violéncias vivenciadas no cotidiano
escolar e dialogar com as diferencas étnico-
-raciais presentes na escola. A referida lei é
fruto das lutas encampadas pelo movimento
negro ao longo de décadas, de reivindicacoes
por acesso e educacdo de qualidade ao povo
negro. As disputas curriculares para atender
a legislag¢do ensejam transformar o curriculo,
que ainda se apresenta a favor das sutis e/ou
explicitas violéncias raciais, em um curriculo
antirracista.

PALAVRAS-CHAVE: curriculo escolar,
diferenca, identidade, educacao étnico-racial.

Educacao em Rede

ABSTRACT

The present article discusses the syllabus
through the perspective of Law no. 9.394/03,
which concerns the teaching of African-
Brazilian and African History and Culture
in Brazilian Basic Education, and the
establishment of November 20th as National
Black Awareness Day. The syllabus must

be understood as an instrument against

the “soft” acts of violence experienced in
everyday school life, and it must establish

a dialogue with the ethnic and racial
differences encountered within the school
environment. The aforementioned law
originates from the decade-long struggle of
the Black movement for access to high-
quality education for Black people. The
syllabus struggles to comply with the law
aim to turn the syllabus, which still favors
these soft acts of racial violence, into an
antiracist syllabus.

KEYWORDS: syllabus; difference; identity;
ethnic and racial education.
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“Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de sua pele, por sua origem ou ainda por
sua religido. Para odiar, as pessoas precisam aprender, e se podem aprender a odiar, elas
podem ser ensinadas a amar. ”

(NELSON MANDELA)

Este artigo traz em seu escopo a incompletude. Por estas paginas serao apre-
sentadas reflexdes sobre o curriculo escolar como instrumento de poténcia para
dialogar com as diferencas étnico-raciais na escola, a partir da obrigatoriedade das
Leis n. 10.639/03 e, sua complementar, a n. 11.645/08, que tratam da Histéria e Cul-
tura Africana, Afro-Brasileira e Indigena nas propostas curriculares das instituicoes
de ensino de Educacao Basica.

O texto tera como pano de fundo para repensar o curriculo escolar a Lei
n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que torna obrigatério o ensino sobre Histéria
e Cultura Africana e Afro-Brasileira nos estabelecimentos de Ensino Fundamental
e Médio e inclui o 20 de novembro no calendério escolar como Dia Nacional da
Consciéncia Negra, alterando assim a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LDBEN 9.394-96, em seus artigos 26-A, 79-A e 79-B.

A referida Lei surge de uma demanda e conquista do Movimento Negro, que
desde a década de 1970 luta por valorizacédo e afirmacédo de direitos em relacéo a
educacao, para que as politicas afirmativas a serem formuladas minimizem as desi-
gualdades direcionadas a populacdo negra.

Mas, antes de adentrarmos na questao curricular, é necessario, ainda que de
forma breve, discorrer sobre as relacdes étnico-raciais na sociedade brasileira e
em algumas partes do mundo, pois o preconceito manifestado as pessoas negras
e indigenas tem suas raizes em ideias eugenistas (“melhorar” a raga por meio do
branqueamento da nacdo) fomentadas na Europa e na sociedade norte-americana.
E preciso entender esse ranco brasileiro.

O Brasil mestico, com dificuldade em assumir-se racista, perpetua em seu ima-
gindrio coletivo a fantasia de viver a democracia racial, harmonico em suas relacdes
de variadas matizes culturais.

Se de fato assim o fosse nao constatariamos que os servicos de baixa remune-
racdo e os maiores indices de imobilidade social centram-se na populacdo negra,
bem como a predominancia da populacao carceraria. Os pedintes nos semaforos
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sdo compostos expressivamente por criangas, jovens e adultos negros. A desigual-
dade de oportunidades é grande e marcada pela cor da pele.

De acordo com Coelho; Cabral (2010), o mito da democracia racial esta funda-
mentado em dois paradoxos: o primeiro, mais enfatizado, de que a miscigenacao,
que nos torna tao peculiares, nos permite viver de forma includente com os trés ele-
mentos constitutivos da nacao brasileira, o branco, o negro e o indio, o que nao se
sustenta se olharmos com um pouco mais de atencdo as discriminagdes em nosso
cotidiano; o segundo é que a contribuicdo de cada um desses elementos na for-
macao da sociedade brasileira se deu de forma desigual. Para as autoras, a situacao
configura-se da seguinte forma:

Enquanto o branco teria contribuido com os principios da civilizagdo (caracteres cultu-
rais fundamentais, principios morais, instituicdes politicas, conhecimento sistematizado,
coragem, tenacidade e atributos correlatos), o negro e o indio teriam contribuido com a
forca de trabalho e com acréscimos que constituiriam a nossa identidade e nosso folclore
(gostos alimentares, festas, ritmos, lendas e uma afetividade expansiva). (COELHO; CABRAL,
2010, p. 27)

Assim, indigenas e negros ocupam lugares distintos e tém uma posicao secun-
déria em relagdo ao homem branco na constru¢ao do nosso pais.

A sabia frase pronunciada por Nelson Mandela tem o amparo da histéria ao
nos revelar que ao longo da trajetéria humana, a cor da pele nao foi um fator
determinante para discriminar pessoas e sim uma construcao cultural de uma
sociedade na qual a educacdo, ndao somente a escolar, contribuiu ou ndo para
posturas mais dialogadas, acolhedoras e flexiveis em relacao as identidades
étnicas raciais.

De acordo com Pereira (2014), as duas principais civilizacdes da cultura ociden-
tal, a grega e a hebraica, possuiam outros fatores para diferenciar e hierarquizar as
culturas em suas respectivas sociedades. Na primeira, as pessoas tidas como inferio-
res eram aquelas que ndo participavam da pdlis (cidade), ou seja, ndo eram conside-
radas cidadas. Para os hebreus, a linhagem direta com a descendéncia divina era o
principal fator a definir as diferencas entre eles.

A escravidao ndo foi constituida unicamente por negros e indigenas. Se olhar-
mos a histéria, sempre ela, veremos que imigrantes europeus e de outras nacio-
nalidades ao chegarem ao Brasil, fugindo de contextos sociais e politicos dificeis,
substituiram a médo de obra escrava negra em nosso pais.
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Devido a um projeto de embranquecimento para a nagao, nossos intelectuais
e governantes, motivados por ideias eugenistas, nas primeiras décadas do século
20, viram nos estrangeiros um importante componente para o “melhoramento” da
raga, para que a nacgao brasileira se construisse nos moldes europeus de civilizagao.
Assim, nao recaiu sobre os imigrantes europeus o peso opressor, doloroso e de in-
dignidade humana como o foi para negros e indios.

Pereira (2014) relata que pesquisas realizadas na década de 1960 por Florestan
Fernandes ja apontavam que o brasileiro“ tem preconceito por ter preconceito”e a
sociedade apresentava, segundo os estudos do sociélogo, dois niveis de percepcao
relacionados a cor. O primeiro é o nivel manifesto, “quando a democracia e a igual-
dade racial se presumem e proclamam?, ou seja, quando se declara viver em um pais
sem conflitos e com igualdade de oportunidades; e o segundo, denominado nivel
disfarcado, quando a¢oes de preconceito racial atuam veladamente perpetuando

as desigualdades sociais.
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As questOes de raga, etnia, preconceito, discriminacao, representagdes sobre
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docesvioléncias: O NEGro e o indigena, ora diluidas ora concentradas em nossas relagdes inter e in-

didlogo entre

e e trapessoais, impactam sobremaneira na elaboracdo dos curriculos escolares. Pois
humanos 3 @scola reproduz em seus espacos as relacdes de poder, hierarquizacao de sabe-

res, conhecimentos, culturas e validade sobre determinado padrao estético e ca-

pilar. Todos esses aspectos nos comunicam o quanto essa tematica é delicada ndo

somente para negros e indigenas, mas para os brancos igualmente.

E preciso que se esclareca que o termo raca é uma construcéo social, politica e
cultural recente na histéria da humanidade (PEREIRA, 2014; GOMES, 2012), usada
para justificar o imperialismo europeu e também hierarquizar os grupos humanos.

Em Santos et al. (2010), a primeira utilizacdo do termo foi feita em 1684 por
Francois Bernier na obra Nouvelle division de la terre par les différents espéeces ou
races qui lhabitent (Nova divisdo da terra pelas diferentes espécies ou ragas que
a habitam). A partir do século 18, a palavra comecou a disseminar-se sendo
empregada nos censos demogréficos e a cor da pele, de acordo com Rosa e
Rosemberg (2007), foi introduzida como critério fundamental para diferenciar as
racas humanas.

Surgiram diferentes representagdes da composicao populacional. O antro-
pologo e fisiologista alemao Blumenbach (1752-1802) deu origem a cinco ti-
pos humanos associando cor da pele e regido geografica: branca ou caucasiana;

Servigo Social do Comércio Educacdo em Rede



negra ou etidpica; amarela ou mongol; parda ou malaia; e vermelha ou americana.
Em 1758, Carolus Linnaeus — zo6logo e médico sueco — classificou quatro varieda-
des humanas: americano (vermelho, de mau temperamento, subjugavel), europeu
(branco, sério, forte), asiatico (amarelo, melancoélico, ganancioso), africano (preto,
impassivel, preguicoso) e uma quinta categoria, a “monstruosa’, que correspondia
aos que nao se incluiam em nenhuma das anteriores.

Além de raca ndo ser um termo de cunho cientifico, este sé ganha conota-
¢ao bioldgica se a espécie mostrar-se totalmente pura, homogénea, o que nao
acontece entre os seres humanos (WITZIG, 1996). De acordo com os estudos da
American Anthropological Association — Associacdo Americana de Antropologia,
as diferencas mais visiveis entre os seres humanos, como cor da pele, formato do
nariz e textura do cabelo, sdo determinadas por um ndmero insignificante de genes,
dentro do universo de 25 mil genes em sua composicdo. Na analise da associagao
americana: “[...] As diferencas entre um negro africano e um branco nérdico com-
preendem apenas 0,005% do genoma humano.” (AMERICAN ANTHROPOLOGICAL
ASSOCIATION, 1998)

Na sociedade brasileira, o racismo esta fundamentado nas caracteristicas fisicas
e sao estas que determinam o destino social dos individuos negros (GOMES, 2012).
Para Nogueira (1998) o racismo no Brasil é definido por um “preconceito de marca’,
ou seja, assenta-se na aparéncia fisica. Por isso ganha mais sentido empregar ainda
hoje o termo raca, dentro de uma nova dimensao social e politica, pois nossa rela-
¢ao com a temética ainda se da no campo da estética corporal.

Na realidade, é porque racga ainda é o termo que consegue dar a dimensao mais proxima
da verdadeira discriminagao contra os negros, ou melhor, do que é o racismo que afeta as
pessoas negras da nossa sociedade. (GOMES, 2012, p. 45)

E ainda destaca:

Devido a essa forma como a raca opera em nossa sociedade é que militantes do Movimen-
to Negro e alguns outros intelectuais ainda ndo abandonaram o termo raca para falar sobre
a realidade do negro brasileiro. E esses profissionais entendem a importancia do uso de
outros termos para falar do pertencimento racial do brasileiro como, por exemplo, o termo
etnia, mas também discutem que, no caso dos negros brasileiros, substituir o termo raca
por etnia ndo resolve, na pratica, o racismo que aqui existe e nem altera totalmente a com-
preensdo intelectual do racismo em nosso pals. Por isso, esses pesquisadores e militantes,
ao falar sobre o negro brasileiro, ainda adotam o termo raca, porém com outro sentido e
com outro significado. (GOMES, 2012, p. 47)
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O conceito de etnia, também empregado, envolve fatores culturais como na-
cionalidade, lingua, religido, monumentos histéricos, territérios, afiliacao tribal e
as tradicdes, aspectos estes que definem a identidade do grupo social, além dos
aspectos fisicos (BOBBIO et al., 1992). Alguns autores preferem empregar o termo
etnia por acreditarem que o uso do termo raca se restringe ao determinismo biolé-
gico, ja contestado.

A adocédo do termo étnico-racial abarca a necessidade de contemplar o ra-
cismo de forma mais ampla e de maneira que percebamos que “aprendemos a
ver as diferencas e semelhancas de forma hierarquizada: perfeicdes e imperfei-
cOes, beleza e feiura, inferioridade e superioridade” (GOMES, 2012, p. 51). Nes-
sas categorias cabem os aspectos corporais, culturais, trabalho, género, sexuali-
dade, representacbes da vida. Se faz necessario incluir nas praticas pedagdgicas
essas discussoes.

Curriculo a favor das doces violencias

A lembranca da trajetoria escolar é inevitavel, principalmente por constatar que
os curriculos das instituicdes de ensino ainda favorecem posturas de doces violén-
cias, de ndo valorizacao as diferencas étnico-raciais. A maioria das praticas pedagé-
gicas silenciam, superficializam e folclorizam a abordagem sobre a Histéria e Cultu-
ra Africana, Afro-Brasileira e Indigena em suas propostas curriculares. Infelizmente,
constata-se que o subtitulo é uma realidade pouco combatida.

As expressoes cafuzo, mulato e mameluco eram praxe na abordagem da
formacao do povo brasileiro e de forma muito caricata. Precisdvamos, inclusive,
decorar que o cruzamento de branco com negro originava o mulato, negro com
indio, cafuzo e branco com indio, mameluco. Resumia-se assim, acrescentando-
-se as contribuicdes do povo negro e indigena, em nossa génese, na culindria e
na danca.

Para Cortesao; Stoer (1999), os professores sofrem de “daltonismo cultural” por
nao levarem em consideracao nas atividades pedagdgicas propostas as diferencas
culturais presentes em sala de aula, tornando os discentes idénticos. Ndo somente
os docentes, mas os demais profissionais da educacdo que atuam na escola sofrem
do mesmo mal. A superficialidade ou simplesmente a auséncia desse debate na
formacao dos professores e da equipe técnico-pedagdgica das escolas é revelador
nesse aspecto.
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Moreira e Candau (2007) nos sinalizam que é preciso dialogar com espacos
em que um curriculo também se materializa e tem como foco valores a servico do
capitalismo: consumo, sexismo, padronizacdo, etnocentrismo, entre outros. Sendo
assim, igrejas, shoppings, clubes e midias projetam seus curriculos praticados em
nossos discentes, professores, coordenadores pedagdgicos, orientadores educacio-
nais, diretores, auxiliares de servicos gerais, bibliotecarias, porteiros, inspetores, pais
e responsaveis.

Significa dizer que a escola ndo dard conta sozinha dessa complexa realidade,
é necessario que se articule com outros atores e lugares que promovam debates
de maior consisténcia. Contudo, ndo pode se esquivar da sua responsabilidade na
formacdo de cidadaos criticos.

O curriculo sempre suscita grandes debates no meio educacional, afinal sua
materializacdo na sala de aula é concretizada pelo professor, mas também ampa-
rada por coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais e diretores das
escolas. Duvida, inquietacdo ou acomodacao permeiam nossa relacdo com esse
instrumento que tanto fala sobre cada realidade escolar.

Avaliado com multiplas concepg¢des, cada teoria sobre curriculo ndo nos revela
de fato o que ele é, e sim o que essa determinada teoria pensa ser curriculo (SILVA,
2007). Para o autor, curriculo é:

lugar, espaco, territério. O curriculo € relacao de poder. O curriculo é trajetdria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nos-
sa identidade. O curriculo é texto, € discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade. (SILVA, 2007, p. 1)

Se de fato o curriculo é autobiografia, devemos nos perguntar como os alu-
nos estao escrevendo sua histéria, construindo sua identidade individual, coletiva
e sendo reconhecidos no ambiente escolar, pois 0 modelo estabelecido como ideal
pela sociedade ainda é o homem ocidental, branco, heterossexual e cristao.

As principais teorias do curriculo apresentadas por Silva (2007) sdo: tradicio-
nal, critica e pds-critica. Sem a intencao de deter-me profundamente em cada uma
delas, suas apresentacdes concisas servem para ilustrar as intencionalidades e as
questdes que as permeiam ao serem elaboradas e praticadas pelas comunidades
escolares, principalmente no que tange ao cumprimento das Leis n. 10.639/03 e
n. 11.645/08.
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O ponto central que norteia qualquer teoria do curriculo é que conhecimentos
devem ser ensinados. E quais énfases cada teoria curricular dara sobre a natureza
do conhecimento, da aprendizagem, sociedade, cultura e natureza humana (SILVA,
2007); a escolha do que deve ser ensinado passa por um disputado processo de
selecdo e acirradas relagdes de poder.

Ha ainda que se levar em conta o tipo de formacao dada aos alunos. Consis-
tird em atender a uma sociedade baseada nos valores neoliberais de competiti-
vidade, no ideal iluminista de educacao ou na critica dos descompassos sociais
existentes?

A teoria tradicional pauta-se na eficiéncia e esta a servico de formar pessoas
para atender a méao de obra do mundo do trabalho e nao para fomentar deba-
tes que aprofundem a dinamica do exercicio da cidadania. Como diz o autor que
a descreve, é uma teoria de “ ajustes e aceitacdo”. Nesse contexto torna-se mais
dificil debater com os discentes sobre a Historia e Cultura Africana, Afro-Brasileira
e Indigena.

As teorias criticas e pods-criticas vao questionar os conteudos selecionados
pela classe dominante, a predominancia de um cédigo cultural de dificil acesso as
classes populares e aos grupos chamados de minoritarios, as relacdes sociais de
producdo e poder e demandar aprofundamentos e posturas sociais mais inclusivas
em relacdo a construcdo de identidade, género, etnia, sexualidade, alteridade, cons-
cientizacao, emancipac¢ao, empoderamento. Como diz Silva (2007, p. 16):

As teorias criticas e pos-criticas, por sua vez, ndo se limitam a perguntar ‘o que?’, mas sub-
metem este “‘que” a um constante questionamento. Sua questao central seria, pois, ndo
tanto ‘o que?’, mas “por que?” Por que esse conhecimento e ndo outro? Quais interesses
fazem com que esse conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um
determinado tipo de identidade ou subjetividade e néo outro?

Mas é preciso salientar que os conflitos, as tensdes para abordagem dessa
temadtica na escola, assim como na sociedade, sempre se fardo presentes, jamais
serdo debates idilicos. As dificuldades encontradas para se discutir a Histéria e
Cultura Africana, Afro-Brasileira e Indigena e as diferencas étnico-raciais nas institui-
¢Oes de ensino podem ocorrer nas trés teorias curriculares; o que distinguira serao
as posturas adotadas em conjunto para o exercicio de praticas pedagogicas mais
inclusivas, acolhedoras. O interessante é que o curriculo deixe de ser folclérico para
se tornar intercultural e passos mais fortes se concretizem nesse sentido.
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Nos documentos educacionais que parametrizam a organizacao do sistema
escolar ha um reconhecimento pela necessidade de se debater e dialogar com as
diferencas. Constata-se que ha um discurso oficial para que as vozes dos grupos
excluidos socialmente se facam presentes nos documentos curriculares. Contudo,
sabemos que na pratica a obrigatoriedade das Leis n. 10.639 e n. 11.645 nas esco-
las ainda esta bem longe do satisfatério. Um bom exemplo disso é o atual debate
em curso sobre a Base Nacional Comum Curricular, documento referéncia para que
as escolas elaborem suas propostas curriculares. Em sua segunda versao revisada
consta a seguinte afirmacao:

¢é fundamental a incorporagao, aos documentos curriculares, de narrativas dos grupos his-
toricamente excluidos, de modo que se contemple, nas politicas publicas educacionais, a
diversidade humana, social, cultural, econémica da sociedade brasileira, tendo em vista a
superacao de discriminagdes. (BRASIL, 2016, p. 27)

O grande desafio para os profissionais da educacdo é incorporar ao curriculo
as demandas atuais do mundo globalizado, de culturas plurais e de uma formacao
que de fato se efetive na criticidade dos educandos, nem sempre contemplada por
meio dos conteldos escolares.

E, claro, ndo se pode culpabilizar inteiramente o docente nessa questao quan-
do sua formacédo académica ndo contempla tal contetddo histérico, nem em suas
formacodes continuadas em servico. As universidades também se omitem dessa for-
macao nos cursos de graduacdo de Pedagogia, Sociologia e demais licenciaturas.

|dentidade, diferenca e direitos humanos: didlogo
para construcdo do curriculo intercultural

A tematica aqui abordada tem o seu recorte na educacao escolar, porém néo
pode furtar-se de trazer para o debate o assunto em questdo que se faz presente
nos demais ambitos da educacao. E é justamente em didlogo com a pratica edu-
cacional e curricular de outros espacos em que a educacao se insere que a iden-
tidade, a diferenca e os direitos humanos também sdo construidos e dialogam.
Pelo menos deveriam.

A reivindicacdo pela garantia de direitos fundamentais estd vinculada ao exerci-
cio de didlogos interculturais, e estes nao podem abordar os intercambios entre os
distintos grupos de forma superficial, sem levar em conta que o enfrentamento da
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temadtica é perpassado por relacdes desiguais de poder e direitos (CANDAU, 2008).
O curriculo escolar deve materializar-se como expressdao dessa necessidade de
inclusao plural.

Identidade é um conceito com amplas definicdes, mas basicamente é uma
construcao que se da no meio em que o individuo estd inserido, individual e co-
letivamente. E um ponto delicadissimo, porque se no ambiente escolar ndo ha o
reconhecimento das diferencas de cada sujeito, seja discente, docente, coordena-
dor, orientador, agente de limpeza, porteiro, bibliotecario, diretor, secretario escolar
etc., essa construcdo ficara comprometida, assim como o usufruto de seus direitos
basicos dentro desse espaco.

Pesquisadoras da Unicamp, Niemeyer (2002) e Niemeyer; Silva (2000) destacam
que a existéncia do vocabulario de hostilidade racial praticado na instituicdo esco-
lar favorece negativamente a construcdo da identidade negra. Observaram que a
postura mais comum dos discentes negros diante da hostilidade, também acon-
selhada pela escola, é “fingir que ndo é com eles, tentar nao ligar, tentar ignorar”
(NIEMEYER, 2002, p. 66). Este modo de agir € nomeado por Gongalves (1987) como
“a saida do silenciamento’, tatica recorrente adotada pela escola brasileira no en-
frentamento do racismo.

Nao é de se admirar a variedade de palavras depreciativas utilizadas no cotidia-
no, algumas beirando o absurdo, que expressam o gradiente de cor da pele que se
autodeclara verbalmente o povo brasileiro. De acordo com Fazzi (2000), os rituais
de inferiorizacdo pelos quais passam negros e indigenas sdo diarios. Na escola a
manutencao desse ritual acarreta a criancgas, jovens e adultos um desenvolvimento
comprometido nos aspectos psiquico, emocional, social e cognitivo. A autora des-
taca um extenso rol de categorias raciais depreciativas:

nega, preta, negao, negona, neguinha, branquelo, além de outras categorias de xingamen-
to como carvao, preto de carvéo, macaco, capeta, ticdo, burro preto, leite azedo, macarréo
sem corante, etc. [..] Os considerados pretos/negros sdo, entdo, alvo permanente de hos-
tilidades e de rituais de inferiorizacao, estigmatizados e depreciados pelo grupo, fazendo
com que as experiéncias inter-raciais na infancia no Brasil sejam produtoras estruturantes
do preconceito racial. (FAZZI, 2000, p. 4)

No sentido de quebrar o paradigma da branquidade imposto a construcéo
de nossa identidade, Munanga (2004) declara que “ser negro trata-se de um po-
sicionamento politico” e quem assim procede se fortalece, mesmo com as adver-
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sidades que o posicionamento trard, pois parte dessa dificuldade em assumir-se
negro deve-se ao fato de o mito da democracia racial ainda ter o seu poder em
nossa sociedade.

Uma outra situacdo favorece essa dificuldade, a autodeclaracdo, que acalora
ainda mais o debate, principalmente quando vinculado a mobilizagao contra ou a
favor das acoes afirmativas para ingresso no Ensino Superior de negros e indigenas.
Nao é suficiente ancorar-se nas caracteristicas fisicas. Para Munanga (2009) “nédo é
facil definir quem é negro no pais”.

O vocabulério racial assentado em “cor da pele” adentrou o Brasil Colonia e se
mantém até os dias atuais, sendo as mesmas alternativas de cor incluidas nos in-
quéritos populacionais, com pequenas variacdes, desde o primeiro Censo Demo-
gréfico de 1872.

Desde 1991 a classificacao oficial do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
— IBGE para a composicdo demogrdéfica no Brasil é branco, preto, pardo, amarelo e
indigena. A coleta de dados feita pelo IBGE baseia-se em que o entrevistado faca
a sua autodeclaracdo; mesmo que o entrevistador identifique o entrevistado a um
determinado grupo, cabe a este a sua classificacao. Para a classificacdo negra faz-se
o somatério de quem se declara preto e pardo.

1872 1890 1940 1950 1960 1980 1991 2000 2010

Popula- Branca Branca Branca Branca Branca Branca Branca Branca
céo livre
(definea | Preta Preta Preta Preta Preta Preta Preta Preta
sua cor
branca, Mestica Amarela | Parda Parda Parda Parda Parda Parda
reta,

Earda e Cabocla Outra Amarela | Amarela | Amarela [ Amarela | Amarela | Amarela
cabocla) resposta

Indigena | Indigena | Indigena
Populacao Codificada (se indige-
escrava como na, etnia
(pretae parda ou lingua
parda) falada)

Quadro 1: Categorias raciais nos Censos Demograficos — Brasil - 1872/2010
Fonte: IBGE (1874).
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Assim a identidade negra é construida gradativamente, dentro de um processo
histérico muitas vezes doloroso, ja que com frequéncia ha que se lidar com ambien-
tes de rechaco, hostis a sua presenca.

A reivindicacao pela garantia dos direitos fundamentais se da em contextos de
tensdo e conflitos também dentro das escolas, onde ha o ndo reconhecimento da
identidade do que o outro é. E para viver com dignidade e diferenca o que se é,
trata-se de luta continua pela garantia de direitos.

O professor Anténio Flavio Pierucci, no seu instigante livro Ciladas das diferencas
(1999), sintetiza assim essa tensao:

Somos todos iguais ou somos todos diferentes? Queremos ser iguais ou queremaos ser
diferentes? Houve um tempo que a resposta se abrigava segura de si no primeiro termo
da disjuntiva. J& faz um quarto de século, porém, que a resposta se deslocou. A comecar
da segunda metade dos anos 70, passamos a nos ver envoltos numa atmosfera cultural
e ideoldgica inteiramente nova, na qual parece generalizar-se, em ritmo acelerado e per-
turbador, a consciéncia de que nés, os humanos, somos diferentes de fato [...], mas so-
mos também diferentes de direito. E o chamado “direito a diferenca’, o direito a diferenca
cultural, o direito de ser, sendo diferente. The right to be different!, como se diz em inglés,
o direito a diferenca. Nao queremos mais a igualdade, parece. Ou a queremos menos,
motiva-nos muito mais, em nossa conduta, em nossas expectativas de futuro e projetos
de vida compartilhada, o direito de sermos pessoal e coletivamente diferentes uns dos
outros. (PIERUCCI, 1999, p. 7)

Se nossos alunos e alunas em suas familias e circulos de amizades ndo contam
com pessoas que os ajudem a significar e fortalecer suas caracteristicas fisicas,
capilares, temperamento, entre outros aspectos, junto a escola esses agentes de
socializacao também contribuem para a negacao de ser negro, indigena, homos-
sexual etc.

Como nossos educandos estao escrevendo sua biografia no espaco escolar?
E nossos professores? Como é tratada a classificacao racial nos ambientes de ensino?
Sdo perguntas que nao se calam quando relacionamos identidade, diferenca e di-
reitos humanos ao curriculo escolar.

Direitos essenciais e inerentes a pessoa humana, de acordo com a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos (NACOES UNIDAS, 1948) séo: trabalho, saude, mora-
dia, alimentacdo, meio ambiente preservado, previdéncia social, distribuicao de ren-
da, crenca, propriedade privada, inclusao digital, igualdade de oportunidades e ou-
tros direitos civis, politicos, econdmicos, sociais e culturais. E claro, direito a educagao.
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O numero de violagdes aos direitos humanos é crescente, apesar da afirmacao
de sua relevancia. Os direitos que conhecemos hoje tém seu fundamento nas no-
¢oes de liberdade e igualdade da sociedade europeia, expressao do pensamento
ocidental e, deve-se pontuar, postulados por uma classe burguesa que se opunha
ao poder mondarquico (SANTOS, 2006). O principal problema apontado pelo autor
é a tensdo entre universal e particular, pois a Declaragcao Universal, como o préprio
nome diz, apresenta os direitos humanos como universais. Porém, atualmente, va-
rios grupos em diferentes paises questionam a universalidade dos direitos tal como
foi construida.

Mesmo com o intuito de assegurar condi¢des minimas que permitam uma
existéncia com dignidade, liberdade, igualdade para qualquer pessoa em qualquer
parte do mundo, na pratica os direitos ndo foram e nao estao assegurados a todos.

A origem desses direitos teve seu inicio na antiguidade classica, na época em
que poucas pessoas eram contempladas, sem o carater de universalidade adotado
atualmente. Na Idade Média, quando a religido, precisamente o catolicismo, teve
grande influéncia e poder, a concepcao de direitos estava voltada a manter os in-
teresses da realeza e do alto clero. A burguesia, insatisfeita com os privilégios da
nobreza, se alia as camadas populares exploradas, convenientemente batalha por
seus interesses econémicos e politicos e eleva a bandeira dos direitos fundamen-
tais, ordenando liberdade, igualdade e fraternidade. Esse é o primeiro passo para o
direito ser entendido enquanto lei.

Dois fatos histéricos importantes — a Independéncia Americana e a Revolugéao
Francesa — tém como desfecho a ascensdo da burguesia e a consolidagcdo de uma
organizacao politica, social e econdémica com base nos valores liberais, predomi-
nantes até os nossos dias.

Para o sociologo Santos (2006), é preciso ressignificar os direitos humanos de
acordo com as novas demandas sociais, construcdes identitarias e crescente afirma-
cao pelos direitos coletivos, culturais e ambientais.

Enquanto forem concebidos como direitos humanos universais em abstrato, os Direitos
Humanos tenderdo a operar como um localismo globalizado, e portanto como uma forma
de globalizacdo hegeménica. Para poderem operar como forma de cosmopolitismo insur-
gente, como globalizagédo contra-hegeménica, os Direitos Humanos tém de ser reconcei-
tualizados como interculturais. (SANTOS, 2006, p. 441-442)
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Fortalece-se a necessidade de reavaliarmos as perspectivas do reconhecimento
das diferencas sem mascarar e usar o discurso da igualdade, reforcando-a como
desprezo pelas diferencas étnico-raciais, as diversas conexdes e modos de pensar
e viver a vida, os valores, as crencas e a relacdo com o conhecimento. Como afirma
Candau (2005, p. 19): Nao se deve contrapor igualdade a diferenca. De fato, a igual-
dade néo esta oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca ndo se opde a
igualdade, e sim a padronizacao, a producao em série, a uniformidade, a sempre o
“mesmo”, a mesmice.

Segundo Candau e Leite (2006), na histéria da educacédo é possivel verificar
como as diferencas, por meio do discurso, apresentaram diferentes concepcdes nas
praticas pedagdgicas na primeira metade do século 20.

De acordo com as autoras, tanto no campo da Psicologia, com as teorias de
aprendizagem e com as contribui¢cdes da psicologia do desenvolvimento e perso-
nalidade, como na Sociologia, com o estudo entre as varidveis socioeconémicas e
0s processos educacionais, apesar das abordagens distintas entre as areas, as dife-
rencas foram trabalhadas com o intuito de garantir que todos os alunos tivessem o
mesmo resultado na aprendizagem. Foca-se na necessidade de superar as diferen-
cas, tornando a homogeneidade a grande meta.

E muitos docentes sofrem influéncias dessa formacao ainda hoje. Sdo diferencas
relacionadas as caracteristicas fisicas, cognitivas, sensoriais, emocionais, a modos
de aprender, e quando nao ressignificadas, as praticas pedagdgicas continuardo a
uniformizar os pontos elencados. “A cultura escolar continua fortemente marcada
pela l6gica da homogeneizacdo e da uniformizacao das estratégias pedagdgicas”
(CANDAU, 2011, p. 245).

E comum ouvirmos os termos diferenca e diversidade sendo aplicados como
sindbnimos, mas Silva (2000) nos chama a atencdo para a importancia de se marcar
a distincdo no emprego dessas palavras. Para o autor, o uso do termo diversidade
é para

advogar uma politica de tolerancia e respeito entre as diferentes culturas. Ele tem, entretan-
to, pouca relevancia tedrica, sobretudo por seu evidente essencialismo cultural, trazendo
implicita a ideia de que a diversidade estd dada, que ela pré-existe aos processos sociais
pelos quais — numa outra perspectiva — ela foi, antes de qualquer outra coisa, criada.
Prefere-se, neste sentido, o conceito de “diferenca’, por enfatizar o processo social de pro-
ducéo da diferenca e da identidade, em suas conexdes, sobretudo com relacdes de poder
e autoridade. (SILVA, 2000, p. 44-45)
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Para o autor (SILVA, 2000) as diferencas sdo construidas na dinamica social —
nao sao realidades dadas, ja definidas — como parte do processo de construcédo e
desconstrucdo na dindmica identidade. E importante no debate ter essa clareza.

Santos (2012) declara que ao se assumir negro “torna-se negro ndo so na pele,
mas pelo que se sofre na pele”. Esse fortalecimento propicia ao sujeito contribuir
de maneira positiva consigo mesmo. Nao se trata somente de questdo estética,
mas de uma construcdo em um processo de posicionamento cultural, histérico
e politico.

Nossa autoestima e identidade nacionais nao estardo devidamente potenciali-
zadas se ndo assumirmos que em nosso ser brasileiro, negros e indigenas nos com-
pdem de igual peso, assim como o elemento branco, e de igual modo devem ter
seus conhecimentos, saberes e distintos aspectos culturais valorizados.

Curriculo como poténcia contra as doces violencias

Ja percebemos a necessidade de darmos passos mais firmes em relagao a efe-
tividade da Cultura e Histéria Africana, Afro-Brasileira e Indigena nos curriculos es-
colares, mas para isso precisamos ter duas posturas iniciais: abertura e capacidade
para dialogar com as diferencas.

Se desejamos, de fato, fazer com que nossa mobilizacdo impacte nos terri-
térios demarcados no campo epistemoldgico por uma elite que seleciona e dita
0 que ensinar e quais conhecimentos privilegiar, precisamos estar dispostos a
agirmos de forma menos isolada e mais coletiva na escola, ainda que encontre-
mos resisténcias.

O curriculo como poténcia a combater a discriminacdo e o preconceito racial
é possivel. Incluir a Histéria e Cultura Africana, Afro-Brasileira e Indigena ndo sé é
possivel, como obrigatdrio e necessario. As coloca¢des sdo sugestdes para passos
iniciais a serem dados para a efetividade dessa urgéncia.

Santos (2006) destaca que é preciso haver um reconhecimento de “incomple-
tude cultural” As culturas ndao se bastam em si mesmas, pois cada uma representa
uma visao particular de mundo, de homem, de dignidade humana e de producéao. A
inter-relacao entre elas enriquecem nosso estar no mundo. A predominancia de um
Unico cédigo cultural ndo pode representar a visao do todo, principalmente diante
das fortes reivindicacoes dos grupos minoritarios.
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O “imperativo transcultural’, conceito cunhado pelo autor, corrobora a ndo ho-
mogeneizacdo quando diz: “temos o direito a ser iguais, sempre que a diferenca nos
inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos descarac-
teriza " (SANTOS, 2006). Nao a pasteurizacao das diferencas humanas.

Aformacdo docente precisa se caracterizar por debates mais honestos e consisten-
tes de forma que preparem professores e demais profissionais da educacgao a posturas
mais inclusivas, espacos escolares mais democraticos, em que a invisibilidade da iden-
tidade racial ndo predomine. Como cada ator da sociedade escolar se autodeclara?

O Projeto Politico-Pedagdgico é um rico instrumento da e para a coletividade, e
assim a escola deve apresentar suas estratégias pedagdgicas e também, como ato
politico, posicionar-se em relacdo a essa questao. Propostas construidas em con-
junto ganham mais forca, mostram a identidade, a marca do trabalho institucional.
Deve-se construir acdes de cidadania ativa.

Articular-se e buscar experiéncias de intervencao exitosas, com ONGs e univer-
sidades (pesquisadores) podem potencializar a discussdo e promover um fortale-
cimento aos alunos de suas identidades e conscientizé-los de que as diferencas,
ao contrdrio do que se reproduz na escola e fora dela, sdo positivas, propositivas,
questionadoras e desafiadoras.

Para Gomes (2005b) nao é satisfatério para implementacdo de praticas antirra-
cistas o acesso a informacdo ou uma consciéncia politizada.

Na&o basta lermos o documento de Pluralidade Cultural, ou analisarmos o material didatico,
ou discutirmos sobre as questdes curriculares presentes nas escolas se ndo tocarmos de
maneira séria no campo dos valores, das representacdes sobre negro, que professores (as)
e alunos (as) negros, mesticos e brancos possuem’. (GOMES, 2005b, p. 150)

Outro passo é refletirmos que é preciso entrar no universo de preconceitos e
discriminagdes, que fluem muitas vezes de forma sutil, para promovermos uma
educacgao intercultural.

Perspectivas curriculares fundamentadas na inter e na transdisciplinaridade
que compreendem a necessidade de coesdo e fusao entre os saberes atendem a
demanda por uma educacdo escolar que retrate junto aos conteudos escolares a re-
alidade dos discentes e docentes, mais precisamente a centralidade deste artigo —
o ensino da Histéria e Cultura Africana, Afro-Brasileira e Indigena, a valorizacado da
diversidade étnico racial no curriculo escolar e a superacdo da discriminacdo racial.
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O curriculo como poténcia contra as doces violéncias deve promover processos
de “empoderamento” que libertem nos sujeitos discentes e nos demais atores da
comunidade escolar, historicamente excluidos, a poténcia e o poder que pensam
nao possuir, para atuarem na sociedade individual e coletivamente de maneira mais
consciente e afirmativa.

Ha um consenso atribuido de forma significativa ao professor que é dar con-
ta desse complexo debate na instituicao escolar, porém a figura do pedagogo é
fundamental para a desconstrucao de representacoes equivocadas sobre negros e
indigenas e construcdo de novas praticas pedagdgicas.

Ao pedagogo nao cabe apenas a docéncia, apesar de vermos que a esséncia de
sua formacdo se centra nesse aspecto. Esse profissional é antes de qualquer coisa
um pesquisador das praticas, processos e estruturas educativas e das intencionali-
dades dessas praticas. E como formar para o exercicio da cidadania e da criticidade,
se a acdo pedagdgica nao for entendida nas salas de aula e dentro da escola como
uma pratica politca?

Para alguns estudiosos, o pedagogo é o profissional estratégico no debate so-
bre curriculo e formacdo em servico para uma educacao de qualidade social. Assim,
enquanto coordenador (a) pedagdgico, orientador (a) educacional e pedagdgico,
supervisor (a) educacional, gestor (a) e diretor (a), nos cabe tornar o espaco escolar
um lugar de reconhecimento de direitos e justica social.

Entender o que é o racismo, preconceito e discriminacao racial, segundo
Gomes (2005a), pode contribuir na formacdo dos profissionais da Educacao para
compreenderem a“especificidade do racismo brasileiro”.

Um outro ponto merece atencdo: como se dd a relacdo da autonomia do
professor com a questéo racial? Autonomia néo é fazer o que bem entender ao
fechar a porta da sala de aula, nem usar desse argumento para espelhar e lancar
praticas racistas.

Segundo Lamares (2013), Gilles Deleuze e Félix Guattari, filésofos france-
ses, cunharam um conceito complexo denominado “desterritorializacdo”, o qual
resumidamente trata que em todo territério conquistado ha uma concretude
de saida, mas para que ela se realize (desterritorializacdo) é necessario haver
um empenho para se “reterritorializar” em outro lugar. Trazendo essa definicao
para compreensdo das praticas pedagdgicas na perspectiva de um curriculo
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potencialmente intercultural, é possivel construirmos uma nova configuracao
da realidade escolar — a mobilidade é essencial.

Do contrario, as reclamacdes por falta de preparacao para atender as demandas
do debate étnico-racial continuardo. Queremos seguir abordando as desigualdades
sociais na escola de maneira pouco profunda? Queremos nos esquivar dessa tarefa
sem nos expormos de alguma forma? Nao tocaremos em nossos valores para conti-
nuarmos com a ilusao de vivermos em uma democracia racial? Nosso compromisso
politico com a educagdo escolar sera reproduzir o discurso e agir de modo a nao
quebrar o paradigma da branquitude e alimentar os altos indices de imobilidade
social de negros e indigenas, com atitudes afaveis e de doces violéncias para nao
nos reconhecermos racistas? Em Gomes (2005b, p. 152): o trato pedagogico da di-
versidade é um direito de todo cidadao pertencente a qualquer grupo étnico-racial
e um interesse dos educadores, que tém compromisso com a extensao da cidada-
nia e democracia.

Brandao (2013), no capitulo “Esperanca na educacdo’, em sua obra O que é
educagdo, nos diz que hd muitos modos de se gerir e pensar a educagdo. Assim
como pode servir para oprimir, ela também pode e deve estar a servico de libertar
o homem e construir um outro mundo. Se a educacao é uma invencdo humana,
podemos reinventa-la, refazé-la, como acreditava Paulo Freire.

Entédo, o que estamos dispostos a fazer?
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RESUMO

Elaborado a partir de uma perspectiva
dialégica, o objetivo deste artigo é discutir,
de uma perspectiva histérica, mas também
contemporanea, como o racismo se apresenta
na sociedade brasileira e, em especial, no
contexto de sala de aula. Recorrendo a uma
histéria ficcional, mas que encontra eco em
histérias de diversas outras crian¢as negras,
procuro mostrar como os esteredtipos, o
silenciamento e a invisibilizacdo podem

ser mecanismos eficientes na produc¢io do
fracasso escolar. Por outro lado, observo

que, a0 mesmo tempo em que as institui¢oes
escolares sdo identificadas como um dos
principais espacos de producdo e reproducao
desses estereotipos, elas tém sido cada

vez mais reconhecidas como espacgos
privilegiados de combate as discriminacgdes e
hierarquizacoes sociais.

PALAVRAS-CHAVE: racismo em sala de aula;
entidades negras; reeducacao das relacdes
raciais.

o em Rede

ABSTRACT

Developed through a dialogical perspective,
the aim of this article is to discuss, from

a historical but also contemporary
perspective, how racism presents itself in
Brazilian society and, especially, in the
context of the classroom. Referring to a
fictional story that echoes the stories of
several black children, I try to show how
stereotyping, silencing and invisibilization
can be effective mechanisms to produce
failure in school. On the other hand, I try
to show that, while teaching institutions
are identified as one of the main spaces for
the production and reproduction of these
stereotypes, they have been increasingly
recognized as privileged spaces to combat
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Relacdes raciais nas escolas brasileiras
contempordneas

Antes de iniciarmos nossa conversa sobre as relacdes raciais nas escolas brasi-
leiras contemporaneas, sobre o curriculo escolar e sobre os processos identitarios
que tém lugar no interior das escolas, gostaria de convida-los(las) a pensar sobre o
contexto de surgimento da escola publica no Brasil e como tais instituicdes sempre
estiveram envolvidas com as questdes étnico-raciais, ou com o problema do negro
— termo bastante utilizado nos anos finais do século 19 e inicio do século 20.

Para ilustrar parte do imaginério coletivo dominante no periodo acerca das
relacdes raciais e acerca da presenca de estudantes negros no interior das escolas
publicas brasileiras, gostaria de lhes convidar a ler o depoimento a seguir. Procurem
identificar o contexto histérico em que tal depoimento foi produzido e quais as
articulagdes que podemos estabelecer com o tema do qual estamos tratando nesta
parte do artigo.

Certos negrinhos que por ahi andéo, filhos de Africanos Livres que matriculdo-se, mas nao
frequentam a escola com assiduidade, que nao sendo interessados em instruir-se, so fre-
quentariam a escola para deixar nella os vicios de que se achdo contaminados; ensinando
aos outros a pratica de actos e usos de expressdes abominaveis, que aprendem ahi por
essas espeluncas onde vivem. (BARROS, 2005)

E entdo, o que achou do depoimento? Estranho, curioso, pertinente, atual,
exagerado etc.? Em que época e em que regido vocé acha que este depoimento
foi produzido?

Ainda que o depoimento apresentado nao faca nenhuma referéncia temporal
ou geogréfica, denunciando o periodo de producdo, é possivel perceber que néo
se trata de um depoimento produzido e colhido nos dias atuais. Datado de 1877, o
depoimento é parte do relatério elaborado pelo professor Antonio José Rhormens
e enviado ao Inspetor Geral do 8¢ Distrito (Largo do Arouche) em Sao Paulo, como
nos conta Surya Aaronovich Pombo de Barros, em seu artigo “Negrinhos que por
ahi andao: a escolarizagcao da populagdao negra em Sao Paulo (1870-1920)". Segundo
Barros (2005), naquele periodo os professores tinham como encargo enviar semes-
tralmente um relatério informando sobre a situacdo em suas escolas: nimero de
alunos matriculados, nimero de frequentes, sexo, grau de adiantamento e filiacao.
Em seu relatério, o professor José Rhormens demonstra claramente a aversao con-
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tra a presenca desses alunos negros na escola, que s6 estao |4 porque ele nao os
podia proibir:“Nao podendo o professor fazer escolha delles, devendo acceitar a to-
dos’, a solucdo sugerida para os indesejados seria: “para estes devido haver escolas
aparte” (BARROS, 2005, p. 22).

Durante a primeira parte do artigo discutiremos, de modo mais aprofundado,
sobre o contexto histérico em que tal depoimento foi produzido, e como as ins-
tituicdes escolares do final do século 19 e inicio do século 20 reproduziam toda
sorte de preconceitos e estere6tipos raciais, derivados das teorias racialistas do
final do século 19. Como procuraremos discutir ao longo do artigo, apesar de
terem florescido durante o periodo imperial brasileiro, as perspectivas racialis-
tas — que tomavam as populagdes negras como biologicamente inferiores e
influenciavam politicas e pensamentos, como a do professor citado — se per-
petuaram e se fortaleceram nos primeiros anos da Republica brasileira, interfe-
rindo de modo determinante nas politicas educacionais colocadas em pratica
no periodo.

Mas e hoje? Como sao vistos e tratados os(as) jovens negros(as) matriculados(as)
nas escolas brasileiras? Serd que em nossas escolas publicas, as criangas e jovens
negras, brancas, pardas, indigenas etc. que se sentam lado a lado cotidianamente
nas salas de aula podem se orgulhar em dizer que sao tratadas como iguais, sem
distingbes de qualquer natureza?

Se as respostas a tais perguntas ndo lhe provocaram nenhum tipo de duvida ou
perplexidade, duvide: ou de suas certezas ou de suas reacdes ante tais respostas.
E preciso reconhecer que um dos principais objetivos deste artigo é instigar um
novo olhar sobre as relacdes étnico-raciais nas escolas e na sociedade brasileira.
E preciso, para tanto, despir-se das certezas previamente estabelecidas e aceitar o
desafio de observar, mais atenta e sinceramente, o dia a dia de nossas escolas, com
atencdo especial as dinamicas das relacdes étnico-raciais em que estao envolvidos
profissionais da educacao e estudantes.

Com o objetivo de Ihe incentivar a este exercicio de observacdo, apresento-
-lhes a histdria a seguir. Trata-se de um texto ficcional, embora com base em uma
série de histérias veridicas: ouvidas, lidas e vivenciadas ao longo dos ultimos trinta
anos. Apesar de ter como protagonista um garoto chamado Luiz Otévio, a histdria
se inspira em tantos outros Luizes, Patricias, Marias, Andrés, Rodrigos e outros; e
tem como pano de fundo as complexas relacdes raciais que se desenvolvem no
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interior das escolas brasileiras e que marcam, profundamente, as trajetoérias escola-
res de um grande numero de jovens brasileiros(as).

Luiz Otdvio tem 13 anos. Atualmente vive em um bairro popular de uma das cida-
des da regido metropolitana de Belo Horizonte. Filho de dona Alice e irméao de Rafael e
Gabriela, Luiz é o mais novo e o mais paparicado dos trés irmdos.

Luiz éum garoto negro. Negro retinto, assim como sua mde, irmdos, tios e avds. Sua
familia é muito grande e, com exce¢éo de dois primos e uma prima, todos séo negros
e demonstram bastante orgulho deste pertencimento. Um dos principais responsdveis
por este orgulho étnico-racial é o pai de dona Alice, avé de Luiz, que inimeras vezes
contou a familia suas histérias de luta e engajamento no Movimento Negro Unificado
no auge da década de 1980. As conversas sobre os ancestrais, sobre a negritude, sobre a
luta contra o racismo no Brasil eram assuntos sempre presentes nos concorridos almo-
cos familiares de domingo.

A morte de seu Afonso e dona Geralda, pais de dona Alice e avds de Luiz, significou
drdsticas mudancgas na vida da familia. Seu Afonso morreu em fevereiro e dona Geralda
em agosto, més em que Luiz completou dez anos de idade. A morte do patriarca e da
matriarca da familia deixou o caminho aberto para o avango do processo de desapro-
priagdo do terreno em que moravam, doag¢ao de antigos patrées de seu Afonso. Movido
poruma empresa do ramo da construcao civil, que tinha planos ousados para o terreno
localizado em uma drea nobre da cidade de Belo Horizonte, o processo de desapropria-
¢ao obrigou dona Alice e os filhos a trocarem a casa ampla, na regiéo sul de Belo Hori-
zonte, por uma casa simples em uma cidade da regiéo metropolitana.

Em razéo da mudanca e da dificil adaptacao, Luiz perdeu um ano de estudos. Até
entdo, havia estudado durante toda a vida em uma escola confessional e gratuita da
zona sul belo-horizontina. Sempre esteve matriculado em turmas A ou B, sendo con-
siderado sempre um dos alunos mais inteligentes e dedicados de sua turma. Na nova
escola, localizada em uma regiéo periférica da sua nova cidade de moradia, Luiz foi
matriculado na turma F, conhecida como a mais problemdtica da escola.

Luiz ndo demorou a entender os motivos pelos quais aquela turma era considerada
problemdtica. Todavia, percebeu que os problemas que a identificavam de modo nega-
tivo ndo se resumiam aos estudantes e envolviam professores, diretores e supervisores e
o0 préprio modo de funcionamento escolar. Primeiro percebeu o que seus novos colegas
tinham em comum com ele: eram todos “marrons’; como definiu uma das professoras da
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turma. Dos 37 alunos matriculados nesta turma, 32 eram considerados negros, levando-
-se em conta os pretos e pardos da turma. Apesar dessas semelhancas, muita coisa os
diferenciava: com excegédo de Luiz, eram todos repetentes; tinham média de 17 anos de
idade e desde o segundo ano do primeiro ciclo jaG eram considerados os piores estudan-
tes da escola.

Com frequéncia Luiz se perguntava, e perguntava a mde, o que ele estava fazendo
naquela escola, naquela turma. Sentia-se sozinho. Seus dois irméaos jd estudavam em
uma escola do Ensino Médio e possuiam seus préprios problemas escolares. Mas os de
Luiz eram problemas dificeis de serem enfrentados por um garoto de treze anos, sobre-
tudo, porque raramente eram vistos como verdadeiros problemas.

Luiz notava, embora ndo comentasse com ninguém, certo desprezo dos professores
em relagdo aos estudantes da turma F. Alids, notava que a propria escolha dos profes-
sores da turma F, menos experientes e prestigiados do que os demais, era um indicativo
do desprezo com relacdo a turma dos alunos dificeis. Se, em geral, as explicacdes dadas
para justificar o agrupamento dos estudantes das turmas D, E ou F se fundamentavam
na suposta dificuldade de aprendizagem demonstrada pelos alunos, a escolha de pro-
fessores novatos e inexperientes para essas turmas raramente era justificada.

Ao chegar a escola, os professores novatos eram “presenteados” com a regéncia
das turmas D, E ou F. Quanto mais novatos e/ou insubmissos demonstravam ser, maior
a probabilidade de serem direcionados a turma F. E mesmo antes de travarem contato
com os estudantes jd eram avisados sobre a fama que os precedia: “Esses alunos séo
fracos, porque néo tem vontade de estudar. Sdo preguicosos e ndo conseguem prestar
atencdo em nada. Eles tém muitos problemas.”

Orientados pelos rétulos que antecediam o encontro com os alunos “dificeis’,
a maioria dos professores demonstrava, em sala, o poder da defini¢cGo preconcei-
tuosa sobre seus futuros alunos. Esse tipo de tratamento incomodou Luiz desde o
inicio das aulas. Mas, aos poucos, ele comecou a perceber que tal julgamento ne-
gativo era ainda mais forte em relacdo aos estudantes negros de sua turma. Certa
vez, Luiz presenciou uma cena na aula de Geografia que o marcaria profundamente.
Ao narrar a cena para a mae, Luiz disse que, durante a aula, uma aluna branca se levan-
tou e levou o caderno para a professora corrigir. Esta teria olhado para ela e falado cal-
mamente: “Olha, esta resposta estd errada. Leia de novo o segundo pardgrafo do texto,
pois a resposta estd Id.” Logo em sequida, uma aluna negra, que sempre se sentava no
fundo da sala, teria se levantado e levado o caderno d professora com o mesmo objetivo.
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A mestra nem olhou para a atividade, pegou o caderno e falou: “Vocé acha que vou
perder meu tempo contigo? Vocé ndo quer nada. Pegue o seu caderno e vd se sentar.”

Os julgamentos negativos em rela¢Go a parte da turma se acentuavam na
ocorréncia de alguma confusao entre os estudantes. Se para os demais professores
e estudantes da escola os alunos da turma F eram igualmente dificeis, boa parte
dos professores da classe os diferenciava entre os “bons e esforcados” e os “fracos e
desinteressados”. Luiz notava que os poucos estudantes brancos da turma estavam
reunidos no primeiro grupo. Ele préprio oscilava entre um grupo e outro.

Certa vez, durante uma aula de Histéria em que a professora falava sobre
o periodo escravocrata no Brasil, um estudante branco chamou Luiz de escra-
vo. Para completar, disse a Luiz que se vivessem na época da escraviddo pediria a
seu pai para comprd-lo. Aquela ndo havia sido a primeira vez que um estudan-
te branco havia dirigido provocag¢bées a um estudante negro em sala, rompendo a
aparente democracia racial, reinante na turma e na escola. Nas poucas vezes em
que a populacdo negra aparecia como assunto das aulas, invariavelmente quan-
do se falava da escraviddo no Brasil ou das guerras e da pobreza no continente
africano, “brincadeiras” associando os estudantes negros a escravos ou a maca-
cos vinham a tona. Naquele dia Luiz ndo aguentou: foi pra cima do colega com
sangue nos olhos. Antes disto, falou com a professora que se saiu com a cldssica:
“Néo liga para essas brincadeiras. No Brasil somos todos iguais” A fala néo foi sufi-
ciente para acalmar Luiz. Assim que cairam enroscados no chéo, a professora rapida-
mente puxou o estudante branco e o advertiu: “Vocé estd ficando brigdo igualzinho a
ele. Eu jd falei que ndo quero vocés juntos. Vé se néo fica perto do Luiz, sendo vai ficar
do mesmo jeito que ele — brigdo.” Luiz reclamou dizendo que fora ele quem come-
cou. A professora o interrompeu dizendo: “Cala a boca e vd se sentar, senGo o man-
do para a coordenadora. S6 vem a escola para brigar e ainda quer colocar a culpa
nos colegas.”

Com excec¢do da professora de Portugués, o tratamento dispensado a Luiz pe-
los demais professores mudou radicalmente a partir daquele momento. De aluno
esforcado ele passou a ser identificado como estudante violento. Passou a ser man-
dado para a sala da supervisGo quase semanalmente. Paradoxalmente, comegou
a ficar mais calado em sala, a participar e interagir menos com os outros colegas de
turma. Certa vez, ao se referir a Luiz — contribuindo para a perpetuagdo do estig-
ma — a supervisora pedagdgica disse a uma professora de outra turma: “Vocé nédo
conhece este aluno! Ele tem a cara de santo, mas o que ele jd aprontou aqui na escola
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deixa qualquer um doido. Vocé acredita que ele é terrivel assim desde que entrou aqui
na escola? Dificilmente serd alguém na vida.”

Ao final do ano, Luiz foi promovido ao sétimo ano, mas sua trajetéria escolar jd
havia sofrido um sério abalo. Luiz concluiu o sexto ano convencido a néo voltar para
a escola, mesmo enfrentando toda a oposicao da mde, dos irmdos e dos tios. A fami-
lia de Luiz havia partilhado intimamente suas angustias ao longo dos tltimos meses
e, por isso, conseguia perceber bem que boa parte dos acontecimentos havia sido
motivada pelo racismo impregnado na sociedade brasileira. Entretanto, pais, irméos
e o proprio Luiz eram incapazes de se fazer ouvir e, sobretudo, de convencerem os
profissionais da escola de que os pequenos detalhes desta histéria recente funcionam
como eficazes engrenagens do racismo a brasileira que, entre outras coisas, interrom-
pe cotidianamente inimeras trajetdrias escolares e projetos de vida de grande parte
dos jovens negros brasileiros.

Atualmente Luiz Otdvio estd fora da escola e trabalha em um supermercado proxi-
mo a sua casa. Em geral, gasta todo seu dinheiro com livros de literatura e de desenho,
suas duas grandes paixées. Quando perguntado sobre sua vida escolar, dd respostas
sempre ambiguas: ao mesmo tempo em que quer voltar aos estudos, sente receio de ser
discriminado novamente.

As escolas republicanas e as relagcdes ¢tnico-raciais
no contexto escolar

Espero que a leitura da “histdria de Luiz” tenha Ihe possibilitado perceber
como determinados acontecimentos, vistos como naturais ou corriqueiros no co-
tidiano escolar, podem favorecer a reproducdo de um clima por vezes hostil aos
estudantes negros e pertencentes a outros grupos étnicos vistos como menos in-
teligentes, mais agressivos ou menos higiénicos. A histéria de Luiz, a exemplo do
depoimento dado pelo professor Antonio José Rhormens, é reveladora de como
as imagens relacionadas a populacao negra na sociedade brasileira ainda favo-
recem o fortalecimento da ideia de que a escola nao é lugar para jovens negros,
sobretudo os de periferia. Tanto a histéria quanto o depoimento revelam também
que o racismo e a discriminagao racial no contexto escolar, e no Brasil de modo
geral, sdo fendmenos histéricos, socialmente produzidos e reproduzidos ao longo
dos ultimos séculos.
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Ao observarmos os escritos de varios pensadores brasileiros, com destaque
para Nina Rodrigues,' Silvio Romero,? Euclides da CunhaZ e outros, entre os anos fi-
nais do século 19 e inicio do século 20, se traduziram em formas de atuar nos planos
politicos, econdmicos e educacionais do Brasil. “Como construir uma nagdo desen-
volvida nos tropicos, se boa parte, ou a maioria, de nossa populagdo é constituida
por racas inferiores e moralmente degradadas?” Provocados por tal pergunta, os
referidos autores construiram respostas muito diversas, incorporando, ndo apenas
o ambito educacional, mas também de saude publica, economia e cultura. Marca-
das, em geral, por uma perspectiva pessimista, tais respostas influenciaram a for-
mulacao de diversas politicas publicas destinadas a civilizar o povo e a desenvolver
os diversos setores da nacao: mercado de trabalho, agricultura, educacdo etc. No
campo educacional, algumas politicas dirigidas a populacdo negra do periodo se
destacaram por seu forte carater moralizador e pelo seu compromisso em cumprir,
pelo menos, dois papéis fundamentais: a) possibilitar a aquisicao, por parte da po-
pulacdo negra, de requisitos minimos de civilidade e b) oferecer a nacao brasileira
trabalhadores com qualificacdo minima necessaria, viabilizando assim o ingresso
do Brasil no rol de paises civilizados.

No fim do século 19, a vitdria de uma doutrina educacional com base na racio-
nalidade, e que se opunha ao tradicionalismo imperial, deixaria marcas definitivas
na educacao brasileira. Fortemente influenciada pelo positivismo comteano,* esta
nova doutrina valorizava a ordem e a estabilidade e buscava o estabelecimento
de leis gerais capazes de compreender o mundo natural e o mundo social. Nessa
perspectiva, a criagao de grupos escolares em Sao Paulo, a partir do ano de 1893,

! Raimundo Nina Rodrigues, jurista maranhense nascido em 1862, foi outro ilustre representante do pensamento
racialista. No ano de 1894, publicou o livro As ragas humanas e a responsabilidade penal do Brasil, entrando em
contenda aberta com as principais conclusées de Silvio Romero.

2 Em sua obra Histdria da literatura brasileira, Silvio Romero (1960), sergipano nascido no ano de 1852 que se tornou
um dos baluartes do pensamento racialista no Brasil, mostrava-se preocupado em descobrir se o cruzamento entre
trés racas tao distintas do ponto de vista biolégico (a branca, a negra e a indigena) poderia fornecer ao pais uma
imagem original e vidvel.

* Qutro importante nome na época foi Euclides da Cunha, nascido no Rio de Janeiro, no ano de 1866, o autor se
dedicou as questoes referentes a mesticagem no Brasil. Apesar de ter se formado em Engenharia na Escola Militar do
Rio de Janeiro, atuou como jornalista e ensaista em muitos jornais e periddicos e, em 1902, publicou sua obra mais
importante: Os sertées. Como era comum no periodo, sobretudo entre a classe literaria brasileira, Euclides da Cunha
estava preocupado com o tema da identidade nacional.

4 Positivismo comteano foi uma doutrina sécial (fundamentada nas ideias de Augusto Comte) que exerceu
influéncia direta em muitos dos pensadores brasileiros, em republicanos. Ela defendia a compreensao cientifica

do mundo, bem como a necessidade racional de (re)organizar a sociedade, evidenciando uma perspectiva
extremamente pedagdgica em relagéo a sociedade e ao povo.
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pode ser compreendida como sintoma, quase imediato, da vitéria das “luzes repu-
blicanas” sob as “trevas imperiais”. As escolas isoladas, simbolos da escolarizacdo
imperial e onde estudavam os negrinhos, aos quais se referiu o professor Antonio
José, foram, gradativamente, substituidas por grupos escolares que buscavam con-
solidar nas provincias brasileiras os mesmos principios educacionais vigentes nos
Estados Unidos e em paises europeus.

Naquele periodo, esse novo modelo escolar (representado pelos grupos esco-
lares) era visto como uma poderosa arma que combateria os resquicios deixados
pelo periodo imperial, assim como“a apatia do povo frente a vida publica (e a repu-
blicade umamaneirageral),aaversaoaotrabalhomanual, dentre outras”(BARROS,
p. 27). Além disso, é preciso reconhecer que o consenso compartilhado entre
educadores e politicos acerca da criacao dos grupos escolares e de sua capacida-
de de instaurar uma racionalidade progressista estava diretamente relacionado
com as novas exigéncias do capitalismo nascente no pais. A énfase na disciplina,
na organizac¢ao, no controle dos corpos e na aquisicdo de competéncias técni-
cas evidencia a aproximacao entre a escola e o mundo do trabalho, sobretudo
o fabril.

No plano simbdlico, era preciso transformar em alunos todos aqueles que es-
tavam sujeitos ao imperativo da escolarizacdo formal, impondo a coletividade a
exigéncia de que todos estivessem igualmente uniformizados e cumprissem rigi-
dos padrbes de conduta, comportamento e normalidade. Ao incorporar, apenas
no plano simbdlico, um tratamento igualitario, a nova concepcao escolar, apesar
de se anunciar indiferente as condicdes de vida dos filhos de senhores de escravos,
dos homens livres e dos descendentes dos escravos, teria favorecido a exclusao
progressiva e nao declarada de todos aqueles que ndo se enquadravam nos pa-
drbes estabelecidos.

Sob o discurso da universalizacao, gratuidade e democratizacao, as politicas
educacionais republicanas, ao mesmo tempo em que dificultaram a presenca da
populacdo negra nos grupos escolares (ante as dificuldades de acesso e de perma-
néncia), possibilitaram a invizibilizacdo progressiva desses estudantes, ao referen-
cid-los por meio do termo genérico de alunos.
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O papel educativo das entidades e
dos pensadores negros

A crenca no papel fundamental da escolarizacdo na vida dos individuos, soma-
da a percepcao das dificuldades enfrentadas pela populacdo negra para frequentar
as escolas subsidiadas pelo governo, onde eram desconsiderados ou abertamente
discriminados, foi determinante para que diversas associacdes negras do inicio do
século 20 comecassem a organizar escolas primarias nos principais centros urbanos
do pais. Uma dessas organizacdes, a Frente Negra Brasileira (FNB), fundada em 16
de setembro de 1931, na cidade de Sao Paulo, resultou da obstinacao de Francisco
Lucrécio, Raul Joviano do Amaral, José Correia Leite e outros. Tendo atuado por seis
anos, a Frente Negra Brasileira foi extinta pelo Estado Novo, deflagrado por Getulio
Vargas em 1937. Apesar da curta existéncia, registra-se que a FNB teve ascensdo
meteodrica, alcancando proje¢do nacional e internacional.

Sabe-se que, em meados de 1933, as primeiras iniciativas educacionais da Fren-
te Negra convergiram para a criagao da Escola Primdria da Frente Negra Brasileira,
que funcionava na sede da associacdo, no bairro da Liberdade em Sao Paulo, e con-
tava com professoras negras contratadas tanto pela associacao quanto pelo Estado.
Segundo Araujo (2008), além de atender criangas negras, a escola era destinada
também aos descendentes de imigrantes japoneses que moravam na regido. As-
sim como a Frente Negra Brasileira, a escola primaria funcionou até o ano de 1937,
quando também foi obrigada a fechar suas portas.

De acordo com Pinto (1993), a educacao concebida por associacdes negras como
a FNB buscava “uma maneira de o negro ganhar respeitabilidade e reconhecimento,
de habilita-lo para a vida profissional, de permitir-lhe conhecer melhor os seus pro-
blemas e, até mesmo, como uma maneira de combater o preconceito”. Embora essas
reivindicacoes fossem especificas, elas nao destoavam do imaginario socioeducacio-
nal da época. Além disso, a adesao da comunidade negra a bandeira de luta pela edu-
cagao se conectava aos idedrios nacionais emergentes no periodo e contribuia, ainda
que de modo indireto, para a fortalecimento de ideias, valores e habitos eurocéntricos.

O Teatro Experimental do Negro, outra organizacao preocupada com a escola-
rizacdo da populacado negra, foi idealizado, fundado e dirigido por Abdias do Nas-
cimento, de 1944 a 1966. Tinha como objetivo central a criacdo de uma nova dra-
maturgia que, entre outras coisas, possibilitasse a valorizacdo do negro no teatro.
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Assim, visando ao florescimento de uma nova atitude (sobre si mesmos e os espa-
¢Os sociais que ocupavam ou almejavam ocupar), o TEN proporcionava aos seus
membros (operarios, empregados domésticos, favelados sem profissdo definida,
modestos funcionarios publicos) cursos de alfabetizacao, cultura geral e dramatur-
gia. De modo geral, buscava orientar a populacdo negra sobre seu protagonismo,
como sujeito construtor do legado cultural brasileiro e de sua “identidade negra’,
mas sem abdicar do compromisso em “reeducar o branco” desfazendo os estigmas
e estereotipos construidos em torno da imagem negra.

O surgimento do Movimento Negro Unificado no cenario politico no ano de
1978, no contexto de lutas mais gerais pela redemocratizacao no pais, deixou mar-
cas importantes nas estratégias de atuacdo do movimento negro contemporaneo.
Além de reforcar a heranca dos militantes histéricos, membros da Frente Negra e do
Teatro Experimental, por exemplo, no que se refere as denuncias de discriminacao
racial nas escolas e em outros espa¢os, o MNU promoveu uma guinada em suas ar-
ticulagcdes, procurando intervir nas organizacdes publicas que produziam e reforca-
vam as discriminagdes raciais. Neste sentido, além de propor espagos comunitrios
de formacao educacional e politica da populacdo negra em geral, o MNU passou a
reivindicar uma nova postura estatal no trato das questdes raciais no Brasil. Passou
também a pressionar o Estado a reconhecer e a se comprometer com a superacao
do racismo no Brasil, a lutar pelo reconhecimento da histéria e da contribuicao das
populagdes negras no pais e pela desmistificacdo do mito da Democracia Racial.

Carneiro (2010), ao se referir ao mito da Democracia Racial, afirma que tal mito
teria por base uma sensacao unilateral e branca de conforto nas relagcdes inter-
-raciais no contexto brasileiro. Segundo ela, essa sensacdo de conforto nao seria
apenas uma invencao, pois ela existiria de fato e seria efeito direto de uma posicao
dominante incontestada.

Ainda segundo Carneiro (2010), a contestagcao do mito, ao contrario de repre-
sentar a racializacao e a dicotomizacao radical das identidades raciais no Brasil —
como ja disseram alguns antropélogos brasileiros — poderia se configurar em um
esforco real para construir uma sensacao multilateral de conforto e igualdade para
negros, brancos, indigenas, asiaticos etc. Adicionalmente, podemos afirmar que as
lutas recentes, protagonizadas pelas entidades negras vinculadas ao movimento
negro, ndo podem ser reduzidas apenas a lutas pela garantia da igualdade formal,
ou seja, do direito de “sermos todos iguais”. Trata- se também, e principalmente, da
luta em torno do direito a diferenca.
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Estereotipos raciais e a invisibilizacdo de identidades

Hoje em dia é dificil encontrar alguém que, de modo aberto, defenda ideias ra-
cistas. No entanto, parte daquele imaginario ainda persiste entre nés e, de maneiras
muito diferenciadas, influencia as relagdes raciais brasileiras, sobretudo no ambito
escolar. Os dois depoimentos apresentados a seguir evidenciam nao apenas alguns
dos modos pelos quais a inferiorizacdo da populacdo negra se dd no ambiente
escolar, mas também alguns dos impactos que este tipo de discriminagao causa nas
criangas e jovens negros e negras.

Sofro bullying na escola por ser negra. Sou negra e, por isso, sofro bullying na escola: a
maioria dos meus colegas é brancal Meninos de todas as séries me chamam de apelidos
horriveis e ficam gritando xingamentos racistas para mim no recreio. Uma vez, até me bate-
ram. Eu fico quieta porque tenho medo de responder e eles continuarem falando besteira.
Quando isso acontece, fico muito triste e, as vezes, até choro. E sempre o mesmo grupo de
meninos e meninas que faz isso comigo. Tenho certeza de que eles fazem isso s6 para me
deixar com raiva. O que mais pesa é que acho que essas pessoas s6 olham a aparéncia. Elas
nao se preocupam em saber como eu sou, se tenho sentimentos, se vou sofrer... Para eles,
nada disso importa!l O que eu posso fazer? A.C,, 15 anos. (CONHECA.., 2012)

Minha avé paterna, Mariana, foi uma pessoa muito importante na minha vida. [...] Ela era fi-
Iha de escravos. [..] Quando fiz sete anos e comecei a frequentar a escola, teve um episédio
que marcou bastante a minha vida. [..] No primeiro dia em que fui para a escola, eu recebi
um caderno, um lapis e, estranhamente, a minha avo colocou na bolsa um pedaco de ma-
deira [..] e falou: "Agora vocés véao para a escola. Vao passar por momentos muito dificeis.
Quando alguém chamar vocés de neguinho, vocé pegue esse pau e desce o sarrafo!” Flavio
Jorge Rodrigues da Silva. (ALBERTI; PEREIRA, 2007)

Nos depoimentos apresentados, chama nossa atencao a recorréncia e a natu-
ralidade com que apelidos pejorativos em relacdo a negros e negras sao utilizados,
sobretudo no interior das instituicdes escolares. O uso de imagens negativas as-
sociadas a identidade negra, como é o caso dos apelidos pejorativos, bem como
a omissao de referéncias positivas relativas a tais identidades, como é o caso da
invisibilizagdo, pode causar danos graves a autoimagem e a autoestima das crian-
cas e jovens negros(as). Apesar de aparentemente sutil, a invisibilizacao pode gerar
feridas tao profundas quanto a discriminacdo aberta, pois a auséncia de reconhe-
cimento ou o reconhecimento inadequado de determinadas identidades também
pode acarretar traumas profundos nos individuos estigmatizados.

Lopes (2006), ao refletir sobre curriculo escolar e suas interfaces com as relacdes
raciais no Brasil, nos alerta para o fato de que os curriculos escolares, compreendidos
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como formas de organizacao do conhecimento escolar moderno, ndo podem ser
vistos como elementos neutros e desinteressados na transmissédo de conteudos do
conhecimento social. Ao realizarem recortes conceituais, tematicos e valorativos
em uma dada realidade, e elegerem tais recortes como relevantes de serem transmi-
tidos as proximas geragdes, os formuladores de curriculos acabam por desperdicar,
nos termos do sociélogo portugués Boaventura de Souza Santos, uma infinidade
de outras experiéncias e formas de agir, pensar e estar no mundo.

Tal invisibilizacao (sobretudo de criangas negras, jovens e adultos negros) pode
ser constatada em diversos espacos e momentos de nossa vida. Se vocé nunca pa-
rou para pensar sobre isto, reflita conosco agora: em geral, qual o pertencimento
racial das princesas protagonistas das histérias infantis que conhecemos? Qual é
a quantidade de personagens negros que estampam os cartazes que adornam as
paredes de sua escola? Vocé ja observou esses detalhes?

Para algumas pessoas, todavia, talvez ainda esteja dificil compreender como a
auséncia de personagens negros (ou pertencentes a outros grupos étnicos e raciais
tratados como negativos) pode acarretar traumas a criancas, jovens ou adultos, e
interferir nos processos de construcédo identitaria. Alguém poderia indagar: o que
importa se os(as) modelos que desfilam na Sdo Paulo Fashion Week sdo majoritaria-
mente brancos (magras e de cabelos lisos, de preferéncia)? Que diferenca faz, falar
ou deixar de falar sobre a histéria do continente africano, dos afro-brasileiros e dos
povos indigenas na escola? Qual o problema se todos os personagens utilizados
para decorar os painéis e cartazes da escola sao brancos e de olhos claros?

Em uma interessante conferéncia, “O perigo das histérias Unicas’, a romancista
Chimamanda Adichie adverte sobre os perigos de ouvirmos apenas uma histéria
sobre outra pessoa, outro pais ou sobre nés mesmos.

Eu sou uma contadora de histérias, e gostaria de vos contar algumas historias pessoais
sobre aquilo que gosto de chamar de ‘o perigo das histérias Unicas” Eu cresci num campus
universitario na parte oriental da Nigéria. A minha mée diz que eu comecei a ler aos dois
anos, embora eu pense que aos quatro provavelmente estivesse perto da verdade. Por isso
eu fui uma leitora precoce e o que li eram livros para criangas britdnicas e americanas. Eu
fui também uma escritora precoce. E quando comecei a escrever, por volta dos sete anos,
histérias a 1apis com ilustracdes a lapis de cor que a minha pobre mae era obrigada a ler,
eu escrevia exatamente o tipo de histérias que eu lia. Todas as minhas personagens eram
brancas e de olhos azuis. Brincavam na neve. Comiam magas. E falavam muito do tempo,
como era maravilhoso o sol ter aparecido. Isto, apesar do fato de eu viver na Nigéria. Eu
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nunca havia saido da Nigéria. Nés ndo tinhamos neve. Nés comiamos mangas e nés nunca
faldvamos do tempo, porque nao havia necessidade [..] O que isto demonstra, penso eu, é
0 quéo impressionaveis e vulneraveis somos em face de uma histéria, particularmente as
criangas. (ADICHIE, 2009)

Diante da situacdo de estereotipificacdo racial e de invisibilizacdo de algumas
identidades étnico-raciais no Brasil, muitos(as) educadores(as) — sensibilizados
pelos impactos negativos que este clima discriminatério das relagdes raciais
provoca na autoimagem e na identidade de criancas e jovens negras — tém se
vinculado a atividades destinadas ao fortalecimento das identidades negras de
seus estudantes. No entanto, poucas vezes ouvimos falar sobre a necessidade de
trabalhar, nas escolas, a autoimagem e a identidade das criangas brancas, como
se a identidade delas ndo precisasse ser discutida. E preciso, portanto, reorientar
o pensamento desses educadores e de todos aqueles que, de modo inconsciente,
imaginam que a identidade racial de criancas e jovens brancas ja esteja pronta e
nao precise ser trabalhada.

E preciso enfatizar que criancgas e jovens negros(as) e brancos(as) estdo em
constante processo de construcao identitdria. Suas identidades sdo afetadas pelas
novas informacoes, experiéncias e relacdes sociais vivenciadas ao longo da infan-
cia e da juventude. Nesses periodos, portanto, os referenciais identitarios aos quais
criangas e jovens tém acesso, positivos e negativos, provocam impactos significati-
vos nas imagens que eles constroem de si mesmos e sobre os outros. Nesse sentido,
é importante que as escolas e seus professores contribuam para que os referenciais
identitarios disponiveis as criancas brancas e negras sejam, cada vez mais, despro-
vidos de esteredtipos e contetidos discriminatérios e capazes de reconhecer e valo-
rizar a diversidade cultural, étnico-racial, sexual etc.

Cabe enfatizar, no entanto, que reeducar as relagdes étnico-raciais na socieda-
de brasileira e no interior das instituicdes escolares nao implica, definitivamente,
inverter os polos de hierarquizacao racial, colocando as populagées inferiorizadas
no topo da valorizagao social e a populacao branca em um lugar de inferioridade.
Trata-se, ao contrdrio, de fomentar, tanto nas escolas como nos diferentes espacos
da sociedade brasileira, praticas pedagdgicas capazes de proporcionar interacdes
sociais valorizadoras das diferentes identidades e pertencimentos étnico-raciais de
criancas, jovens, adultos e idosos.
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Como ¢ possivel reeducar as relacdes raciais
no Brasil?

Identificadas como um dos principais espacos de producéo e reproducao de
imagindrios desumanizadores de determinados grupos étnicos e raciais, tanto por
meio da estereotipificacdo, quanto pela invisibilizacdo das identidades tomadas
como inferiores —, as instituicdes escolares, sobretudo a partir da década de 1980,
passaram a sofrer pressdes intensas para a ado¢ao de uma postura ativa de comba-
te as discriminagdes e hierarquizacdes sociais.

O Ministério da Educacao, que também passou a ser instado a adotar uma po-
sicdo antirracista ativa, comecou a desenvolver, a partir da década de 2000, uma
série de acdes e programas e produzir materiais didaticos voltados a (re)educacao
das relagdes étnico-raciais nos ambientes escolares. A criagdao da Secretaria de Edu-
cacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad)®, no ano de 2004, também
representou um esforco efetivo neste sentido.

A promulgacéo da Lei n. 10.639/03, que estabelece a obrigatoriedade do en-
sino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana em escolas regulares de Ensino
Fundamental, e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que
orientam a regulamentacdo da alteracao da Lei n. 9.394/96, fortaleceu a importan-
cia das escolas e das praticas pedagdgicas na transformacao do triste cenario de
discriminacao racial que tem marcado a sociedade brasileira.

Apesar de seu carater sucinto (com apenas trés artigos), a Lei n. 10.639/03 re-
percutiu de modo significativo no campo das relagdes étnico-raciais no Brasil e,
sobretudo, para o contexto das praticas pedagdgicas escolares. No entanto, aqui,
importa ndo perder de vista o fato de que, ao alterar a LDB, a Lei n. 10.639/03 passa
a fazer parte das Diretrizes Brasileiras para a Educacdo Fundamental, ndo se res-
tringindo a uma lei especifica como argumentavam os legisladores no momento
da Assembleia Constituinte de 1988 ou de preparacao da LDB em 1996. De acordo
com Hédio Silva, a inclusdo da Histdria da Africa nos curriculos escolares se conecta,
enfim, com a missdo que a educacao formal deveria perseguir.

° A partir do decreto de reestruturagao do Ministério da Educacao do Brasil, publicado no dia 17 de maio de 2011 no
Didrio Oficial da Uniéo, a Secad passou a se chamar Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade

e Inclusdo (Secadi), incorporando as politicas de inclusdo, antes sob a responsabilidade da extinta Secretaria de
Educacéo Especial (Seesp).
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Além disso, a criacdo da Secad e a elaboracao desses dois documentos funcio-
naram como um importante estimulo para escolas e professores(as) desenvolverem
projetos e acdes de combate ao racismo e de reeducacdo das relacdes raciais no
ambiente escolar. Para outras escolas, no entanto, a Lei n. 10.639 e as Diretrizes ser-
viram como modo de consolidar as acdes ja desenvolvidas. Foi o caso do Colégio
Estadual Guadalajara, localizado na cidade de Duque de Caxias, no estado do Rio
de Janeiro. Desde o ano de 1999, o colégio tem um nucleo de cultura negra — o
Nucleo do Guada — que promove atividades de danca, musica e esportes.

No ano de 2009, o Programa de Acdes Afirmativas da UFMG, o Observatério
da Juventude da UFMG e o Observatério Jovem do Rio de Janeiro realizaram uma
série de visitas ao colégio e, como consequéncia, produziram o documentario Se
eles soubessem. O objetivo central da producéo era revelar, por meio de imagens e
depoimentos de professores/as e alunos/as do Ensino Médio uma experiéncia que
aponta para o reconhecimento e valorizagao da cultura negra no espacgo escolar,
buscando perceber as repercussdes disso na vida dos/as jovens entrevistados/as.®

Ao serem implementados no contexto escolar, programas e projetos de ree-
ducacdo das relagcdes raciais, como é o caso do projeto Ibamor, tém a intencao de
promover uma mudanca de comportamento dos alunos e docentes (superacdo de
esteredtipos, diminuicao de apelidos de cunho racista, maior sensibilidade com a
injustica), e tém ainda uma perspectiva afirmativa, no intuito de atestar identidades
antes negadas.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Re-
lacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Afri-
cana, apesar de afirmativas, essas praticas de reeducacao das relagdes raciais na
sociedade brasileira ndo estao dirigidas apenas a populacao negra, na medida em
que podem oferecer aos negros conhecimentos e seguranca para orgulharem-se
da sua origem africana; também possibilitarao aos brancos, indigenas, asiaticos e
outros identificar as influéncias, a contribuicdo, a participacdo e a importancia da
histéria e da cultura dos negros no seu jeito de ser, viver e de se relacionar com as
outras pessoas.

6. http//www.uff.br/observatoriojovem/materia/se-eles-soubessem.
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RESUMO

Neste texto pretendemos contribuir

para a implementacao da Lei Federal

n. 10.639/03, por meio da apresentacao de

um conjunto de conceitos chaves para que o
educador possa compreender o vocabuldrio
mobilizado pela sociedade civil, em especial
do Movimento Social Negro, a partir da
promulgacdo da Constituicao Federal de 1988,
o reconhecimento da sociedade brasileira
como multicultural e a obrigatoriedade de

se valorizarem todos os grupos culturais

que compdem a nacao. Assim, mais do

que acrescentar conteudo, trata-se da
efetivacdo de uma politica de promocao de
igualdade que, questionando uma cultura
educacional monolitica, eurocentrada e
racialmente orientada para o exercicio de
uma “branquitude”, propde uma escola aberta
a pluralidade e a diversidade que marcam a
civilizacao brasileira.

PALAVRAS-CHAVE: educacao;
multiculturalismo; relagdes raciais; cidadania.

Educacao em Rede

ABSTRACT

In the present text we seek to contribute to
the enactment of Federal Law no. 10.639/03,
through the presentation of a set of key
concepts for educators. The aim is for them
to understand the vocabulary mobilized

by civil society, especially the Black Social
Movement, ever since the promulgation

of the 1988 Federal Constitution, and

the recognition of Brazilian society as
multicultural and of the obligation to value

all cultural groups who integrate the nation.

Thus, more than aggregating content,

we deal with the enactment of a policy

to promote equality that, by questioning
an educational culture that is monolithic,
Eurocentric and racially-oriented towards
the exercise of a certain “whiteness”,
proposes a school that is open to the
plurality and diversity that characterize
Brazilian civilization.

KEYWORDS: education; multiculturalism;
race relations; citizenship.
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Neste artigo discutem-se alguns conceitos de fundamental importancia para a
compreensao da sociedade em que vivemos e a necessidade de discutir as relacdes
étnico-raciais. Trata-se de conceitos produzidos ao longo dos anos e que precisam
ser conhecidos, repensados, criticados e transformados.

Convida-se a todos e todas para reflexdes acerca de termos, expressoes e sen-
tidos relacionados a vida do dia a dia, as vivéncias escolares, as experiéncias em
ambientes de trabalho, rodas de conversas, espacos familiares, enfim onde existi-
rem pessoas, pois, como sabemos, onde elas estejam existem também relac¢bes,
tensodes, disputas e sonhos.

Compreender os sentidos dos termos negro e afrodescendente, politicas de
acdo afirmativa, racismo, Lei Federal n. 10.639/03 e tantas outras referéncias con-
ceituais e debates, que compdem nossa vida em sociedade atualmente, permite
percebermos papéis sociais, lugares, histérias e memorias e possibilita nos distan-
ciarmos de praticas de poder e privilégio que mantém as hierarquias e desigual-
dades sociais oriundas do colonialismo e da escraviddo. Em tempos sombrios, o
esclarecimento continua sendo a melhor forma de transformacéo social e producao
de uma vida boa para todos.

Lei Federal n. 10.639/03, discusséo de conceitos:
multiculturalismo, diversidade, acdes afirmativas,
racismo, preconceito, afrodescendente, negro,
entre outros

Neste texto abordam-se termos e conceitos fundamentais para a compreensao
de nossa sociedade, em especial em que medida mecanismos de discriminagao e
preconceito operam de modo a distribuir de forma desigual status, prestigio e po-
der entre grupos populacionais de nosso pais, possibilitando a reproducao de hie-
rarquias sociais, cuja origem encontra-se no nosso passado colonial e escravista. Um
sistema de dominacao que produz, ao mesmo tempo, a destruicao da autoestima dos
descendentes de africanos e indigenas e configura, igualmente, no dizer do saudoso
Guerreiro Ramos, sociélogo e senador, a psicopatologia do branco brasileiro.

Iniciaremos o tema por conceitos hiperpresentes em nosso caminho: raca, ne-
gro, afrodescendente. Nossa intencao é explorar e dimensionar as implicacbes so-
ciais e politicas do seu uso em nosso pais.
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O conceito de raca

O conceito de raca como nés conhecemos foi engendrado na Modernidade
Europeia (1500-1900) para resolver o problema da diversidade humana no planeta.
Seguindo o modelo das ciéncias da natureza que parecia ter solugao para tudo,
tal conceito serviu na pratica, assim como as orquideas, bois, cavalos e bodes, para
classificar os seres humanos em pequenos grupos, passiveis de serem apreendidos
por meio de seus atributos fisicos. Partindo de caracteristicas fenotipicas (cor de
pele, formato do cranio, boca e nariz, textura dos fios de cabelo), seria possivel de-
terminar a que raga uma pessoa pertencia.

Aqueles que acreditam que as ragas existem sao denominados racialistas.
Como lembra Kwame Appiah (1997), embora seja um erro cognitivo, de graves im-
plicacdes morais, do ponto de vista das ciéncias bioldgicas, este conceito caiu por
terra, pois existe apenas a raca humana. Porém, seja no seu sentido arcaico, ligado
a definicdo quase sempre negativa de grupos de origem (fulano pertence a raca
dos Rascke), seja como associada a qualidade de pessoas ou grupos (tenacidade,
persisténcia, diligéncia), o termo continua em uso e basicamente é utilizado para
produzir distingdes entre as pessoas.

Segundo Munanga (2010), qualquer tentativa explicativa do racismo implica
necessariamente o uso e entendimento do significado de raca. Assim, “todos os es-
tudiosos que lidam com a ideologia racista, entre eles os envolvidos hoje com o de-
bate nacional sobre cotas para negros nas universidades publicas, nao conseguem
fugir do uso da palavra raca, mesmo aqueles que combatem as cotas” (MUNANGA,
2010, p. 191).

Equivocadamente muitos se utilizam do termo em seu sentido bioldgico, ques-
tao ha muito tempo discutida e comprovada como nao existente. Neste sentido
é importante compreendé-la enquanto “uma construcdo socioldgica e politico-
-ideoldgica, pois embora nao exista cientificamente, a raca persiste no imaginario
coletivo e na cabeca dos racistas e, consequentemente, continua a fazer vitimas em
nossas sociedades” (MUNANGA, 2010, p. 192).

Assim, nosso quotidiano é permeado de expressdes como relacdes raciais, cate-
goria cor/raca em censos estatisticos e outros mais. No caso desses levantamentos
censitarios, pesquisas para a organizacao de politicas publicas que atinjam uma de-
terminada populacéo, é preciso atentar para esses critérios que sdo fenotipicos, mas
envolvem também autoidentificacdo de cada sujeito.
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No entendimento de Silva Junior (2002, p. 15),

A escola racialista, especialmente a francesa, que data de meados do século XIX até os pri-
meiros decénios do século XX, utilizou-se da aparéncia fisica para tentar determinar aspec-
tos psicoldgicos e cognitivos dos seres humanos, estabelecendo como modelo o homem
branco europeu. Esses aspectos comparados davam as “medidas” de potenciais — inteli-
géncia, habilidades, sociabilidade, criminalidade, tendéncias a desvios sociais e sexuais — 0s
quais ndo possuiam e ndo possuem validade cientifica, mas podem fazer parte de crencas
construidas pelo senso comum, nas sociedades nas quais a raca (cor) das pessoas assuma
relevancia na distribuicéo e fruicdo de direitos. Deste modo, a impropriedade cientifica do
uso da categoria raga para a classificacdo de seres humanos ndo impede que o fenétipo
dos individuos seja socialmente tratado como atributo racial, derivando daf o emprego do
critério racial como elemento diferencial de direitos e oportunidades.

Assim, conforme destaca o autor, o racialismo (doutrina que acredita na exis-
téncia de diferentes racas) criou critérios baseados na aparéncia fisica das pessoas a
partir de um padrao europeu e branco de beleza e “inteligéncia” Como bem perce-
bemos, Silva Junior (2002) afirma que o fenétipo ainda é utilizado quando tratamos
de oportunidades e direitos para populacdes ndo brancas.

Negro ou afrodescendente?

Esses termos necessitam de uma explicagao e andlise histérica, pois termos e
palavras tém sentidos que se alteram ao longo do tempo. A nocao de afrodescen-
dentes ou populacdes de origem africana foram conscientemente forjados para en-
frentar a nocao de raca. Os afros, como carinhosamente se denominam, remetem
a um grupo que exalta sua ascendéncia africana como forma de identificacdo. Ao
pensar em populagdes de origem africana, despertamos para possibilidades am-
plas, podendo inserir e tentar vislumbrar diferentes povos e experiéncias.

Schwarcz (1993), ao estudar o ultimo quarto do século 19, entendeu que, em
meio a um contexto “caracterizado pelo enfraquecimento e final da escravidéo, e
pela realizacdo de um novo projeto politico para o pais, as teorias raciais se apre-
sentavam enquanto modelo tedrico viavel na justificacdo do complicado jogo de
interesses que se montava.” (SCHWARCZ, 1993, p. 18)

Essas teorias contribuiram para que, no processo da abolicao da escravatura
e pos-emancipacao, fossem reatualizadas hierarquias sociais, antes vigentes pela
estrutura escravista e, agora, excluindo diferentes populagées das oportunidades
de acesso a bens, riquezas e poder.
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Se durante o regime escravista o termo negro foi muito utilizado para indicar
a condicao de pessoa cativa, atuando como sinénimo de escravo, no pds-aboli-
cdo, com uso das teorias raciais, o termo passou a abarcar a totalidade dos afri-
canos e seus descendentes no Brasil e associd-los a uma série de ideias negativas
cujo objetivo era desumanizar os membros desse grupo e priva-los de direitos
e oportunidades.

No entanto, é preciso pensar de que modo as populacdes de origem africana
se apropriaram ou nao desse termo enquanto significante identitario. Por exemplo,
Lucindo (2010), discutindo os processos de escolarizacao, organizados pelos afros
em Sao Paulo, entre o final do século 19 e primeiras décadas do século 20, compre-
ende que o termo negro foi utilizado enquanto categoria de classe, sendo a ideia
de uma identidade negra pensada pelas elites negras letradas, muitas vezes nao
atingindo as “camadas populares”.

Assim, como nos chama a atencdo Antonio Sérgio Alfredo Guimaraes, preci-
samos atentar por que a ideia de identidade negra tanto revela quanto esconde:
revela no sentido de congregar diferentes denominacdes vindas das classificacbes
" “pretos’, “pardos” etc.), enquanto um gru-
po diferente em relacdo aos grupos dominantes; no entanto, essa ideia esconde as

multiplas estratégias e experiéncias de identificacio (GUIMARAES, 2003).

herdadas do sistema escravista (“negros

Na década de 1970, apds processos de mobilizacdo do Movimento Negro no
Brasil, o termo negro recebeu novo sentido e passou a ser fortemente utilizado
enquanto luta politica. Por isso, discussdes atuais acabam enfatizando esse termo,
mas é preciso pensa-lo para além do discurso atual, em que negro tem significado
identitario e positivado. Enquanto professores e professoras, precisamos compreen-
der que ao discutir histérias sobre o periodo da escravidao, por exemplo, podemos
incorrer no risco de criar uma identidade nao existente entre as pessoas daquele
momento, visto que associamos nosso conhecimento ao que vivemos atualmente.
E importante que pensemos as populacdes e suas experiéncias a partir das conjun-
turas econdmicas, politicas e sociais de seu préprio tempo.

Para melhor compreensao desses termos e seus usos, pensemos nos seguintes
exemplos:

Ao discutir histéria da Africa no século 16, por exemplo, o/a professor/a de His-
toria deve atentar para nao afirmar uma identidade negra existente no continente,
visto serem povos absolutamente diferentes, com propostas culturais (modos de
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vida) diversos, em que a referéncia a cor da pele ndo faz nenhum sentido. Deste
modo, o mais adequado é se referir ao povo ou regido em discussao; ou, em ca-
sos mais amplos, utilizar o termo africano; apesar de sua ampla abrangéncia, ndo
pretende indicar homogeneidade, nem informar uma unidade africana em termos
culturais, sociais, politicos e histéricos.

Quando lidamos com um debate atual envolvendo politicas publicas, acdes
afirmativas e melhores oportunidades para a populacdo negra, o termo consolida-
do nas lutas do Movimento Negro é este: negro.

Negro-africano

De acordo com o processo histérico comentado brevemente na discussao dos
termos anteriores, ndo existem negros na Africa. Africanos/as se veem como per-
tencentes aos seus grupos/povos/nacodes (ioruba, zulu, angolano, por exemplo), ou
até mesmo, como vimos em algumas populagdes mais atuais, como descendentes
de portugueses, holandeses e assim por diante, devido ao processo colonizador.

Algumas vertentes que estudaram Africa e publicaram seus estudos fazem re-
feréncia utilizando este termo - negro, abrangendo a parte do continente abaixo
do Saara. A posicao que adotamos no curso acredita que a generalizacdo do con-
tinente categorizado enquanto negro pode moldar a ideia de uma histéria Unica,
“um tipo africano” essencializado, idéntico. Em contraste, é importante pensarmos
que as populacdes africanas sdo multiplas. Sdo milhares de povos, linguas e culturas
espalhados por 32 milhdes de quildmetros quadrados.

Atualmente, muitos estudiosos utilizam esta nocéo de negro-africano indicando
identidades comuns entre as populagdes africanas e seus descendentes no Brasil.
Mas de um modo geral, tal distincdo parte do pressuposto de que o deserto do
Saara constituiu-se durante milénios como uma barreira natural a separar a parte
“negra’, subsaariana, barbara e incivilizada, da regido Norte da Africa, mediterranea
e berco das matrizes culturais que tornaram o Ocidente possivel. Em suma, uma
“Africa branca”.

Neste sentido, reafirmamos a importancia de mencionar povos, culturas
e experiéncias enquanto componentes de modos de vida diversos e, por isso,
necessarios de ser explicitados. Gostos, paladares, aromas, tecnologias, histo-
rias e vivéncias sdo distintas de lugar para lugar e na Africa nao seria diferente.
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Para vislumbrar todos esses universos culturais que, equivocadamente, sao ta-
chados como um “pais da pobreza’, é necessario ampliar o olhar e atentar para
questdes que nunca indagamos ou ndo nos foram colocadas anteriormente. Pre-
cisamos nos desvincular de preconceitos, discriminagdes e estereétipos que te-
mos cunhados em nossas mentes e formacao académica ou social marcada pela
hegemonia da historia e do fazer eurocéntrico.

Racismo

Trata-se de uma ideologia cujos pressupostos fundamentam a ideia de superio-
ridade da raca branca sobre outras, constituindo-se como uma rede complexa de
atitudes e agdes sociais para discriminar negativamente um grupo social.

Sua manifestacdo pode ser individual, caracterizada por atos discriminatorios
de individuos contra outros, bem como ser institucional, o que supde praticas de
isolamento, de exclusao e de discriminacdo desenvolvidas direta ou indiretamente
pelo Estado. Independentemente da forma de manifestacao, o racismo é pautado
na violéncia, seja ela fisica ou simbodlica.

De acordo com as palavras de Hédio Silva Jr., professor conceituado na area do
Direito, em especial direito de igualdade racial, o racismo,

guardadas as devidas propor¢des, consiste em um fendmeno histérico cujo substrato
ideoldgico preconiza a hierarquizacdo dos grupos humanos. Diferencas meramente cul-
turais e/ou fenotipicas séo utilizadas como justificacdes para atribuir desniveis intelectu-
ais e morais aos seres humanos, a partir do que estes passam a ser classificados. (SILVA
JUNIOR, 2002, p. 19)

Neste sentido, a partir de caracteristicas fisicas e exposicdo de cddigos culturais,
muitos grupos, pessoas e sociedades sofrem as consequéncias do racismo por se-
rem consideradas inferiores.

Outra categoria importante e que chama atengao por sua recorréncia nas mi-
dias e em espacos publicos, inclusive educacionais, é a ideia de preconceito racial,
que difere de racismo e de discriminacdo racial, como veremos a seguir. O precon-
ceito racial pode ser definido como um fenémeno “intergrupal, dirigido a pessoas,
grupos de pessoas ou instituicdes sociais, implicando uma predisposicao negativa,
isto é tomado como um conceito cientifico, preconceito dirige-se invariavelmente
contra alguém” (SILVA JUNIOR, 2002, p. 21). Assim sendo, o preconceito racial en-
volve um julgamento antecipado sobre determinados grupos de modo negativo.
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Na sequéncia, vemos outro termo bastante utilizado em diversos espacos so-
ciais e na escola também, tendo em vista que a escola se constitui socialmente — a
ideia de estereotipo, ligada ao campo da percepcao, da imagem, do visual e seus
impactos. Os esteredtipos sao

construgdes indesejaveis porque rigidas, resistentes a educacdo e sdo uma forma de ra-
ciocinio que representa um “desvio da inteligéncia’, tendo como veiculos mais comuns a
linguagem, as imagens, a publicidade, a propaganda, os livros didaticos, personagens de
telenovelas etc. (SILVA JR., 2002, p. 23)

Este tipo de ideia fixa em relagdo a grupos ou pessoas pode indicar justifica-
tiva para a opressao e a rejeicdo de “outros’, ou, como chama a atencao Silva Ju-
nior (2002, p. 23), “podem justificar, até mesmo, sistemas de exploracdo tais como
a escravidao”. Neste sentido, quando nos baseamos em estereétipos para lidar ou
pensar sobre grupos e pessoas, tendemos a cometer equivocos e preconceitos, pois
julgamos e enxergamos esses sujeitos com base nos rétulos que a sociedade os
cunhou, como um “carimbo”.

Vimos até agora alguns apontamentos importantes sobre os conceitos e suas
trajetorias, implicacdes, usos e sentidos. Partimos entdo para um termo conhecido
e que tem marcado presenca em escolas, empresas e, principalmente, estadios de
futebol, aparecendo nas midias frequentemente. “A injiria que acontece até nos
campos de futebol quando os jogadores negros séo chamados de macacos é uma
discriminacao racial que tem uma violéncia simbdlica, pois a esses jogadores é ne-
gada a sua humanidade” (MUNANGA, 2010, p. 178)

Estamos falando de discriminacdo racial, ou seja, do preconceito externado e
que implica negar igualdade de tratamento ao “outro’, conduta ou ato que

viola direitos com base em critério racial, independentemente da motivacdo que Ihe deu
causa (o credo no racismo, o porte de preconceito, um interesse qualquer, ou simples te-
mor de represalia, a exemplo do recrutador que ndo contrata um negro para determinada
vaga por pressupor e/ou temer que a instituicdo a qual pertence n&o seria simpatica a uma
tal escolha). (SILVA JUNIOR, 2002, p. 25-26)

Acoes afirmativas

As acdes afirmativas constituem um conjunto de medidas voltadas a deter-
minados grupos discriminados ou que sofrem com a exclusdo social ocorridos no
passado ou no presente. Essas medidas tém o objetivo de eliminar desigualdades
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existentes de modo a estabilizar oportunidades, ou seja, impedindo uma discre-
pancia de oportunidades entre diferentes grupos.

Varias sdo as acbes que diferentes paises, dentre eles o Brasil, criaram e ainda
criam para diminuir as desigualdades sociais, econdmicas, raciais, de género etc.

Neste sentido, a India e os Estados Unidos contam com medidas para tratar de
suas populagdes pobres e excluidas ha muitas décadas, com programas que permi-
tem renda, ampliacdo de oportunidades e direitos. No Brasil, muitas dessas medidas
sdo conhecidas também hd décadas, como o caso dos 30% de vagas para mulheres
nos partidos politicos, cotas para deficientes fisicos em concursos publicos, progra-
mas sociais como o Bolsa Familia, além de diferentes programas de acesso ao Ensi-
no Superior, o que permite mudanca significativa na vida de milhares de pessoas,
bem como de seus familiares.

A partir do governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010), o En-
sino Superior brasileiro passou por profundas transformacoes, constituindo a pri-
meira etapa o aumento do nimero de vagas. O Programa Universidade para Todos
(Prouni), instituido pela Lei n. 11.096, em 13 de janeiro de 2005, nasceu com o ob-
jetivo de ampliar a concessao de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de
graduacdo e sequenciais de formacao especifica, em instituicées privadas de edu-
cacao superior.

Segundo informagdes publicadas no site do Ministério da Educacao, as IES pri-
vadas e comunitarias que aderem ao programa recebem, como contrapartida, isen-
¢ao de alguns tributos. Desde sua criagao em 2004 até 2012, cerca de um milhdo de
estudantes foram beneficiados. Destes, 67% com bolsas integrais. Vale lembrar que
uma reestruturacao do Programa de Financiamento Estudantil (Fies) possibilitou a
celebracdo de um milhao de contratos em 2012.

Outro importante ponto de acao foi a requlamentacao, por parte do Ministério
da Educacao (MEC), em tempo recorde, da Lei Federal n. 12.711/2012. Trata-se da
famosa lei de cotas, aprovada pelo Congresso Nacional, no mesmo ano, e que ins-
tituiu a obrigatoriedade da reserva de vagas para estudantes de escolas publicas,
negros e indigenas, nos vestibulares das instituicdes federais de ensino. O Decreto
n. 7.824, de 11 de outubro, obrigou a totalidade das instituicdes a iniciar a imple-
mentacgao ainda em 2012.

Ampliando ainda mais o acesso a direitos, bens e oportunidades, recentemen-
te, sob forte pressao dos movimentos negros e militantes da causa antirracista, foi
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assinada a Lei de Cotas para concursos publicos federais com reserva de vagas para
negros/as. Sendo assim, a ado¢ao de a¢des afirmativas em diferentes ambitos e es-
pacos tem permitido que homens e mulheres excluidos socialmente galguem espa-
¢os e possam sonhar com condi¢des mais dignas de vida.

Multiculturalismo ¢ diversidade

O entendimento que propomos acerca das ideias de multiculturalismo e diver-
sidade importa no sentido de repensarmos, ou, pelo menos, refletirmos sobre qual
educacao queremos e como podemos atuar para torna-la mais adequada as reali-
dades socioculturais de nossa sociedade. Vivemos uma realidade que indica, a todo
instante, mudancas, constituicdo de novas identidades, dividas e um novo tem-
po na qual a ideia de uma identidade Unica, nacional, pautada na figura de algum
“grande herdi” ndo é capaz de dar conta da imensidéo de experiéncias e sujeitos nas
suas mais variadas formas, vivéncias e expressoes culturais.

Portanto, termos como diversidade e multiculturalismo servem para dialogar-
mos com este “novo tempo” e com suas demandas que nada mais sao do que de-
mandas construidas e reivindicadas por grupos sociais.

Com base no glossario de termos e expressdes antirracistas da obra Orienta-
¢des e acoes para a educagdo das relacées étnico-raciais (BRASIL, 2006), percebemos
que a diversidade, neste caso em especial, ressalta a importancia de pensarmos os
sujeitos histéricos e seus grupos culturais a partir de um olhar critico sobre suas
vivéncias. A ideia é compreender os diferentes grupos e sujeitos nas suas particu-
laridades e relacdes, bem como intensificar acdes para a concretizacao de um pais
que permita aos seus cidadados o alcance da cidadania plena, acessando direitos e
oportunidades que Ihes sao cabiveis.

Sem duvida, desde a promulgacao da Constituicao Federal de 1988, na conjuntura
da consolidacdo democratica, os diferentes agentes publicos passaram a ser questio-
nadas quanto ao modo como dialogavam com cidadaos e cidadas. Como diria Char-
les Taylor, filosofo canadense, radicado nos Estados Unidos da América, em sua refle-
xdo sobre o sentido de multiculturalismo e as diversas lutas de grupos minoritérios
nos paises ocidentais, as pessoas em situacao de desvantagem passaram a defender
o reconhecimento publico de suas diferencas e desigualdades (TAYLOR, 1993).

Durante anos o Brasil foi representado como um pais mestico, formado por
um cadinho de racas e culturas, com seus iniUmeros heréis. Uma nacdo em que os
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cidadaos vivem em harmonia e paz. No entanto, esses padrdes nacionais sao inca-
pazes de representar a multiplicidade de sujeitos constitutivos da nacédo, confor-
me depreendemos de lutas feministas e antirracistas que tém dificuldades em se
identificar com os vardes da patria, como Duque de Caxias, Marechal Deodoro ou
D. Pedro Il (CARDOSO, 2007).

Lei Federal n. 10.639/03

Esforcos de diferentes agentes na luta antirracista, em especial militantes
do Movimento Negro culminaram, em 2003, na promulgacdo da Lei Federal
n. 10.639/03, pelo entao presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva. A referi-
da lei tornou obrigatério o ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira em
todos os niveis de ensino. Em 2004 foram publicadas as diretrizes que orientam os
diferentes atores sociais do processo educacional, de modo a contemplar em seus
planos de aula e a¢des pedagdgicas a educacao das relagdes étnico-raciais, bem
como contetidos sobre histéria e cultura africana e afro-brasileira. Esses dois pon-
tos sao fundamentais para a compreensao da importancia da construcao de uma
educacao transformadora, pautada na reeducacado das relacdes, dos conceitos e das
préticas. A Lei Federal n. 10.639/03 legitima a luta por direitos e por uma histéria
nao eurocéntrica, que sempre esteve pautada na figura de grandes herdis brancos.

Neste sentido, importa trazer para o debate qual educacao e histéria pretende-
mos ensinar aos Nossos alunos e perpetuar em nossa sociedade.

Escola e sociedade em compromisso com a igualdade

A partir destes apontamentos iniciais podemos compreender que temos uma
tarefa complexa de atuacdo em nés mesmos e na sociedade, de modo a possibilitar
vivéncias mais respeitosas, antirracistas e a criacao de espacos de desenvolvimento
adequados a criancas e adolescentes em nossas escolas. “Predomina na escola um
‘discurso da igualdade’que encobre a existéncia das diferencas e alimenta o mito da
democracia racial”. (CROSO; SOUZA, 2007, p. 45)

Esse discurso — pautado normalmente no mito da democracia racial, sob o
qual vivemos numa sociedade miscigenada e, por isso, sem problemas raciais, ape-
nas sociais —, informa que as pessoas nao veem o que acontece no cotidiano ou
ndo querem vé-lo. Afinal, quando professores/as de Educacédo Infantil apelidam
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criancas de Bombom, dizem que as criancgas negras gostam de ficar quietas e isola-
das ou brincando sozinhas com algum brinquedo, provavelmente estamos vislum-
brando que nosso olhar ndo esta preparado ou ndo quer perceber o que esta posto.
Desde os primeiros contatos com a educacao institucionalizada, criancas negras
conhecem os sentidos e os significados de sua cor, do racismo e da discriminacao
que sofrem cotidianamente (VANZUITA, 2013; GAUDIO, 2013).

A Lei Federal n. 10.639/03 possibilita alteracdes nessa realidade apesar de que,
passados dez anos de sua promulgacdo, ainda é preciso enfatizar a realidade esco-
lar como um todo, bem como mobilizar gestores e educadores para sua efetivacao.
Atualmente, as acdes para implementacdo da Lei n. 10.639/03 mantém-se centra-
das na figura do professor a partir dos cursos de formacao de professores.

Necessitamos ampliar aces e efetivar parcerias em outros ambitos da escola
e da gestdo da educacao, sensibilizando para a importancia de um ambiente es-
colar capaz de compreender as relagdes étnico-raciais e que vislumbre Histéria e
Cultura Africana e Afro-Brasileira ndo apenas no més de novembro, mas em todas
as atividades escolares e, em especial, no curriculo. O “curriculo escolar, tal qual a
sociedade brasileira, estd pautado numa compreensao de que apenas a cultura do
colonizador — branca, masculina, heterossexual e cristd — tem legitimidade para
ser estudada”. (PASSOS, 2008, p. 17)

Para além de dispositivos legais, implementar a temética no cotidiano das insti-
tuicoes de ensino significa inserir-se num novo processo de reeducacgao: “Conhecer,
entender, esmiucar, rever, reconstruir as ideias e no¢des e praticas que, até entao,
amparam as desigualdades étnico-raciais que se fazem presentes em todos os ni-
veis de ensino”. (CROSO; SOUZA, 2007, p. 21)

Cremos que a educacdo representa uma das formas mais relevantes de transfor-
macao social. Por conseguinte, propomos ndo apenas a inclusao de contetdidos nos
curriculos escolares, mas o debate em torno das relagdes raciais, cujos resultados pos-
sam “intervir nas atitudes de racismo e discriminacdo presentes em nossas escolas e
nas praticas do nosso cotidiano”. (RIBEIRO; AMANDIO; CARVALHO, 2008, p. 61)

Enfatizamos aqui que nao se trata de apresentar “as contribuicdes dos negros”
a sociedade, mas compreender que as populacdes africanas e seus descendentes
atuaram como sujeitos na construcdo histérica, social e cultural do pais. Assim, se
partirmos da ideia apenas da contribuicao, ressaltando em especial a culinaria,
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a musica, a danca, ocultamos “as relacoes de poder e os conflitos sociais, culturais,
politicos e econdmicos existentes na sociedade brasileira”. (PASSOS, 2008, p. 18)

Além disso, Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana devem ser pensadas em
suas dinamicas, disputas, vivéncias, em todas as dimensdes da vida, muito mais do
que restringir a participacao na musica, na danca, na culindria etc. Nao que essas
dimensbes devam ser desconsideradas, mas necessitamos ir além, discutir arranjos
politicos, conhecer os diferentes povos, suas tecnologias, suas artes, de forma a ndo
homogeneiza-los.

Normalmente, conteudos de livros didaticos e praticas pedagdgicas constante-
mente “esquecem” de discutir certos assuntos apds a chamada tematica escravidao.
Para onde foram as populagdes negras? Sairam do cativeiro e também da histoéria.
Historia esta que, apesar de estereotipada, vitimizadora e insensivel a experiéncias
de pessoas comuns, acabava por cité-los, dizendo ao menos sua existéncia.

Nossos materiais didaticos e nossa compreensao de histéria indicam quase
que um desaparecimento dessas pessoas. Necessitamos compreender que essas
populagdes criaram estratégias de sobrevivéncia, organizaram grupos culturais, so-
ciedades musicais, recreativas e religiosas, pensando possibilidades para o entendi-
mento de praticas culturais e, também, visualizando que as pessoas continuaram |3,
buscando objetivos, trabalhando, vivendo, se movimentando por ruas, avenidas e
cidades. Queremos, acima de tudo, indicar que as pessoas ndo desapareceram, num
passe de magica, mas foram invisibilizadas, como muitas vezes continuam sendo,
até os dias atuais.

E importante pensar que a didspora (deslocamento forcado e constante de mi-
Ihdes de pessoas africanas para diferentes paises, dentre eles o Brasil) provocou um
processo de reinvencoes, incorporacdes de culturas e identidades. Sendo assim, te-
mos sujeitos diversos que, ao se encontrarem num novo territério, desenvolveram
novas formas de organizacao, solidariedade, aliancas, vivéncias...

Percebemos que essas populacdes foram sistematicamente excluidas dos es-
pacos instituidos de educacao formal, pela sua expulsdo dos ambientes escolares,
pela negacao de sua presenca na composicao da sociedade brasileira. Além deste
debate envolvendo a exclusao dos ambientes formais de escolarizacdo disponi-
bilizados pelo Estado, especialmente homens e mulheres de origem africana tém
suas trajetdrias de vida e luta invisibilizadas, estigmatizadas e estereotipadas pelos
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materiais didaticos, pela formacdo equivocada destinada aos/as professores/as e
pelo racismo institucional, que operam impedindo e/ou dificultando a valorizacéo
e o sucesso escolar de criangas negras.

A escola tem um grande desafio na concretizagao de curriculos mais plurais, de
materiais didaticos antirracistas, permitindo assim que valores culturais e histéricos
de diferentes culturas sejam incorporados a pratica pedagdgica e a vivéncia escolar
e ndo aqueles que reafirmam as praticas de poder e privilégio dos descendentes de
europeus, autodenominados brancos — a branquitude.
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