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Prefacio

Monica Lima e Souza'

Como posso saber de onde eu venho
Se a semente profunda eu ndo toquei?
(Sémen, cangao de Siba e Braulio Tavares)

Vivemos um tempo em que os discursos sobre a diversidade
aparecem em diferentes campos do conhecimento. Esses discur-
sos tém trazido quase sempre como eixos o elogio da diferenca, a
valoriza¢do do diverso, a riqueza do que é multiplo e plural. Na
area da Educacdo, em especial, os recentes anos receberam ven-
tos renovadores trazidos pelas perspectivas do multiculturalismo
e inclusao de novos sujeitos nos estudos e agdes desenvolvidas. Na
luta por uma Educagdo antirracista, critica ao eurocentrismo e aos
preconceitos geradores de distorgdes e invisibilidades, surgiram
cursos e pesquisas renovadoras que refor¢aram a importancia da
diversidade nos curriculos, na vida escolar e no destino das poli-

ticas publicas.

No entanto, quando se trata de um tema que envolve, mais
que uma escolha pedagdgica, uma postura perante o mundo e as
pessoas, os diferentes matizes que assumem os discursos sobre a
diversidade fazem toda a diferenga. Nunca é demais lembrar que
com base no direito a diferenga cultural se construiram argumen-

tos na Africa do Sul do apartheid para justificar a teoria do “de-

1. Coordenadora do Laboratério de Estudos Africanos (LEAFRICA) e professora de
Histéria da Africa do Instituto de Historia da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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senvolvimento desigual e separado’, justificativa para a segregagao
racial. Portanto, ha que se estar atento ao sentido do texto e da fala
que chama e fortalece a ideia da diversidade enquanto valor e eixo
definidor. As velhas e boas perguntas — porqué?, para qué? e para
quem? — devem ser feitas sobre esses discursos a fim de que se
possa perceber as orientagdes politico-ideoldgicas que trazem. E,

portanto, a que(m) servem.

Este livro, nascido de intercambios académicos no &mbito da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, responde em seus
textos com inteireza as questdes-chave que propomos, e deixa
transparente sua op¢ao por uma concep¢ao de diversidade que
ndo tem medo de ser radical, que se reconhece como um campo
de lutas e que inclui a questdo racial, os desafios de diferentes ex-
periéncias escolares, o meio ambiente e a saide como subtemas
necessarios. Os diferentes autores, desde pontos de partidas e tra-
jetorias distintas, trouxeram a tematica para a discussdo em seus
muitos desdobramentos. E, assim, enriqueceram as perspectivas
de analise e de compreensdo dos muitos assuntos que se relacio-
nam aos debates que envolvem essa ampla questao.

Se tomarmos como exemplo o caso brasileiro, o debate refe-
rente a diversidade no campo da Educagéo foi muito dinamizado
nos ultimos anos como resultante dos efeitos provocados pelas
alteragdes efetuadas pela legislacao e diretrizes que passaram a in-
cidir sobre os curriculos, abrangendo diferentes areas do conheci-
mento. Ainda que tematicas referentes a diversidade e a inclusao
nos espagos escolares fossem desde ha tempos frequentadas por
pesquisadores e professores no Brasil, essa discussao assumiu no-
vos contornos, de carater ndo apenas académico. O contexto so-
cial deu uma marca especial as discussdes sobre a tematica: confe-
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riu-lhe uma cor politica, e, portanto, uma posicao. E esse lugar de
referéncia entrelagou os estudos sobre a inclusdo e a diversidade
no nosso pais as reflexdes sobre o racismo e a desigualdade.

Quando a lei 10.639/2003 foi promulgada, a impressao que
se teve, a principio, era que obrigatoriedade recairia apenas sobre
o trabalho dos professores da Educacdo Basica que, a partir dali,
teriam que dar conta de todas as lacunas de sua formagdo no que
se referia a histéria da Africa e dos negros no Brasil e s relagdes
raciais na escola. Mas, em marco de 2004, o Conselho Nacional de
Educacao colocou a publico as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e, em junho daquele
mesmo ano, aprovou a resolu¢do 17, a qual, sem deixar margem a
duavidas, estabeleceu que as demandas apresentadas se estendiam
também aos docentes e gestores do ensino universitario. A partir
dai, institui¢oes de ensino superior passaram a ter que lidar com
esse desafio e deram inicio, muitas pela primeira vez, a uma dis-

cussao interna sobre essas tematicas.

Os assuntos solicitados pela lei e pelo parecer eram pratica-
mente ausentes nos curriculos das universidades e faculdades no
Brasil até entdo. Quando apareciam, era de forma isolada e, na
maior parte das vezes, como iniciativa de professores atuando in-
dividualmente. Os temas algumas vezes se encontravam inseri-
dos em disciplinas académicas de carater abrangente, o que levava
muitas vezes a certa perda de visibilidade. Em raros casos, havia
disciplinas especificas. Mas, em grande parte, essas disciplinas ti-
nham carater optativo, o que fazia com que uma interrupgao de
seu oferecimento, por qualquer razio, levasse ao desaparecimento
das mesmas nos cursos. Raras exce¢des confirmavam a regra.
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Além da oferta de disciplinas havia a questdo da pesquisa.
Nesse campo, o panorama na época da lei tampouco era muito
promissor. Os centros de estudos existentes lutavam contra a falta
de fontes de financiamento e a pouca visibilidade dada a sua pro-
dugio. Vale ressaltar a histdrica presenga do Centro de Estudos
Afro-Orientais, desde 1959 na Universidade Federal da Babhia,
o Centro de Estudos Africanos, desde 1963 na Universidade de
Sao Paulo e o Centro de Estudos Afro-Asiaticos, desde 1973 na
Universidade Cindido Mendes no Rio de Janeiro. No caso desse
ultimo, a época da lei ja promovia, desde 1996, um curso de pos-
-graduacdo latu sensu (360h) de Histdria da Africa, que tinha en-
tre seus estudantes uma maioria de professores da rede de ensino
da Educagdo Basica e militantes do movimento negro. Apos a lei
10.639/2003, esse curso passou a incluir as tematicas referentes a
histéria dos negros no Brasil. A partir dessas iniciativas, outros
cursos foram surgindo e hoje existem inclusive op¢des nao s6 em
formato de cursos de extensdo e especializa¢ao, como em forma-
¢ao pos-graduada estrito senso. E mais recentemente ainda, foram
surgindo linhas de pesquisa e programas de pds-graduagdo, como
o Programa de P6s-Graduagao em Educagao, Contextos Contem-
poraneos e Demandas Populares (PPGEduc) da UFRR], que ini-
ciou suas atividades académicas em 2008.

O ensino e a produgdo de conhecimento na academia en-
frentam outro obstaculo: a insuficiéncia da bibliografia especifica
acessivel. No caso da pesquisa e publicagao sobre temas ligados a
histéria dos negros no Brasil, a atuagao dos movimentos sociais e a
dinamica dos cursos de pds-graduag¢ao em Histdria e Ciéncias So-
ciais nas universidades brasileiras, desde a década de oitenta, vém
trazendo novos ares ao campo de estudos. Mas, quanto aos con-
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tetdos e debates sobre histéria da Africa e as relagdes raciais nos
contextos escolares a produgdo escrita ainda se encontra distante
do necessério. Apesar de consideravel avanco mencionado, falta
espago para esses assuntos nas salas de aula do ensino superior e,
sobretudo, nos cursos de forma¢ao de professores. As pesquisas
realizadas, algumas premiadas e celebradas na academia, pouco
atingiam aquele publico estudantil nas universidades que poderia
levar a tematica as salas de aula. E quando atingiam nao se incluia
a discussdo sobre como aquelas novas abordagens poderiam ser
objeto da transposicao didatica que faria delas matéria e estraté-
gia de ensino-aprendizagem na Educagao Basica. Um exemplo da
distancia existente é o caso da produgdo académica resultante de
pesquisas sobre a vida dos africanos escravizados no Brasil, tema
que teve consideravel desenvolvimento na academia mesmo antes
da lei 10.639/2003. Mas, passou-se um longo tempo até que as
novas abordagens alcangassem as salas de aulas, bem como a bi-
bliografia didatica da Educagao Basica e de cursos de licenciatura,
levando em consideragdo a importancia desses temas para a Edu-
cagao. Esse livro consiste numa mais que bem-vinda contribui-
¢do para trazer mais um conjunto de referéncias na formagédo de
educadores. E o que mais o torna especial é trazer reflexdes desde
diferentes campos do conhecimento e distintas experiéncias, per-
mitindo ao leitor perspectivas comparativas. Para ilustrar melhor
essa contribuicdo, a seguir selecionamos alguns aspectos trazidos
pelos autores, articulando-os a discussao central da obra.

Nessa linha de reflexao, ressaltamos o que dizem Jorge Luis
Rodrigues dos Santos e Maria Helena Viana Souza, em seu texto
“De A(bdias) a Z(umbi), lembrando que nossa luta ndo come¢ou

agora, nem termina aqui...”:
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A necessidade (e obrigatoriedade) de trabalhar a tematica racial
em uma sociedade racialmente desigual como a brasileira, acaba
por revelar (e desvelar) tensoes, conflitos, resisténcias (de natu-
rezas sociais, politicas e pedagogicas), que dificultam a efetiva
implementagao do que ¢ determinado nos parametros legais.

Certamente sabemos que nenhuma legislagdo ou diretriz go-
vernamental por si s6 é capaz de produzir transformagdes, princi-
palmente no campo da produgao e transmissao de conhecimentos
que por séculos estiveram fora do espago académico ou nele fo-
ram colocados de forma marginal e secundaria. Conforme Ursula
Pinto de Farias e Luiz Fernandes de Oliveira, em “A Africa e o
Negro nos anos iniciais do ensino fundamental: desafios para a

escola”:

A construg¢ao de uma “histdria outra” ndo é apenas uma questao
de cumprir uma lei federal para a educagdo nacional. E questio
de desconstrugdo de paradigmas curriculares formais e ocultos.
Esse processo se d4 em um campo de conflitos, pois superar a co-
lonialidade do poder, do saber e do ser tensiona todas as dimen-
soes da educagdo: politicas publicas, formagao inicial e continu-
ada de professores, produgio e distribui¢cdo de material didatico,
relagdes interpessoais na escola e relagdo escola e comunidade.

O que trouxe a mudanga de ares e vem consagrando a entrada
dos estudos sobre as matrizes histdricas africanas nas universida-
des brasileiras, bem como os estudos afro-brasileiros, é resultante
de um trabalho de militancia profissional, académica e politica,
dentro e fora do espago das instituicdes de ensino. No caso dos
temas referentes as relagdes raciais e a Educagao, em especial, a
academia vem respondendo e abrindo uma maior interlocucao
muito em fung¢do do avango numa discussdo que nao se realiza

somente em espagos reconhecidos como académicos. A literatura,
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a musica, a danga e o cinema tém criado obras que suscitam insti-
gantes debates no campo das humanidades. Os autores Aristételes
Berino e Stela Guedes Caputo em “Besouro na roda da capoeira
e da Educacao” trazem na andlise do filme Besouro uma reflexao
sobre histéria e memdoria que surge motivada por essa produgao, e

destacam novas possibilidades no seu uso em sala de aula:
Apesar da emogio, vertigens e recalques, experimentados mui-
tas vezes intimamente, memdrias sdo paisagens que imprimem
a nossa propria imagem um enlace entre o vivido por cada um
e o herdado de outras existéncias. Como retorno, a memdria é
uma viagem que ninguém faz sozinho. E um barco imenso, que
recebe aventureiros e naufragos, ainda que para percorrer um rio
que parece existir s6 na nossa cabega. Mas, na verdade, um rio
que sempre flui para outro corpo d’agua, para outras paragens. E

que ndo tem uma sd nascente.

Retomando a reflexdo inicial deste Prefacio, caberia citarmos
as autoras Simone D' Avila Almeida, Maira Gomes da Rocha e
Marcia Denise Pletsch, em “Conversas de grupo de pesquisa so-
bre a dialética da inclusdo e exclusdo nas politicas educacionais
recentes” as quais fazem a ressalva, a partir da analise da situacao
de alunos especiais: “No entanto, é preciso ressaltar que o discur-
so da diferenca ndo pode ser usado para negar as especificidades
e as singularidades humanas [...]”. De fato, as multiplas faces das
nossas diferencas devem aproximar e ndo separar, enquanto expe-
riéncias humanas. E nunca seria demais lembrar que nos proces-
sos de inclusdo de novos contetidos devemos estar atentos para a

inclusdo de novos sujeitos, também - e principalmente.

Entre esses novos sujeitos na Educagdo brasileira encontram-
-se as populagdes origindrias das Américas, ou seja, 0os povos in-
digenas, e os afrodescendentes, em toda a sua complexidade. Cer-
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tamente esses nao seriam os unicos marcadores de identidade que
as pessoas que se integram nesses grupos assumem, porém ressal-
tar esse pertencimento caracteriza uma forma de afirmar o poder
e a beleza das diferengas no campo étnico-racial. Como ressaltam
Claudia Miranda e Monica Rosa, em “Igualdade étnico-racial em
sala de aula: praticas culturais em uma escola publica no munici-
pio de Caxias-RJ” :

A realidade multicultural brasileira é a justificativa para a de-
fesa de propostas que possam por em cena a questdo da diferenga
que nos constitui como pais de forte expressao afrodescendente e
indigena. Isso por conta do desequilibrio gerado pela supremacia
colonial europeia e o fendmeno do autorreferenciamento - o ser
humano de referéncia é o europeu, o homem branco do ocidente
com o seu projeto civilizatdrio.

Ha que se recordar que, na luta pela inserc¢ao desses conteudos
e sujeitos na pauta universitaria, os estudantes também tiveram
um forte papel, e continuam tendo, pressionando as instincias de-
cisorias em suas instituigdes de ensino a abrirem concursos para
professores de histéria da Africa, inscrevendo-se massivamente
nas disciplinas sobre esses temas quando oferecidas, promovendo
eventos para dialogar com especialistas e criar o interesse entre
colegas e professores. Muitos professores, hoje mais mobilizados,
tem reconhecido a necessidade de se contemplar essas areas nas
disputas sempre acirradas por vagas de concurso. As autorida-
des universitarias, atentas as demandas legais, em geral vem aco-
lhendo quando solicitadas a abrir espago para profissionais desse
campo. O governo tem contribuido com importantes iniciativas,
como o apoio a eventos e a projetos de pesquisa e de extensdo

universitaria.
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E nem s6 exclusivamente na esfera governamental que essas
iniciativas podem florescer. Experiéncias vividas e desenvolvidas
em outras partes do mundo podem iluminar novas escolhas e
contribuir para pensar caminhos e possibilidades. Neste sentido,
o texto de Janelle Scott “Fundamentos e desenvolvimento da rede
de politicas de planejamento das escolas charter norte-america-
nas: implicagdes para uma educa¢ao democratica e para os Di-
reitos Civis” traz a histéria da importincia desses tipos de estabe-
lecimento de ensino na luta pelos direitos humanos nos Estados
Unidos e elementos de reflexao sobre caminhos encontrados no
campo de Educagdo em situagdes em que a desigualdade social
e racial se entrelaga. A cria¢do dessas escolas de base comunita-
ria, que em parte pela fragilidade da escola publica estadunidense,
“tornou-se uma estratégia proeminente, especialmente nas areas
urbanas que atendem primariamente criangas negras e pobres’.

Igualmente vinda de outras terras, tdo proximas geografica e
culturalmente e ainda tdo pouco conhecidas pela escola brasileira,
sao as reflexdes trazidas por Carlos Prado, em “A satde do meio
ambiente a partir da cosmovisdo andina e da interculturalidade”,
texto que nos brinda com a importantissima e radical concepgao
darelacdo com o ecossistema a partir de conceitos dos povos ame-
rindios daquela regido de nosso continente, destacando que: “[...]
na verdade, o tema ‘meio ambiente’ ndo é um termo utilizado na
cultura andina. Usamos uma palavra em quéchua que se chama
pachamama. Pachamama significa duas coisas: tanto o meio am-
biente, quanto a sociedade que esta incluida dentro dele”.

Portanto, ao ler esse texto de Carlos Prado, podemos refletir
sobre como lidar com outras questdes que trazem a diversidade
e 0 antirracismo para as nossas salas de aula, as quais nos possi-
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bilitam também questionar as formas de se trabalhar com temas
que nao sao exclusivos do campo das chamadas “humanidades”,
e desenvolvermos um olhar mais amplo sobre a Educag¢ao. Cami-
nhos que se trilham a partir desses outros olhares sobre o mundo
podem tornar possivel a compreensdo de conceitos fundamentais,
e que embasam demandas contemporaneas, tal como o de “racis-

mo ambiental’.

Para avangar nas experiéncias e atuar com consisténcia nos
debates trazidos por todas essas reflexdes e interpretagdes, e uma
vez tendo sido alcangado o diploma de Graduagéo, a busca por
uma formagdo pos-graduada vem se colocando como uma alter-
nativa cada vez mais frequente entre os educadores, e em especial
os educadores negros. O universo académico também é um cam-
po de luta e afirmagao, e saber-se a0 mesmo tempo como sujeito e
objeto de estudo requer nao apenas consisténcia nos estudos e na
pratica como estudante, como uma sofisticagao epistemoldgica ao
olhar a si mesmo e os outros — tdo proximos que sao parte de si.
Neuza Maria SantAnna de Oliveira e Carlos Roberto Carvalho em
“Histdrias de mulheres negras no curso de p6s-graduagao stricto

sensu” descobrem, e nos fazem descobrir que

A expressdo “ndo ha caminhos’, mais que negar as possibilidades
de sua existéncia, quer indicar-nos as possibilidades de sua con-
dicdo: a de que o método so passa a existir pelos passos de cada
caminhante. S6 passa a existir quando vivemos uma histdria e
podemos narrar uma histdria a respeito do acontecido. O méto-
do ndo existe no principio. O método também néo esta no fim.
O método é o meio que se descobre em meio as armadilhas do
mundo, entre os espinhos e as pedras do caminho. Emerge do
desejo de uma procura, procura que nio termina.
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Nesse sentido, e novamente partindo de elementos de reali-
dades outras que nos ajudam a refletir sobre as nossas, o texto de
Michelle Moses, “Para além da raga e da cegueira racial? Oportu-
nidades educacionais e a¢do afirmativa” traz as atuais discussoes
sobre os resultados das a¢des afirmativas nos Estados Unidos - tao
equivocadamente utilizados nos argumentos contrarios a essas
politicas publicas no Brasil. A autora afirma, apds a apresentagdo
de uma série de dados oriundos de pesquisas e referéncias de arti-
gos académicos que: “Embora imperfeita, a agdo afirmativa abriu
e continua a abrir portas para oportunidade a educagdo superior
seletiva. Como tal, a agdo afirmativa apoia o desenvolvimento cri-
tico dos cidadaos democraticos de todas as ragas e etnias”. Nunca
¢ demais perceber como os caminhos trilhados por outras socie-
dades que ja acumulam uma experiéncia politica nesse campo
podem ajudar a refletir sobre nossas demandas para as politicas
publicas nacionais.

E finalmente, mais além das nossas reivindica¢oes e da nos-
sa luta dentro do espago universitario que partilhamos, esse livro
nos permite avaliar que avancarmos mais firmemente em dire¢ao
a uma Educagdo inclusiva e solidaria na medida em que sejam
criados espagos de troca entre o mundo académico universitario e
o publico externo: integrantes de movimentos sociais, professores
que atuam na Educagdo Basica e pessoas interessadas em conhe-
cer e atuar sobre a discussdo da diversidade na escola. Ha que se
criar e renovar espagos de interacdo, exercitar o didlogo de muitas
vozes. Trata-se de um campo do conhecimento que teve sua inser-
¢do pautada pelos movimentos sociais — deve a esses compartilhar
suas reflexdes e resultados, o que so tera a fortalecer sua existén-

cia. Sem esquecermos que
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O que faz andar a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar a

estrada permanecera viva.

E para isso que servem os caminhos, para nos fazerem parentes
do futuro.

(Mia Couto - Terra Sondmbula)
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e a pratica docentes:
contextos, problematizacdes e respostas

Luiz Fernandes de Oliveira*
Sandra Regina Sales™**

Fernando César Ferreira Gouvéa***

No ano de 2013 a lei 10.639/03, que estabelece a obrigatorie-
dade do ensino de conteudos de Historia da Africa e dos negros
no Brasil em todo o curriculo dos sistemas de ensino, completou
10 anos. A lei foi regulamentada pelo parecer 03/2004 do Conse-
lho Nacional de Educagdo (CNE), que instituiu as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢des Etnico-raciais e
para o Ensino de Histdria e Culturas Afro-brasileiras e Africanas.
Em 2008, a lei foi modificada, sendo acrescida a obrigatoriedade
da histdria indigena no Brasil (lei 11.645/08).

A referida legislacao, além da normatizagdo, lan¢a importan-
tes desafios politico-pedagogicos para todos os sujeitos envolvi-
dos nos processos educacionais na Educagao Basica, mas tam-
bém para a formagdo de professores como recomenda o parecer
03/2004:

* Professor da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
** Professor da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

“* Professor da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
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A obrigatoriedade de inclusdo de Histdria e Cultura Afro-Bra-
sileira e Africana nos curriculos da Educacdo Basica trata-se de
decisdo politica, com fortes repercussdes pedagogicas, inclusive
na formagio de professores. [...]. E importante destacar que ndo
se trata de mudar um foco etnocéntrico marcadamente de raiz
europeia por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdémica
brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto
dos estudos e atividades, que proporciona diariamente, também
as contribuicdes histérico-culturais dos povos indigenas e dos
descendentes de asidticos, além das de raiz africana e europeia
(BRASIL, 2004, p. 08).

O marco historico da lei 10.639/03 aponta a necessidade que
os docentes, bem como as instituicdes formadoras, se coloquem
como protagonistas para uma efetiva implementacao desse dispo-
sitivo legal, pedagdgico e politico. Como citado acima, o parecer
03/2004 propde que o cumprimento da lei pressupde que as esco-
las pratiquem curriculos voltados para a diversidade dos sujeitos
envolvidos nos processos educativos.

Assim, uma reforma educacional deste porte requer multiplas
acoes de natureza politica, académica e também pessoal na medi-
da em que as auséncias, invisibilidades e concepg¢des hegemonicas
racialistas do curriculo sobre relacdes étnico-raciais ainda se fa-
zem fortemente presentes. A despeito da conquista de importante
dispositivo constitucional formal, que mesmo sendo fruto de um
intenso processo de lutas, disputas, debates, e de certa, forma, do
convencimento de grupos e pessoas para essa causa, sabemos que
sua implantagdo requer transformagdes profundas nas concep-
¢Oes, nas praticas e nas relagdes étnico-raciais no cotidiano esco-
lar, na formagao docente e na sociedade em geral.
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Formacao de professores: problematiza¢6es necessarias

[...] instituir a obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa
e dos Negros no Brasil, requer um investimento na formac¢ao
docente e uma problematizacio dos referenciais tedricos e pe-
dagogicos dos cursos de graduagio e licenciatura (OLIVEIRA,
2012, p. 26).

Exigir dos docentes a aplicagdo das novas diretrizes, significa
mobilizar novas perspectivas de interpretacio da Histéria e des-
construir nogdes e concepgdes apreendidas durante os anos de
formacao inicial (OLIVEIRA, 2012, p. 27).

Oliveira (2012) destaca importantes aspectos, a serem proble-
matizados na forma como vém sendo oferecidos os cursos de for-
magcao docente para que a lei 10.639/03 seja praticada. Mas, qual
seria o significado desta problematizagdo dos referenciais teéricos
e pedagdgicos dos cursos de graduagao, licenciatura e também de
pos-graduagao?

Entendemos que pensar a dimensao formativa dos professo-
res no ambito da universidade nao é tarefa simples, pois requer
esfor¢os e investimentos em fun¢iao da necessidade de descolo-
nizagao epistémica (GOMES, 2008), de problematizagdo da visao
monocultural nas concepgoes de ciéncia e conhecimento (CAN-
DAU, 2006) e de um novo compromisso com a teoria sobre as
questoes raciais na educagdo (PEREIRA, 2004).

A formagdo dos professores esta sendo chamada a uma re-
organiza¢do em termos de conhecimento, bem como em termos
pedagoégicos. Relevante ainda é o fato de que a reeducagao para as
relagdes étnico-raciais, ao transformar uma demanda formativa
em direito, faz surgir a necessidade e a possibilidade de rever um
passado pedagogico marcado pela voz unissona do eurocentris-
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mo na formacgao das novas geragdes. A exigéncia que se anuncia
¢ a tomada de posigdo politica, epistemoldgica e identitaria, na
perspectiva de abertura de um novo didlogo entre diferentes co-
nhecimentos, culturas e sujeitos historicos.

O surgimento da lei 10.639/03 iniciou uma demanda de for-
magcao docente que tenciona os cursos de formagao de professores
a repensarem seus curriculos e praticas, pois a Educa¢ao das Re-
lagdes Etnico-raciais e o Ensino de Histdria e Culturas Afro-bra-
sileiras e Africanas tornam-se contetidos obrigatdrios nos cursos
de graduacdo e licenciatura, passando a ser, inclusive, objeto de
avaliagdo dos cursos por parte do Ministério da Educagao (MEC).

A partir das dindmicas desenvolvidas em resposta a legislagdo
e das movimentagdes académicas, governamentais e dos movi-
mentos sociais, ha experiéncias que estdo deixando suas marcas e
acoes que assinalam o surgimento de uma politica publica sobre a
questao étnico-racial na educagao. Um dos atores neste processo
¢ o MEC que implementou a¢des como a produc¢iao de novos ma-
teriais didaticos como livros e videos que seguem as orientagdes
da lei, bem como féruns de discussdo e debate. Além disso, a re-
alizagdo de concursos publicos para docentes em diversos niveis
indicam a realizag¢do de estudos mais sistematicos sobre a questao
étnico-racial.

Do ponto de vista académico, foram e estao sendo realizados
diversos cursos de pds-graduacgao lato sensu em diversas univer-
sidades brasileiras, iniciativas de pesquisa e de formacdo conti-
nuada mediante parcerias governamentais com Organizagdes
ndo Governamentais. Alastrou-se também, por conta da forga da
mobilizagdo de professores e estudantes de licenciaturas, a cria-
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¢do de disciplinas de histéria da Africa ou estudos africanos em
faculdades de historia e de relagdes étnico-raciais nos cursos de
pedagogia e licenciatura. Cabe, ainda, destacar a intensificagdo na
producéo de pesquisas, publicagdes, foruns de discussao e debates
que denunciam entraves e desafios no cumprimento da lei, mas
que também anunciam alternativas que vém sendo desenvolvidas

em redes publicas e universidades.

Iniciativas na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ)

A presenca cada vez maior de intelectuais negros e de especia-
listas no campo das relagdes étnico-raciais nos espacos académicos
estao reforcando a presencga de tais tematicas nos cursos de gradua-
¢ao e também de pos-graduacdo, principalmente na area de educagao.
A UFRRJ tem assumido importantes compromissos e desenvolvido
expressivas agdes em diversos cursos de graduagao, nas atividades
de pesquisa e extensdo e também em convénios com o0 MEC como
o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas (Prodocéncia) de
2006 a 2008 e o Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) a
partir de 2008.

Nesse processo, destacamos a criagdo das disciplinas Cultura
Afro-brasileira e Africana e Educa¢ao em Sociedades Indigenas no
campus de Nova Iguagu e, mais recentemente, em 2013, a aprovagao
da disciplina Educagio e Relagdes Etnico-raciais na Escola como obri-
gatdria para todas as licenciaturas do campus de Seropédica. Também
em 2013, a UFRR]J adotou as cotas raciais em todos os seus cursos,
sendo uma das primeiras a cumprir a lei 12.711/12 que determina
que universidades e escolas do sistema federal de ensino reservem
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50% das vagas para alunos oriundos de escolas publicas, combi-
nando critérios socioecondmicos e étnico-raciais por regiao.

Cabe ressaltar, ainda, a presenca ativa do Laboratério de Es-
tudos Afro-Brasileiros (Leafro), que integra a rede nacional de
Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (Neab). O Leafro vem reali-
zando, desde a sua criagdo em 2007, pesquisas, semindrios, cursos
de extensao e de pds-graduagio lato senso que mobilizam profes-
sores da educagdo basica, estudantes e professores pesquisadores

de outras universidades.

No ambito da pos-graduagao stricto senso, o Programa de Pos-
-Graduagao em Educagio, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares (PPGEduc) também tem dado sua contribuigao para a con-
solida¢ao do debate sobre as relagdes étnico-raciais. O Programa foi
criado em 2009, a partir de demandas de formagao na educaciao na
Baixada Fluminense, por professores do Instituto de Educa¢io e do
Instituto Multidisciplinar da UFRR]J. Inicialmente composto por
duas linhas de pesquisa, a saber: Estudos Contemporéaneos e Pra-
ticas Educativas e Desigualdades Sociais e Politicas Educacionais
e Educacao, ja em 2011, em funcdo da grande demanda de formagio
na questdo étnico-racial, criou uma terceira linha de pesquisa deno-
minada Educagio e Diversidades Etnico-Raciais que ja conta com
seis professores especialistas e mais de vinte estudantes se dedicando

a pesquisa na drea.

Além de realizar pesquisas no campo das relagdes étnico-
-raciais, o PPGEduc também tem o compromisso de mobilizar e
aglutinar diferentes atores interessados no tema, promover deba-
tes e divulgar pesquisas, inclusive em parceria com o Leafro. Nes-
se sentido, em fun¢do do aniversario de 10 anos da lei 10.639/03,



A lei 10.639/03, a formagdo e a prdtica docentes — L.F. Oliveira, S.R. Sales, F.C.F. Gouvéa 25

realizamos com o apoio do Programa de Apoio a Eventos no Pais
(Paep) da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) o primeiro Seminario Internacional Educagao,
Contextos Contemporaneos e Demandas Populares.

A compreensdo de que a questdo étnico-racial nao se restrin-
ge apenas aos pesquisadores da Linha Educagdo e Diversidades
Etnico-Raciais, sendo, ao contrario, compromisso de todo o Pro-
grama, resulta no estabelecimento de didlogos sistematicos com
pesquisadores das outras linhas de pesquisa, no sentido de am-
pliar conhecimentos e construir intersec¢des entre a questdo das
relagdes étnico-raciais e dreas como as politicas educacionais, o

meio ambiente e a educagdo especial.

Tais dialogos também tém ocorrido com pesquisadores de ou-
tros programas sediados no pais e, especialmente no Rio de Janei-
ro, bem como com pesquisadores de outros paises com os quais
temos produzido pesquisas e outras parcerias como participagdo
em qualificacOes e defesas, a realiza¢ao de debates e conferéncias.

Temos o prazer de apresentar alguns desses didlogos neste li-

VIo.
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Para além da raca e da cegueira racial?
Oportunidades educacionais e acao afirmativa

Michele S. Moses*

Em 1978, ao sustentar a constitucionalidade da ac¢do afirma-
tiva com base na raga, Harry Blackmun, juiz da Suprema Corte,
explicou: “A fim de ir além do racismo, devemos primeiro con-
siderar a raca. Nao ha outra maneira. E para tratarmos algumas
pessoas igualmente, devemos trata-las diferentemente”. Quase 30
anos depois, o juiz da Suprema Corte John Roberts deliberou con-
tra as politicas oficiais de “consciéncia racial” (ou da identidade
racial), relatando na decisdo da maioria da corte: “O modo de se
parar a discriminagdo baseada na raga é parar a discrimina¢ao

baseada na raga”

Gostaria de examinar este aparente paradoxo. Quando deve-
mos levar a raga em consideragdo na politica educacional, espe-
cialmente em relagdo a agdo afirmativa no ingresso a educagédo
superior? Nds agora estamos vivendo numa sociedade “pos-ra-
cial’, como sugerem alguns comentaristas? (BAI, 2008; BILLUPS;
SANDS, 2008; SCHORR, 2008; TARANTO, 2009). Politicas como
a a¢do afirmativa nada mais sdo do que artefatos de velhas guerras
culturais que desapareceram ha muito tempo?

* Professora da Universidade do Colorado em Boulder — Estados Unidos da América.
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Igualitarismo racial e cegueira racial

As ideias colocadas pelos juizes Blackmun e Roberts repre-
sentam dois paradigmas morais opostos em relagdo a raga nos
Estados Unidos: Igualitarismo racial e cegueira racial (LOURY,
2002). Os defensores do igualitarismo racial acreditam, como o
juiz Blackmun, que o racismo passado e presente e a desigualdade
nos EUA obrigam o estado a permitir a consciéncia racial nas po-
liticas publicas relacionadas as oportunidades educacionais e de
emprego (LOURY, 2002). Ao contrario, os defensores da cegueira
racial, como o juiz Roberts, acreditam que ¢ perigoso considerar a
raca através de politicas publicas.

Estes pontos de vista contrarios resultam ndo somente em
debates acalorados sobre a conscientizacdo racial, mas também
em diferentes prescri¢des de politicas publicas (LAKOFF, 2002). E
eles tém suas raizes em teorias mais profundas de justica baseadas
nas filosofias liberal igualitaria e politica libertaria. Igualitaristas
e libertarios veem o ideal democratico de igualdade de maneira
diferente, portanto, irei apresentar as interpreta¢des conflitantes
do conceito de “tratamento igual”

A diferenca tem raizes na distin¢ao conceitual entre ser trata-
do igualmente e ser tratado como um igual. Ser tratado igualmente
significa igualdade de tratamento, independente da histéria ou do
contexto. Ao contrdrio, o tratamento como um igual exige reco-
nhecer as diferengas importantes nas situagdes de vida das pesso-
as e tratar as pessoas de acordo para ser justo (DWORKIN, 2000;
GUTMANN, 1999). Falarei aqui um pouco mais sobre a origem
destas visoes.
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Uma linha da teoria liberal igualitaria sustenta que a igual-
dade é o ideal moral fundamental (DWORKIN, 2000; KYMLI-
CKA, 1992). De acordo com Ronald Dworkin (2000, p. 1), “a igual
consideracdo ¢é a virtude soberana da comunidade politica — sem
ela o governo seria apenas tirania — e quando a riqueza de uma
nagdo ¢ distribuida de forma muito desigual, como agora ¢ a ri-
queza até mesmo das nagdes mais prosperas, entdo a sua igual
consideragao é suspeita”. Para que as pessoas sejam tratadas com
igual consideragao, elas precisam ter igualdade de recursos. Por
recursos, Dworkin entende algo parecido com oportunidades e
possibilidades para prosperar.

Para que uma teoria de justica seja levada a sério, Dworkin
conclui que cada pessoa tem que ser considerada igualmente, ser
tratada como um igual. Outra linha da teoria liberal igualitaria
segue mais de perto o trabalho de John Rawls (1971, 1993, 2001)
enfatizando a igualdade de oportunidade. Como consequéncia, o
tratamento como um igual requer igualdade de oportunidade. To-
das as pessoas tém direito as liberdades basicas iguais, as posi¢oes
e ocupagdes estdo abertas a todos dentro do principio da igual-
dade justa de oportunidade e a desigualdade é admissivel desde
que nenhuma desigualdade resulte na maximiza¢ao da posi¢ao
daqueles que estao em piores condi¢des financeiras, isto ¢, aqueles
com menos bens primdrios. Para Rawls, os talentos, capacidades
e circunstincias iniciais da vida das pessoas sdo “arbitrarios do
ponto de vista moral” e, como tal, é injusto recompensa-las como
se elas merecessem o que ganhassem nas loterias naturais e sociais.

Ao contrdrio, para os libertdrios, o tratamento igual significa
respeito pela posse da propriedade de uma pessoa — por ele ou ela
proprios e também pelos seus bens materiais. O fato de que este
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principio primario possa resultar numa ampla desigualdade so-
cioecondmica nao é problematica dentro da teoria politica liber-
taria, desde que os direitos e procedimentos de propriedade para
a aquisicao e transferéncia de propriedade sejam justos. Ha muito
tempo, Robert Nozick (1974) se apresenta como o representante
da filosofia politica libertaria, propondo uma teoria de justica li-
bertaria como “direito de posse”, caracterizado pelo respeito aos
direitos de posse da propria pessoa e da propriedade, o que permi-
te as pessoas a liberdade de escolher como querem viver suas vi-
das sem intromissao do estado. Porque os bens adquiridos dentro
do mercado livre devem ser redistribuidos quando os talentos, as
habilidades, a ética de trabalho e as posses de uma pessoa perten-

cem apenas a ela?

O libertarismo sustenta que as grandes desigualdades estru-
turais podem ser justas, isto é, elas podem acontecer de forma
justa, mesmo se forem inadequadas. Pode haver falta de sorte en-
volvida no inicio da vida das pessoas, mas ndo injusti¢a. Desde
que os direitos de propriedade das pessoas sejam respeitados e o
estado promova a liberdade e nao seja coercitivo, a distribui¢ao
de bens resultante pode ser considerada justa. Da mesma forma,
a raca ndo deve exercer nenhum papel na vida publica; leis e po-
liticas devem ser nao discriminatérias. Como consequéncia, uma
no¢ao formalista de oportunidade (HOWE, 1997) que sustenta o
igual acesso, isto ¢é, sem barreiras oficiais, a educagdo ¢ considera-
da justa.

Com esta breve explicagdo, gostaria de incorporar minhas
observacoes filosoficas em uma consideragdo de agdo afirmativa
dentro de um contexto mais amplo. A seguir, apresento o contexto
sociopolitico para esta discussdo de a¢ao afirmativa numa suposta
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América “pos-racial”. Pretendo demonstrar que a a¢do afirmativa
é relevante pela igualdade de oportunidade educacional, mesmo
que os criticos de direita e de esquerda desafiem sua justica e sua
eficacia.

Contexto sociopolitico

O governador do estado de Virginia declarou o més de abril
como o Més da Histéria Confederada no seu estado, glorificando
os defensores da escraviddo. Quando os lideres dos direitos civis
criticaram o movimento, ele explicou que sua proclamagao foi fei-
ta para promover o turismo (KUMAR; HELDERMAN, 2010). Em
2008, nos Estados Unidos vimos ndo somente a eleicdo do primei-
ro presidente negro do pais, mas também a primeira candidata
feminina viavel. Este ano trouxe a campanha “Super Terca-Feira
por Direitos Iguais”, durante a qual Ward Connerly e seu grupo, o
Instituto Americano dos Direitos Civis, promoveram cinco pro-
postas de votacdo estadual contra a agdo afirmativa no Arizona,
Colorado, Missouri, Oklahoma e Nebraska. A proposta foi apro-
vada em Nebraska, seguida da Califérnia, Washington e Michigan
como o quarto estado a abolir a a¢ao afirmativa na educagao pu-
blica, emprego e contratagdao. A mesma proposta foi aprovada em
Arizona em 2010.

Numa outra inova¢ao, em 2009, uma latina foi indicada e
confirmada como juiza na Suprema Corte. Durante a audiéncia
de confirmagdo de Sonia Sotomayor, o senador Tom Coburn de
Oklahoma disse a candidata que ela “teria muitas ‘splicagdes’ a
dar” sobre suas opinides, parodiando Ricky Ricardo da série tele-
visiva “I Love Lucy” (RICH, 2009, p. 4). Também em 2009, o pro-
fessor Henry Louis Gates da Universidade de Harvard foi preso
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por tentar entrar em sua propria casa, gerando uma nova rodada
de analises raciais na chamada América “pos-racial”. “Nao posso
usar minha toga de Harvard em lugar algum que vou’, disse o pro-
fessor Gates. “Nos - nos todos na gera¢ao de multiplos discursos -
temos multiplas identidades e ser negro supera todas estas outras
identidades” (COOPER, 2009, p. 21).

Nesse contexto, a discorddncia moral sobre a a¢do afirmati-
va no acesso a educagdo superior continua, principalmente atra-
vés das propostas de votos estaduais e contestagdes na corte. Por
exemplo, os demandantes brancos que recentemente foram re-
jeitados no ingresso a universidade processaram a Universidade
de Texas-Austin. Eles perderam na corte distrital americana, mas
prometeram recorrer da decisdo. Em resposta, a administragdo
Obama langou um documento oficial tomando uma forte posi¢ao
a favor da acdo afirmativa no acesso a educagdo superior como
suporte aos beneficios educacionais e sociais de um corpo estu-
dantil racialmente e eticamente diversificado (JASCHIK, 2010b).
Esta posi¢do ¢ fundamentada na filosofia igualitaria racial com o
entendimento de que raga e etnia continuam a exercer um impor-
tante papel na sociedade americana. Parte da importéncia da a¢ao
afirmativa é que ela é usada principalmente nas institui¢oes de
educac¢ao superior mais seletivas, os verdadeiros locais que edu-
cam muitos dos lideres, detentores de cargos publicos e profissio-
nais de nossa nagéo.

O estado do sistema de educa¢ao publica dos EUA é tal que
muitos alunos negros sdo malservidos e consequentemente nao
tdo competitivos nas suas propostas de admissao a universidade
(YOSSO et al., 2004). Os alunos negros e latinos sdo sub-represen-
tados nos programas de Colocagdo Avancada (JASCHIK, 2010a) e
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nos cursos preparatdrios para a universidade em geral. Estas reali-
dades levam a sub-representacao dos alunos negros em faculdades
e universidades seletivas. Isto, por sua vez, produz uma escassez
de cientistas negros, advogados negros e doutores negros, para ci-
tar alguns exemplos (HAYCOCK; LYNCH; ENGLE, 2009; JBHE,
2010). As pesquisas tém mostrado que, sem a a¢ao afirmativa, as
faculdades e universidades seletivas iriam sofrer redugao significa-
tiva na matricula de alunos negros sub-representados (HINRICHS,
2009; HOWELL, 2010; LONG, 2007; LONG;TIENDA, 2008). Os
mais prestigiosos e seletivos campi da Universidade da Califérnia,
de fato, sofreram esta reducao apos as politicas de acao afirmativa
terem sido banidas no estado, mesmo que o nimero dos alunos
minoritarios sub-representados graduados do ensino médio tenha
aumentado (MOSES; YUN; MARIN, 2009; SAENZ, 2010).

Mesmo assim, estas realidades nao reduzem a discordancia
moral sobre a¢do afirmativa que, como mencionei anteriormen-
te, é caracterizada pelos paradigmas conflitantes do igualitarismo
racial e cegueira racial (MOSES, 2004). O debate é marcado tam-
bém por uma fuga da sociedade de reconhecer e discutir ques-
toes relacionadas a raga e etnia. Consideremos o fendmeno de
“branquear” um curriculum vitae; alguns jovens profissionais ne-
gros sentem a necessidade de mudar seus nomes para nomes “que
soam mais branco” a fim de conseguir entrevistas de empregos
(BERTRAND; MULLAINATHAN, 2004; LUO, 2009). Na verda-
de, Marianne Bertrand e Sendhil Mullainathan (2004) descobri-
ram que estes nomes “que soam como branco” nos curriculos re-
ceberam 50% mais chamadas para entrevistas. E neste contexto
sociopolitico que permanece importante considerar raga e etnia

publicamente.
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Arelacao entre tratamento igual e levar raca em
consideracao

O Ato dos Direitos Civis de 1964 dos EUA teve como foco a
ndo discrimina¢ao em reagdo, entre outras coisas, aos ingressos
ostensivos e sutis nas universidades e as praticas de emprego dis-
criminatdrias para com os asiatico-americanos, negros, latinos,
nativos americanos, e alunas e trabalhadoras (GRAHAM, 1990).

Uma lei federal estabeleceu politicas para compensar as de-
sigualdades sociais com base na ra¢a, etnia e sexo, sancionando
a ideia de que o status desta minoria podia ser vista como o que
Amy Gutmann (1999) chamou de “qualificagdes relevantes para o
ingresso na educagao superior”. Este argumento de “qualificagdes”
sustenta que a raga, etnia ou género de um candidato pode ser im-
portante para ajudar o cumprimento da missao social das univer-
sidades, que inclui educar profissionais e lideres que podem servir
a democracia em geral e diferentes comunidades em particular.

Igualdade formal vs. oportunidades importantes

Adversarios afirmam que a agdo afirmativa diminui a igualda-
de de oportunidade para os nao beneficiarios (CONNERLY, 2009;
THERNSTROM; THERNSTROM, 1997). Este argumento tem
raizes na crenga de que a igualdade formal, isto é, a auséncia de
barreiras formais ou legais as oportunidades é suficiente para uma
sociedade igualitaria (MOSES, 2004; CONNERLY, 2000; HOWE,
1997).

Esta afirmagdo, contudo, contrasta com a interpretagao libe-
ral igualitdria de igualdade descrita anteriormente (DWORKIN,
2000). De acordo com a interpretacdo de John Dewey (1927, p.
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151), “igualdade nao significa aquele tipo de equivaléncia mate-
matica ou fisica pelo qual qualquer elemento pode ser substituido
por outro. Ela denota cuidado efetivo para tudo o que for diferen-
te e unico em cada um, independente das desigualdades fisicas e
psicologicas” (grifo nosso).

Mesmo assim, os adversarios da no¢ao de consciéncia racial
que seguem o paradigma da discriminagdo, como Connerly (2000;
2009), interpretam os conceitos de tratamento igual, igualdade e
direitos iguais usando uma concepgao formalista de igualdade e
igualdade de oportunidade. Nesta escola de pensamento, a nogao
de tratamento igual sempre significa 0 mesmo tratamento, sem
considerar a histdria, contexto e discriminagdo passada e presen-
te (DWORKIN, 2000; HOWE, 1997). Nesta visdao, nas palavras
de Connerly (2009, p. 1-2), as politicas de agao afirmativa foram
“além do nivel de tratamento igual” e “reduziram... os direitos das

nao minorias e dos homens”,

Além disto, Connerly (2009, p.2) entende as politicas dos
direitos civis como tendo “suspendido a garantia constitucional
de igual protecao a alguns cidadaos, particularmente os brancos,
para compensar os negros ja que seus direitos civis haviam sido
negados por muitos anos’, em vez de entendé-las como o arranjo
de uma solugao de politica para as desigualdades de raga, etnia e
género. Esta segunda solu¢do reconhece as importantes diferencas
relacionadas a raga, etnia e género; a concepgao de Connerly nao.
Como resultado destas interpretagdes, Connerly (2009, p. 2) vé a
acao afirmativa como “tratamento preferencial” — anatema ao Ato
dos Direitos Civis e “campanhas para propostas de votacao para
eliminar a¢do nao afirmativa servem para restaurar o principio
de tratamento igualitario para todos” (p. 3). Ele vé este principio
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apoiado “no cerne da democracia americana” (p. 3). Eu concordo
com Connerly quanto ao tltimo ponto: o tratamento igual estd no
cerne da nossa democracia. Apenas temos maneiras diferentes de
chegarmos ao “tratamento igual para todos” O reconhecimento
das diferencas relevantes que eu e outros sustentamos requer um
modelo mais sofisticado do que a no¢ao formalista de tratamento
igualitario como mesmo tratamento pode proporcionar.

Dadas as desigualdades sociais disseminadas nos EUA, as no-
¢oes formais de ndo discriminagdo podem servir para perpetuar a
opressao sobre os grupos desfavorecidos. Gutmann (1999, p. 114)

. «__~ . . . ~ . » . .
chamou isto de “ndo discriminagao repressiva’, significando que a
ndo discriminagdo passiva poe em risco a deliberacdo da repres-
sao democratica e outras fungdes sociais da educa¢ao superior.

A filésofa Iris Marion Young (1990, p. 197) sustenta que a
acao afirmativa desafia a ndo discriminagdo passiva dos grupos
minoritarios. Ela afirma que “se a discriminagdo tem como ob-
jetivo enfraquecer a opressdo sobre um grupo, ela ndo pode ser
apenas permitida, mas moralmente necessaria”. Considerar raga
e etnia para ingresso na educagdo superior pode potencialmente
ultrapassar os efeitos repressivos na democracia dos grupos des-
proporcionalmente e predominantemente compostos de alunos
brancos (GUTMANN, 1999).

Acdo afirmativa e igualdade de oportunidade educacional

De acordo com Paul Hodapp (2008, p. 1), “na medida em que
de fato alguns cidadaos americanos nao tém tudo o que precisam
para participar plenamente da nossa sociedade democratica, en-
tdo a a¢do afirmativa é necessdria para criar as habilidades demo-
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craticas de cada cidadao”. Este argumento segue a teoria da educa-
¢do democratica de Gutmann (1999) e a consideracao de filésofo
Ken Howe (1997) sobre igualdade de oportunidade educacional.
As politicas de agao afirmativa sdo construidas sobre uma inter-
pretacdo democratica deliberativa e participatoria de igualdade,
uma que vé a mera auséncia de barreiras - isto é, a igualdade for-
mal - como insuficiente para promover a igualdade de oportuni-
dade educacional.

Contudo, alguns tedricos da raga critica criticam aagdo afirma-
tiva ndo por causa de sua consideracdo explicita de raca, mas por-
que sustentam que ela serve meramente como um band-aid para
problemas maiores de racismo e desigualdade na sociedade e aca-
ba servindo aos interesses da maioria (BELL, 2004; CRENSHAW,
1988; DELGADO, 1991; DONAHOO, 2008; YOSSO; PARKER;
SOLORZANO; LYNN, 2004). Em particular, Derrick Bell (2004)
sustenta que uma politica como a agdo afirmativa faz apenas uma
pequena marca na desigualdade racial, mas ela serve para pacifi-
car as pessoas e as permite pensar que alguma coisa importante
esta sendo feita para abordar as desigualdades, quando na verdade
muito pouco esta sendo feito. Bell argumenta que isto é pior do
que nao ter esta politica porque ela serve aos interesses da maioria
acalmando aqueles que poderiam estar lutando por politicas mais
importantes. Eu concordo que a agdo afirmativa é apenas um ca-
minho de se aumentar a igualdade de oportunidade educacional e
que ela precisa fazer parte de um sistema mais amplo e abrangen-
te para melhorar todos os niveis de educagao de servicos sociais
para os alunos negros sub-representados e mal-atendidos. Mesmo
assim, este argumento contra a politica de agdo afirmativa nao ga-
nha for¢a suficiente.
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Embora imperfeita, a a¢do afirmativa abriu e continua a abrir
portas para oportunidade a educagdo superior seletiva. Como
tal, a agdo afirmativa apoia o desenvolvimento critico dos cida-
daos democraticos de todas as ragas e etnias. Elizabeth Anderson

(2002, p. 1270-1271) sustenta um ponto importante:

A nio ser que os grupos raciais desfavorecidos estejam integra-
dos nas principais institui¢cdes sociais, eles irdo continuar a sofrer
segregacdo e discrimina¢do. Mas a perda néo é somente deles.
E uma perda sentida pelo publico americano em geral no seu
fracasso total de criar uma sociedade civil - amplos espagos so-
ciais nos quais os cidaddos de todas as origens troquem ideais
e cooperem em termos de igualdade - que ¢ a condi¢do social
indispensavel da propria democracia.

Tratamento igual em condi¢des sociais desiguais

A agao afirmativa, entdo, é uma politica que promove o trata-
mento igual de candidatos em condigdes sociais desiguais. A agdo
afirmativa nao se ocupa, pratica e simbolicamente, de desenvolver
cidadaos democraticos que possam participar e liderar nas suas
comunidades. Ela se ocupa de todos os niveis das politicas e da
sociedade democraticas. Para dar apenas um exemplo, as politi-
cas de a¢ao afirmativa criam oportunidades para mais médicos
negros (SAHA; GUITON; WIMMERS; WILKERSON, 2010),
que, por sua vez, tém mais chances de trabalhar nos bairros mal-
-atendidos (BOWEN; BOK, 1998). Ela também cria um ambiente
educacional melhor para todos os alunos (ANTONIO; CHANG;
HAKUTA; KENNY; LEVIN; MILEM, 2004; CHANG, 2001;
SAHA; GUITON; WIMMERS; WILKERSON, 2008). Este é, com
certeza, um argumento dentro do escopo do sistema, mas este é o
sistema que temos e para que haja qualquer chance de mudanga

mais radical, os negros precisam ter lugar e voz a mesa.
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Conclusao: Contra a tese do “poés-racial”’

Entdo, para concluir, os EUA sao pods-raciais? Seria o deba-
te sobre acdo afirmativa e outras politicas de consciéncia racial
apenas um artefato de guerras de culturas, com pouco significado
para os alunos atualmente sub-representados nas institui¢oes se-
letivas de educagao superior? Acho que a primeira parte da minha
resposta é: “depende”. As respostas a estas questoes dependem da
sua visdo de mundo, se vocé acha que os direitos civis e a igualdade
demandam a pura igualdade de tratamento ou se vocé acha que eles
demandam diferencgas de tratamento em certas circunstincias.

Mas, a segunda parte da minha resposta é: “Nao”.. “nao so-
mos na verdade pds-raciais e a a¢ao afirmativa continua a ser uma
forma importante de aumentar as oportunidades para os alunos
sub-representados na educagdo superior seletiva” Glenn Loury
(2002, p. 1.320) coloca bem a questdo: “o processo de selecdo da-
queles que irdo entrar em faculdades e universidades prestigiosas
¢ um exercicio civico visivel de alto risco. E a legitimidade perce-
bida destes ‘rituais de selecdo’ anuais é uma questdo de interesse
publico vital”. Com toda a atengdo voltada para as teorias p6s-mo-
dernas e antiuniversalismo, existe, eu acho, um resposta correta
aqui. Como ressaltou o juiz Blackmun, porque raga e etnia impor-
tam muito nas vidas diarias dos alunos, “a fim de tratar algumas
pessoas igualmente, devemos trata-las diferente”

Eu suspeito que os discipulos do paradigma da cegueira racial
continuardo a discordar, como ¢ seu direito. E eu continuarei a
argumentar contra eles, como é meu direito. Contudo, como pre-
tendi mostrar aqui, a diferenga é que a evidéncia e a razao estao
do meu lado.
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Fundamentos e Desenvolvimento da Rede de
Politicas de Planejamento das Escolas Charter

Norte-americanas:
Implicagbes para uma Educacao Democritica
e para os Direitos Civis

Janelle Scott*

Introducao

Apés uma breve desaceleragdo no inicio dos anos 2000 (WELLS,
2002), a reforma das charter schools' foi reenergizada em todos os
niveis de governo. Um fator determinante no sucesso dos estados na
aplicagdo da primeira rodada da Race to the Top (Corrida para o
Topo) foi sua receptividade a expansdo das escolas charter (AN-
DERSON; SHEAR, 2010; OBAMA, 2009). Fundagées e seus defen-
sores apoiaram, e de muitas formas, provocaram este chamamento
do governo em favor da abertura de mais escolas charter (SCOTT,
2009). Por exemplo, o programa federal Investing in Innovation
Education (I3) (Investimento em Educagdo Inovadora) requer que
os possiveis selecionados demonstrem capacidade para conseguir
recursos junto a fundagoes em contrapartida aqueles a serem in-
vestidos pelo governo federal. Dado o clima atual de financiamento

para a educagdo, os programas favordveis ds fundagoes tendem a se
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caracterizar por oferecerem a possibilidade de escolha de escola ou
um componente de marketing, como por exemplo, o0 Knowledge is
Power Program (KIPP) (Programa Conhecimento é Poder), uma
rede de escolas charter sem fins lucrativos em funcionamento em
vdrios estados.

Este investimento publico e privado estd se intensificando,
apesar dos resultados do desempenho das escolas charter continu-
arem sendo altamente contestados (MIRON, 2010) e persistirem
as preocupagdes com a extensdo e o impacto da segregacdo racial
e da exclusao dos alunos de educacao especial e dos aprendizes
de lingua inglesa nas escolas charter (FRANKENBERG; SIEGEL-
-HAWLEY; WANG, 2010). Além disso, esta reforma continua a
ser altamente politizada e seus numerosos grupos de defensores
competem por influéncia. Este ambiente um tanto volatil para a
formulagdo de politicas contribui para um contexto politico tinico
para a investigacdo da existéncia de redes publicas e privadas para
onde expandir as escolas charter e em que medida estas redes se
cruzam, se sobrepéem e apoiam uma a outra. Entretanto, ainda
¢ comum defensores do sistema afirmarem que as escolas char-
ter sao voltadas principalmente para familias pobres em busca de
empoderamento através da educagdo e que as escolas charter sao
a complementacdo do trabalho do Movimento dos Direitos Civis
(Bloomberg, 2008).

Durante pelo menos duas décadas, conservadores argumen-
taram que a escolha da escola foi o ultimo direito civil ndo alcan-
¢ado. Em 2010, algumas poderosas vozes moderadas ecoaram essa
visdo e invocaram o nome de Rosa Parks para apoid-la. Em uma
apresentagdo inicial do documentdrio Waiting for Superman, que
considera as charters a solu¢ao para o problema do persistente fra-
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casso das escolas publicas urbanas, o secretario de educagao Arne
Duncan declara que o filme marcou “um momento Rosa Parks” que
seria o inicio de um novo movimento de escolha de escolas.

Com essa declara¢dao, Duncan e seus aliados - filantropos, de-
fensores de politicas de direitos civis e importantes especialistas
- reduziram o boicote de 6nibus de Montgomery de 1955 a um
simples ato de uma mulher corajosa. De fato, aquele evento cru-
cial foi o resultado do trabalho de milhares de afro-americanos
e seus apoiadores que lutaram por quase treze meses para abolir
a segregacdo do transporte publico na capital do Alabama apos
a recusa de Parks de ceder seu lugar para um passageiro bran-
co. Além do mais, as preocupagdes dos ativistas de direitos civis
se estenderam muito além da questdo do transporte publico; sua
luta era para pér um fim a versao norte-americana do apartheid
e conquistar todos os direitos da cidadania. A medida que o mo-
vimento cresceu, passou também a advogar o fim da pobreza e a
retirada das tropas do Vietnam.

Este entendimento erréneo sobre a historia da luta dos direi-
tos civis revela uma das falhas-chave da tentativa de buscar solu-
¢oes educacionais baseadas no mercado. A abordagem gerencial
autoritaria e determinada, perseguida por Duncan e seus aliados,
ignora os esfor¢os vitais de base em andamento nas comunidades
de baixa renda, muitos dos quais desafiam diretamente a abor-
dagem de mercado das escolas que as envolve em competi¢ao,
escolha sem provisiao de equidade e privatizagdo. Estes ativistas
locais estao profundamente preocupados com problemas que im-
pedem as escolas publicas de dar as criangas pobres e das classes
trabalhadoras uma boa educagao: desemprego crescente, falta de

moradia a pregos acessiveis, degrada¢ao ambiental e uma politi-
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ca de imigragdo falha. Querem que o estado distribua recursos
equitativos e suficientes para toda a comunidade, ndo apenas para
pais ou escolas individualmente. E se preocupam que o sistema de
escolha possa agravar a estratifica¢ao das comunidades por raga e
poder. Ainda assim, faltam as suas redes de organizacao o poder e
a influéncia que as redes da politica de escolas charter tém.

Tendo em vista tais questdes, este trabalho oferece um mape-
amento conceitual para o exame, e até certo ponto, para a explica-
¢do de como as escolas charter continuam a motivar a esperanga
e a fé dos formuladores de politicas, fundagoes, pais e defensores
em um ambiente empirico inconclusivo e em um terreno politico
imprevisivel. Enquanto a relagdo entre pesquisa e a formulagdo de
politicas tem sido sempre difusa, no caso da reforma das escolas
charter, a politica parece particularmente insensivel aos resultados
indefinidos das escolas, assim como também ¢ altamente influen-

ciada pelo conhecimento gerado por essas escolas (HENIG, 2009).

Fowler (2008) apresentou o conceito de redes de planejamen-
to de politicas no campo da politica da educagao. Ela define uma
rede de planejamento de politicas como uma série multifacetada
de organizagdes e individuos que dao forma e tornam possivel a
formulagao, implantagdo e avaliagdo de politicas. Este trabalho
amplia o conceito de rede de planejamento de politicas para ins-
tituicoes que emergem como agentes de poder dos movimentos
de escolas charter e do processo de “mercantilizagao” relacionado
a elas. A conceituagao de redes de planejamento de politicas sur-
giu primeiramente das disciplinas de Ciéncia Politica e Sociologia
Politica e tem sido utilizada para examinar como o poder se move
entre as redes e como as elites politicas e corporativas utilizam as
redes para preservar e concentrar poder (DOMHOFF, 2006). Pes-
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quisadores tém se dedicado a estudos empiricos em diversas areas
de politica publica, mais notadamente no exame do crescimento
de “usinas de ideias” conservadoras e grupos defensores (BUR-
RIS, 2008; RICH, 2004).

Eu utilizo o conceito para entender melhor como a reforma
das escolas charter se tornou uma estratégia proeminente, espe-
cialmente nas areas urbanas que atendem primariamente criangas
negras e pobres. Em seguida, identifico componentes das emer-
gentes redes de planejamento de politicas das escolas charter.
Com base em redes sociais e analise de documentos - obtidos de
relatérios financeiros das fundacgoes, exames de conselhos direto-
res e conselheiros, criticas de trabalhos citados em relatdrios de
defesa e pesquisa, discursos e matérias da midia — este trabalho
propde que a rede de politica de planejamento das escolas charter
¢ composta de cinco categorias ocupadas por empreendedores-
-chave de politicas e formas institucionais particulares. Especifi-
camente, a rede se caracteriza por: 1) financiamento, 2) organi-
zagdes de escolas charter, 3) organizagdes de capital humano, 4)
grupos de disseminagdo e 5) atores e grupos de politica e defesa.
Os componentes de cada grupo serdo discutidos na terceira parte
deste trabalho.

Apresento o argumento de que os financiadores das escolas
charter tém sido particularmente influentes no desenvolvimento
da rede de politicas e que a sobreposi¢ao e a interconexao de indi-
viduos e organizagdes podem ser largamente atribuidas ao apoio
fiscal concedido por doadores. Este trabalho infere ainda que a
coordenacdo desta rede resultou em um clima de vigorosa defesa
de direitos, no qual modelos especificos de escolas charter estao
florescendo, particularmente em cidades que alguns membros do
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movimento identificaram como laboratérios de escolha de esco-
las. Concluo que pesquisadores de politicas de educagéo e politica
educacional devem prestar atencdo a crescente influéncia de in-
termedidrios ndo governamentais na formacdo e implantagao de
politicas, especialmente no que diz respeito a educacgao de crian-
cas de areas urbanas, que com frequéncia sao negras e pobres, haja
vista a historia complexa dessa interagao.

Arcabouco Conceitual: Redes de Planejamento de Politicas
e Politica Educacional

Os historiadores David Track e Larry Cuban (1995) obser-
varam que tentativas de controlar o ensino norte-americano sdo
abundantes na histdria da educacao publica. Estas tentativas to-
cam um aspecto critico do sistema federalista de governo dos Es-
tados Unidos, que ¢é a questao de quem governa em contextos de
politica local e estadual dentro de um sistema politico carente de
controles fortes centralizados (DAHL, 1961). Tentativas de recon-
ciliar a questao de quem governa, inevitavelmente invocam ques-
toes de poder e influéncia - quem domina, com que resultados e
quem tem a menor capacidade de exercer poder e influéncia. No
caso da educagao publica, Tyack e Cuban argumentam que houve
um momento crucial em que o poder foi transferido das escolas
locais aninhadas dentro de comunidades - com todo o potencial
para receber informagdes da comunidade, assim como o potencial
para o provincianismo e a corrupgao - e redirecionado para as eli-
tes que criaram os sistemas de ensino que absorveram as escolas
e distritos locais e concentraram o poder sobre a operagao e ad-

ministragdo do ensino nas maos das elites brancas. Eles explicam:
Estes homens brancos - poucas mulheres e nenhum negro foram

admitidos no circulo interno de influéncia — construiram car-
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reiras em educagdo como superintendentes locais, funcionarios
estaduais ou federais, lideres de organizagdes profissionais, como
a National Education Association (NEA) (Associacio Nacional
de Educagio) e funcionarios de fundagdes... Ocupando posigoes
chave e compartilhando defini¢des de problemas e solugdes, de-
ram forma a agenda e & implanta¢do da reforma do ensino de
maneira mais vigorosa de 1900 a 1950 do que qualquer outro
grupo tinha feito antes ou até entéo (p. 17).

Ja argumentei em um trabalho anterior que a educagao pu-
blica esta passando por transformagdes semelhantes (SCOTT,
2008). Girando em torno das politicas de escolha de escolas, de-
fensores criaram novas “usinas de ideias’, institutos de pesquisa e
reavivaram alguns ja existentes para proporcionar a justificativa
intelectual para reformas baseadas no mercado, primariamente
em distritos escolares urbanos.

Utilizo conceituagdes e estudos empiricos sobre o surgimento
das redes conservadoras de planejamento de politicas como ar-
cabougo deste trabalho sobre escolas charter. Ha uma sobrepo-
sicdo importante entre os dois setores, embora haja importantes
distingoes ideoldgicas, topico este ao qual retornarei mais adiante
neste trabalho. Pesquisadores de politicas tém examinado a forma
como ideologias conservadoras, muitas das quais ja haviam sido
consideradas no passado um tanto radicais, vieram a ser aceitas
pela maioria dos norte-americanos. Esta pesquisa revelou que ha-
via consideravel coordenagdo da comunidade empresarial e dos
doadores conservadores para o financiamento de multiplas orga-
nizagdes com o objetivo de modificar a crenga dominante sobre
o papel do governo dos Estados Unidos logo apds o colapso das
aliancas pelos direitos civis dos anos de 1960 e 1970.
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De acordo com David Harvey (2005), a elite empresarial ca-
pitalizou essas fissuras. A Business Roundtable (Mesa Redonda
de Negdcios) foi criada em 1972. Gastou anualmente 900 milhoes
de ddlares em lobby politico, financiamento de “usinas de ideias”
como o Heritage Foundation, o Hoover Institute, 0 American En-
terprise Institute e o National Bureau of Economic Research. As
fundagoes Olin, Scaife e Pew fundaram uma versao televisiva do
show Free to Choose de Milton Friedmans. Em Nova York, finan-
cistas orquestraram um resgate financeiro da cidade, forgando a
reducao de beneficios dos trabalhadores municipais e dos inves-
timentos em infraestrutura. “O bem-estar corporativo substituiu
o bem-estar individual” (p. 47). Andrew Rich (2001) argumen-
ta que o resultado deste pesado investimento significou que pela
primeira vez, a maioria das “usinas de ideias” do pais tornou-se
ideologicamente identificavel e que a ideologia e os valores or-
ganizacionais compartilhados resultaram em uma mensagem
consistente formatada para o publico norte-americano através de
uma diversidade de veiculos de transmissdo. O resultado deste in-
vestimento concentrado, Rich argumenta, foi que as “usinas de
ideias” tornaram-se uma fonte importante de defesa de uma poli-
tica publica conservadora. Talvez, e ainda mais importante, foi a
forma como as “usinas de ideias” tornaram-se capazes de definir
até as opgoes politicas disponiveis para o governo. Segundo ele,
“Porém, oportunidades mais substantivas e importantes podem
ocorrer mais cedo no processo de formula¢io de politicas, afetan-
do a defini¢do das questdes e os tipos de alternativas disponiveis
para abordar problemas novos” (p. 54).

Um aspecto final do surgimento de uma rede de elite de pla-
nejamento de politicas na politica dos Estados Unidos é a natureza
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do que significa pertencer a “elite”. Aqui, o trabalho de Domhoft
(2006) sobre a elite de poder é util. Ele argumenta que proprie-
tarios corporativos e executivos de alto nivel formam uma elite,
uma classe dominante, alimentada por suas proprias institui¢oes:
escolas, clubes, bailes, vizinhancas e locais de diversao. “Além dis-
$0, 0s proprietarios e executivos suplementam seus nimeros re-
duzidos financiando e dirigindo uma diversidade de organizagoes
sem fins lucrativos — por exemplo, fundagdes isentas de impostos,
“usinas de ideias” e grupos de discussao de politicas — para ajuda-
-los no desenvolvimento de alternativas de politicas que sirvam a
seus interesses” (p. 12). Funcionarios de alto nivel destes grupos
completam a elite de poder. Domhoft afirma que as elites operam
através de quatro redes de poder: 1) O processo de formula¢iao
de politicas, composto de fundagdes, “usinas de ideias” e grupos
de discussdo de politicas, que formulam os interesses da comuni-
dade corporativa. 2) O processo de interesses especiais, que diz
respeito aos interesses das familias ricas, das corporacoes e dos
setores de negdcios. 3) O processo de selecdo de candidatos, que
funciona para eleger candidatos que apoiem a agenda da elite. E
4) O processo de formac¢ao de opinido, que busca influenciar a
opinido publica a0 mesmo tempo que insere algumas questdes e
tenta manter outras fora da agenda publica. “Analisados em con-
junto, os individuos e organizagdes que operam estas quatro redes
constituem o brago politico ativo da comunidade corporativa e da
classe dominante” (p. 16).

Estendo essa analise a uma consideragdo da rede de formu-
lagdo de politica das escolas charter como uma elite de situacao
semelhante e um amalgama de organizagdes, individuos e inte-

resses com forte apoio de base, elite esta que foi cuidadosamente
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cultivada e, em algum grau, nomeada pelas elites politicas. Tam-
bém identifico diferencas e desvios, mais notadamente na relativa
diversidade ideoldgica dessa rede, assim como na inclusdo nela
de alguns grupos “novos” de direitos civis. Minha analise é pri-
mariamente conceitual e descritiva; uma tentativa de mapear um

cendrio crescentemente complexo e em rapida transformacao.

A Rede de Planejamento de Politicas das Escolas Charter

Oferego aqui um esquema da rede de planejamento de poli-
ticas das escolas charter nos Estados Unidos, baseado fortemente
na minha analise em progresso dos empreendimentos filantr6pi-
cos no crescimento do movimento das escolas charter (SCOTT,
2009). Empreendimentos filantrépicos constituem uma forma
de filantropia que teve origem no Vale do Silicio, na Califérnia
sob a lideranca de John Doerr (classificado pela Forbes como o
582° homem mais rico do mundo) e seus associados. Juntos fun-
daram o New Schools Venture Fund em 1998, uma organizagao
cujo objetivo é semear a inova¢do em reformas de escolas em-
preendedoras, que tém produzido ganhos estudantis visiveis. Ou-
tras fundagdes com objetivos semelhantes surgiram no mesmo
periodo. Essas iniciativas tinham em comum o foco em modelos
de negdcios para reformas de escolas, uma postura agressiva no
financiamento de investimentos e uma critica ao que viam como
impedimentos para mudancas fundamentais na educagdo publica
- sindicatos de professores, escolas de educacao das universidades
e filantropias tradicionais®. A medida que examinei os relatdrios
IRS 990 de doagoes filantropicas, tornou-se claro que havia in-
vestimentos dirigidos ndo apenas a escolas charter, mas também

2. Ver Scott, 2009, para uma descrigdo extensa de empreendimentos filantropicos.
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a organizagdes cujo crescimento simultdneo apoiava a reforma
dessas escolas. Além disso, as filantropias tendiam a concentrar
seus financiamentos geograficamente em locais com ambientes
politicos favoraveis, como por exemplo, controle da prefeitura ou
aquisi¢oes pelo estado. Através desse trabalho inicial, apoiado em
analises anteriores e subsequentes de outros pesquisadores, con-
clui que empreendimentos filantropicos sdo a argamassa da rede
de planejamento de politicas.

Tendo como base minha andlise dos dados financeiros, pro-
pus inicialmente que um documento incipiente da rede de plane-
jamento da politica das escolas charter estava sendo construido e
que esta rede era formada de cinco componentes: escolas charter
locais, organizagdes gerenciais charter, grupos charter de defesa
de direitos, programas alternativos de prepara¢ao de professores e
lideres, unidades de pesquisa e organizag¢des de desenvolvimento
de bens imdveis para essas escolas. O quadro abaixo representa

€sse mapa.

Componentes da Rede de Planejamento de politicas das
Escolas Charter

Politica e A¢oes de Defesa de

Escol irei
scolas Charter Direitos

Formuladores de  Politicas/

Gerenciamento das organizacdes .
8 & Lobistas

Grupos de Desenvolvimento de

g Novos Grupos de Direitos Civis
Bens Imobilidrios p

Associagdes Estaduais e
Nacionais de Escolas Charter

Escolas Charter Locais
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Financiamento

Empreendimentos Filantropicos
Doadores de Fundos de Cobertura
Fundagdes Tradicionais
Financiamento Estadual e Federal

Capital Humano Disseminagao

Preparagdo de Lideranca Distrital | Documentagdo Advocaticia

Programas  Alternativos  de
Preparagio de Professores e
Liderancas

Pesquisadores/  Centros  de
Pesquisa

Midia

Componentes da Rede: Passo agora a descrigdo breve de

cada componente desta rede e também a indicacdo de como cada
componente se conecta ao outro, observando que o papel desem-
penhado pelos empreendimentos filantrépicos em coordenagao
com outros financiamentos publicos e privados é fundamental a
cada faceta.

Escolas Charter: A primeira categoria é formada pelas esco-

las charter. Incluidos nesta categoria estdo as escolas charter lo-
cais, as organizagdes de gerenciamento, as associagdes de escolas
charter e os grupos de desenvolvimento de bens imobilidrios. Um
relatério de 2009, feito pela organizagdo apartidaria de defesa de
direitos, Education Sector, favoravel as escolas charter, reflete so-
bre os desafios e oportunidades para o crescimento do sistema
charter. O relatério comega com uma descri¢do da Amistad Aca-
demy como “uma estrela brilhante na reforma da escola publica’,
chamando a aten¢do para sua colocagido no portfélio de escolas
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do CMO Achievment First. Amistad depende de financiamento
privado que gerou um adicional de 4.200 délares por crianga em
2008-2009; o relatorio descreve a rede através da qual este finan-

ciamento chega a escola:

Para gerar essa receita adicional, Amistad conta com uma ambi-
ciosa rede de captagao de recursos liderada por dois bem relacio-
nados habitantes de New Haven que participaram do conselho
curador de escolas privadas locais de elite... e que ajudaram a
garantir que os muitos visitantes de Amistad incluam um fluxo
constante de doadores prosperos de Greenwich, New Canaan,
Westport e outros enclaves afluentes de Connecticut (p. 1).

Reckhow (2010) argumentou que o apoio de fundagdes co-
ordenado por todo o sistema de organizagoes de escolas charter
colaborou para o desenvolvimento de um novo setor e que esse
desenvolvimento coordenado proporcionou legitimidade a or-
ganizagoes ainda incipientes. Além disso, sua pesquisa mostra o
entrelacamento da engrenagem da rede que se origina no fato de
individuos participarem de varios conselhos dentro do sistema
de organizacgdo das escolas charter’. O aspecto final da categoria
escola charter sdo as organizagdes de desenvolvimento de bens
imobilidrios, que representaram um fator chave em uma reforma
na qual o acesso a imoveis publicos nao é garantido. O reporter
Juan Gonzalez (2010) descobriu a existéncia de um beneficio fis-
cal obscuro para estes grupos. Sob a legislagio New Market Tax
Credit, do ano 2000, bancos e fundos que investem em proprie-
dades de escolas charter podem obter um desconto de 39% em
impostos, além dos juros cobrados as escolas por empréstimos e
aluguéis. Um bom numero desses grupos emergiu dessa desco-

3. Reckhow usa o software de analise de redes sociais, Ucinet, versdo 6.216 para ana-
lisar e representar as engrenagens entre organizagdes. O proximo passo do projeto sera
empregar SNA semelhante.
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berta, incluindo o Pacific Charter School Development e o Low
Income Investment Fund.

Politica e Defesa de Direitos: Outro componente importan-

te da rede de planejamento de politica das escolas charter situa-
-se na area da formacdo e implantacao de politicas e das agoes
de promogao pela defesa de direitos civis por novos grupos. Na
formagdo da rede conservadora de planejamento de politicas, a
ocorréncia de sectarismo era bastante previsivel. No terreno das
escolas charter, o fendmeno nao foi tao facilmente identificavel
como sectarismo. Muitos dos mais ativos ou generosos apoiado-
res do sistema proclamam publicamente sua filiacdo ao partido
Democrata, por exemplo. Eli Broad é um excelente exemplo dessa
afinidade. Embora muitos defensores das escolas charter baseiem
este apoio na primazia do mercado — um ideal geralmente asso-
ciado aos conservadores, eles tentam aproximar o pensamento
democratico dessa postura ao invés de alinhar-se ideologicamente
com os conservadores em todas as questdes de politicas publicas.

O executivo de fundo de cobertura Whitney Tilson, que é
membro do conselho da KIPP e que também ajudou Wendy Kopp
a iniciar o movimento Teach for America, foi cofundador do gru-
po lobista Democrats for Educational Reform (DEF) favoravel as
escolas charter, e que tem sido ativo na recusa de auxilio finan-
ceiro aos candidatos democratas que ndo apoiam abertamente a
escolha de escolas e outras medidas orientadas para o mercado.

Outro aspecto da questdo da rede de planejamento de politi-
cas tem sido o surgimento de novas organizagdes de direitos civis.
Estes grupos existem hd pouco mais de dez anos. Incluem a Bla-
ck Alliance for Educational Options (Baeo), o Hispanic Council
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for Reform and Educational Options (HCREQ), que receberam
apoio filantrépico e federal e sdo tipicamente organizagdes de um
unico objetivo, diferentemente de outros grupos de direitos civis
mais estabelecidos. Baeo e HCREO tém como foco primario ex-
pandir as opgdes de escolha de escola, formar um eleitorado que
defenda essas opgodes e criar subgrupos regionais. Outro grupo
formado mais recentemente é o Parent Revolution, iniciado sob
a lideranca de Steve Barr, que antes liderou o Green Dot CMO.
Parent Revolution organiza os pais para aderirem a controversa
lei californiana “Parent Trigger Law”, através da qual os pais po-
dem através do voto entregar a administragdao da escola ao setor
de escolas charter, entre outras opgdes. E aqui que o alinhamento
dentro dessa area ¢ evidente: a autora da lei foi a senadora demo-
crata Gloria Romero, que no momento lidera a se¢do california-
na do movimento Democrats for Education Reform. O blog The
Schools Matter observou que em sua mal sucedida candidatura
a Superintendente de Instrugdo Publica em 2010, a organizagao
das escolas charter e empreendimentos filantrépicos contribuiram
significantemente para sua campanha.

Um subproduto da Teacher for America, Leadership for Edu-
cational Equity, é agnostica com relagdo a filiagao politica e busca
apoiar ex-membros do TFA na conquista de postos na politica.
Muitos deles tornaram-se defensores declarados das escolas char-
ter, da meritocracia, do relaxamento da estabilidade dos profes-
sores e dos direitos por tempo de servico. Muitos desses lideres
tiveram destaque na reunido de cipula do 20° Aniversario da TFA
em 2011, onde as organizagdes de escolas charter também tiveram
uma presenca significativa e recrutaram membros das associagoes

para ensinar em suas escolas ou dirigi-las.



60 Educagdo e Relagbes Etnico-Raciais

Capital Humano: Outro componente da rede de planejamen-
to de politicas das escolas charter tem sido o desenvolvimento de
canais alternativos para professores, construcao de escolas e lide-
ranga no distrito escolar. A logica por tras desse desenvolvimen-
to é que modelos de ensino empreendedores ndo podem ter um
quadro de professores ou lideres treinados em universidades, ja
que os programas de treinamento das universidades sao exces-
sivamente normativos, deficientes em qualidade e fracassam na
preparacdo dos alunos para preencher a lacuna de conhecimento
existente (TEITEL, 2006). Além disso, ha uma sensagdo de que a
corrente for¢a de trabalho é de baixa qualidade e de que ha a ne-
cessidade, nas palavras dos consultores da McKinsey & Company;,
de preencher “o hiato de talento” O consenso na perspectiva de
um financiador ¢ de que o talento reside em individuos voltados
para um pensamento empreendedor e inovador e em programas
altamente seletivos, que criam barreiras elevadas para os candi-
datos em termos das qualidades que identificam como merito6-
rias: prestigio da institui¢do secundaria, potencial de lideranga,
resultados do SAT e médias altas. Teach for America refinou seu
processo de sele¢ao na busca de candidatos com alto quociente de
lideranga. Foi beneficiado de forma significativa pela fé em pro-
gramas alternativos, tendo recebido recentemente uma injegao
de recursos de 100 milhoes de délares do Broad Foundation e de
varios outros programas para a criacao de um fundo. Outros gru-
pos incluem New Leaders for New Schools e os programas Broad
Foundation’s Urban Residency and Urban Superintendents. Uma
boa parte do staff de professores e lideres das escolas charter vem
desses programas. Um estudo recente relatou que TFA produz um
numero significativo de lideres ou staff empreendedores em tais
organizagoes (HIGGINS; HESS; WEINER; ROBINSON, 2011).
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Disseminacido: O aspecto final da rede de planejamento de
politicas das escolas charter esta na area da disseminagdo. Funda-
¢oes e doadores apoiaram a recente inundac¢ao de documentarios
sobre a defesa de direitos, tais como Waiting for Superman, The
Cartel e The Lottery, os quais consideram as escolas charter como
a ultima esperanca de reforma da escola publica. Esses filmes fo-
ram pesadamente divulgados para o publico em geral, mas tam-
bém dentro de redes, como a rede TFA de ex-alunos®. Ha também
investimentos em comunicagoes através da midia. Por exemplo,
a Broad Foundation custeou uma matéria no programa The Mer-
row Report do canal PBS de TV com foco na escolha de escolas,
assim como também subscreveu reunides de jornalistas através do
Hechinger Institute da Universidade de Columbia. Alguns gru-
pos, como o Cato Institute, desenvolveram seu proprio canal de
televisao on-line e produzem relatérios com noticias favoraveis
ao sistema de escolha. Em 2010, a fundagdo da Familia Gleason
contratou o estrategista republicano Frank Luntz para desenvol-
ver comunicagdes eficientes sobre escolha de escolas. Na apresen-
tacao deste trabalho em uma reuniao sobre escolha de escolas em
2010°, Luntz conduziu centenas de participantes que incluiam de-
fensores do sistema de escolha, apresentadores de programas de
radio, formuladores de politicas e representantes de treinamento
de midia de “usinas de ideias” a comunicar os aspectos positivos
da escolha de escolas.

A dissemina¢ao da questdao da escolha da escola também
acontece através do trabalho de “usinas de ideias’, de pesquisa-

4. Por exemplo, uma reunido de assuntos de ex-alunos da TFA com a duracdo de trés
dias em setembro de 2010 em New Orleans incluiu uma apresentagdo do documentario
The Lottery assim como uma happy hour com KIPP.

5. A conferéncia foi intitulada “Where's the Outrage? Lighting a Fire Under the School
Choice Movement.”
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dores de universidades em unidades de pesquisa independentes e
de grupos de promogéo da defesa de direitos. Exemplos incluem
Education Sector, The Center for Education Reform, The Center
for Reinventing Public Education na Universidade de Washing-
ton, The American Enterprise Institute, e a funda¢ao Thomas B.
Fordham. Uma boa parte desses trabalhos ignora a revisao critica
de colegas académicos e ¢é enviada diretamente para ser acessi-
vel ao publico em geral e reporteres, com frequéncia desprovida
de jargao problematico, mas também de detalhes metodologicos.
Como tal, com frequéncia é recebida de forma nao critica e citada
por jornalistas mais frequentemente do que trabalhos académicos
(HAAS, 2007).

Discussao, Conclusdes e Importancia

O que emerge desta analise descritiva é o cendrio de uma rede
robusta, bem financiada e de elite que subsidiou as politicas esta-
duais e federais de reforma do sistema escolar, ao que tudo indica
de forma bem-coordenada. Por enquanto, este trabalho s¢ teoriza
sobre essa coordenagdo e é necessaria uma testagem dessa teoria
através de uma analise empirica. Ainda assim, a partir desse cena-
rio inicial de uma rede de planejamento de politicas para escolas
charter, surgem algumas implicagdes baseadas em ligdes retiradas
da histdria da educacédo. O trabalho tem inicio com uma descri-
¢do do controle da elite na virada do século XX, controle este que
largamente excluia a lideranca e a participa¢ao de comunidades
marginalizadas do processo de tomada de decisdes e se baseava
fortemente em modelos corporativos de governanga e adminis-
tracdo escolares (TYACK; CUBAN, 1995).
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A questao nao ¢ apenas o envolvimento das elites na politica
e na defesa das escolas charter, visto que movimentos por justica
social seriam grandemente reduzidos sem a participagao, apoio e
até mesmo lideranga das elites. Exemplos-chave a este respeito sao
os movimentos Abolicionista, Sufragista e o Movimento pelos Di-
reitos Civis dos anos de 1950 e 1960. O pensamento popular do-
minante com relagdo a reforma das escolas charter continua a ser
o de um movimento guiado por pais ou por comunidades de base.
O exame das raizes e das atividades de uma rede de planejamento
de politicas de escolas charter vem complicar essa concepgdo, mas
também vem contribuir para um entendimento empirico e con-
ceitual mais amplo do processo de formula¢ao de politicas. Cohen
(2007) argumenta que “O apoio para o crédito educativo, para a
escolha de escolas e créditos na forma de descontos no Imposto
de Renda néo existe apenas em fungdo das aspiragdes, decepgoes
e frustragoes dos pais das criangas em idade escolar. Sua consci-
éncia das opgdes de privatizagdo do sistema de ensino é apoiada
por um sem numero de institui¢des de defesa de direitos, usinas
de ideias e organizagdes que oferecem bolsas de estudo que fun-
cionam para criar uma consciéncia de que ha alternativas para as
escolas publicas tradicionais” (p. 30).

Mais de um século de oscilagdo entre modelos de ensino cen-
tralizados e descentralizados sempre incluiu o setor privado. No
entanto, hd algo de especial sobre este momento histdrico no qual
atores do setor privado estdo alinhados fundamentalmente para
formatar a reforma do setor publico quando as oportunidades
de deliberacao publica sobre a direcido da reforma estao cada vez
mais restritas. Mais pesquisas se fazem necessarias para estabele-
cer 0s processos pelos quais os reformadores se alinham e aderem,
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assim como as questdes sobre as quais ha discordancia. Iniciei este
trabalho com uma consideragdo sobre o papel das elites na mode-
lagem da reforma escolar na virada do século XX. A resposta das
comunidades locais com relagdo a exclusdo de uma participagao
significativa no processo, em parte levou ao prolongamento dos
conflitos pelo controle do ensino por parte da comunidade.

A rede de formula¢ao de politicas das escolas charter é sem
davida sincera em seu desejo declarado de emular os objetivos e
os herdis do movimento dos Direitos Civis. E realmente ha escolas
charter de alta qualidade e de postura igualitaria que resistem a
concepgao mercadoldgica de suas escolas e alunos. Porém tensoes
persistem com rela¢do a defesa do sistema de escolha de escolas
como a questdo fundamental dos direitos civis quando o foco é
com frequéncia no empoderamento dos pais individualmente.
Podemos observar este foco na tentativa de fazer da National
School Choice Week, langada em 2011, um evento no qual his-
torias de luta e triunfo de pais e alunos com relagdo a politicas de
mercado sao apresentadas na midia nacional e local. A mensagem
é que direitos individuais se equiparam a um movimento de mas-
sas. E claro que os principais defensores de reformas no sistema
escolar parecem ver a luta pelos direitos civis como o esforgo de
individuos isolados e de forma consistente denigrem os ativistas
contemporaneos cujas ideias de como modificar as escolas urba-
nas se chocam com as suas.

Certamente, a liberdade e dignidade de cada individuo foram
a doutrina-chave do movimento dos direitos civis. Mas ativistas
defensores da liberdade mantiveram seu olhar nos inimeros be-
neficios para comunidades inteiras e batalharam para democra-
tizar escolas e outras institui¢des para que nao continuassem a
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ser dirigidas por aqueles que ja gozavam os privilégios da rique-
za e de um lugar no topo, ou préximo a ele, da hierarquia racial.
Hoje, quando a crise econdmica ja provocou a erosao dos ganhos
da classe média negra e latina e aprofundou a pobreza de outros
grupos étnicos no pais, e quando a Suprema Corte anulou uma
disposi¢ao-chave do Voting Rights Act em 2013, os defensores de
reformas no sistema escolar continuam a insistir que a pobreza, a
revogacao do direito de voto e o desemprego nao sao “desculpa”
para o mau desempenho em testes padronizados e ridicularizam
quem critica os efeitos privatizantes e de segregaciao de algumas
politicas como defensores de um status quo desigual. De fato, es-
ses criticos do mercado buscam um sistema escolar muito mais
equitativo que romperia com o que Jonathon Kozol chamou de
“desigualdades selvagens” no titulo de seu famoso livro de 1991,
Savage Inequalities.

Seria possivel imaginar lideres do movimento de Direitos Ci-
vis como Martin Luther King, Jr., A. Philip Randolph, Ella Baker,
ou Rosa Parks participando de uma manifestagdo em Washington
para defender o direito dos pais de competir em casas lotéricas
por espagos em escolas de livre mercado? Ao invés desses per-
sonagens, os promotores dessas reformas de fato parecem estar
seguindo o exemplo de outro icone cultural: Milton Friedman, o
economista libertario vencedor do Prémio Nobel, cujo best-seller
de 1962 tem o titulo de Free to Choose (Livre para Escolher).
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DP et Alii

A saude do meio ambiente a partir da
cosmovisao andina e da interculturalidade

Carlos Prado*

Introdugao

A saude, no conceito ocidental, se refere ao equilibrio biopsi-
cossocial. A “satide” no pensamento andino néo é individual, uni-
lateral, ndo se reduz a considerar somente a satide humana, mas o
bem-estar geral tanto da sociedade como do meio ambiente. Este
bem-estar integral é o bem-viver, o viver bem, é o Sumaq Kawsay;,
Sumaq Qamana, Yandereco.

Para certos grupos sociais, o meio ambiente ainda se conside-
ra como objeto, um recurso e, finalmente, como uma mercadoria,
enquanto nas culturas com sabedorias milenares (como a nossa),
o meio ambiente se converte em “Mae Terra’, ou seja, um ser vivo
como todos nos, formando parte de nossa familia e nos protegen-
do como lar.

A partir disto, deduz-se que existe um erro na visdo ocidental
(cientista) por ser reducionista e parcial, em relacao a visao ho-
listica e integral que tém nossas culturas. Outro erro crucial nas
politicas de saude hegemonica, racionalista e cartesiana, é o de ser
socioantropocéntrica, que nos leva a supervalorizar a vida huma-
na em detrimento da vida de outros seres vivos do planeta, en-
quanto, a partir de nossas culturas, a visao é cosmo-agroecocén-
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trica!, onde todos os componentes do planeta tém o mesmo valor
e importincia. Nao existe a relagdo piramidal, mas a circular.

Para entendé-lo melhor, é necessario recordar os principios

da cosmovisao andina*:

1. Relacionamento: “Todas as coisas se relacionam entre si’.
Nada existe sem sua relagdo com algo.

2. Complementaridade: “Todas as coisas tém seu complemento
oposto” Também se descreve como o principio da bipolaridade.

3. Correspondéncia: “O pequeno também representa o todo”.
Ou o todo representa as partes, como 0 microcosmos e o
macrocosmos.

4. Reciprocidade: “Todo ato reciproco gera harmonia. Nao
s6 deve-se receber, também deve-se saber dar”. A pratica
deste principio permite o equilibrio permanente entre a
Mae Terra, o cosmos, os deuses e a sociedade.

5. Espiritualidade — animismo: “Todas as coisas possuem
um espirito (energia) grande ou pequeno” (kallpa em
quéchua). Este principio ¢ a origem de todas as crengas,
comportamentos de espiritualidade e até mesmo das enti-
dades religiosas que ha em nossa sociedade atual.

Aplicando estes principios a “saide” (Sumaq Kawsay) no con-
ceito de nossos antepassados, é a relagao de equilibrio e de reci-
procidade do homem (Warmi-Jari, pelo principio da complemen-
taridade) com seu entorno familiar, com sua comunidade, com a

natureza, o planeta, o universo, o cosmos e suas divindades.

* Presidente do Centro Cultural KUSKA, Cochabamba — Bolivia.

1. Os seres humanos estdo incluidos no ecossistema.
2. Tais conceitos serdo utilizados nas partes seguintes deste artigo.
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A perda desta logica e forma de pensamento holistico em
nossa atual sociedade consumista, tem nos levado ao colapso e a
uma forma de vida insustentavel, sobretudo de péssima qualidade
e com altos indices de morbimortalidade.

Portanto, é necessario aceitar nossa realidade: vivemos uma
crise global profunda em nosso planeta, pelo desequilibrio do
meio ambiente e da sociedade, causada pela mao do homem pre-
cisamente. Podemos ver alguns exemplos:

A destrui¢do da pequena economia campesina que passou da
producdo de alimentos basicos a producao de flores de exporta-
¢do, até os alimentos transgénicos, deixando de produzir para a
vida e passando a produzir para o mercado e o consumo com re-
gras de jogo alheias a sua economia, enfrentando-os até produzir
o desequilibrio que rompe finalmente a estrutura social comuni-
taria com a qual estavam acostumados.

O despojo de recursos naturais, a privatizagao da agua, a su-
perexploragdo da natureza estdo associados a destruicao dos ecos-
sistemas, desde a exploragao selvagem de minérios nos Andes, até
a depredacao irresponséavel de nossa flora amazonica.

De modo geral, os desequilibrios que causam a perda deste
pensamento holistico no contexto latino-americano, também nao
sao satisfatdrios, ja que os modelos hegemonicos da pratica pro-
fissional na drea da satude, instalados no campo da ciéncia “oficial”
mediante sua institucionalizacdo, lamentavelmente se impoem
como os unicos capazes de atribuir-se a legitimacédo social que o
carater “cientifico” lhes outorga, deixando de lado outros conhe-
cimentos que, arbitrariamente, sdo declarados como “empiricos”
(incluidas as medicinas tradicionais de nossos povos indigenas,
como as malchamadas medicinas alternativas).
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Desta maneira, o modelo médico hegemonico vigente perde a
visdo critica e se cerca do prestigio académico e da legalidade so-
cial para evitar que seja questionado como “mentalidade coloni-
zadora” ou “prd-capitalista’ (ndo é segredo para ninguém o gran-

de favor que fazem a megaindustria transnacional farmacéutica).

Na formagdo académica do médico alopata, tanto de gradua-
¢do quanto de pds-graduagao, aprende a manipular a enfermida-
de nos termos dos paradigmas bioldgicos. Em consequéncia, esta
formacao biologicista se converte em uma limitante para compre-

ender a dimensao holistica dos fendmenos relacionados a vida.

Por outro lado, em relacao aos direitos humanos, a malcom-
preendida neutralidade médica e as omissdes relacionadas a res-
ponsabilidade ético-politica que, com carater de obrigatoriedade,
tém o Estado e suas institui¢des para a procuragdo de justi¢a na

area da saude, se tornam inevitaveis.

Por este motivo, é inadiavel a urgente necessidade de romper
com os paradigmas que ndo permitem as transformagoes que fa-
vorecem o equilibrio global de nosso planeta. Acreditamos que ja
basta dessa postura comoda que muitos de nds adotamos como
observadores passivos e irresponsaveis.

Em sociedades multiétnicas e pluriculturais o dominio ex-
clusivo da biomedicina (alopatica) inibe o desenvolvimento de
capacidades e estratégias para a recuperagdo dos conhecimentos
e praticas de nossas medicinas nativas, que sdo deslocadas perma-
nentemente. Consideramos que esta seja uma das causas pela qual
em alguns paises latino-americanos nao existe uma estratégia ofi-
cial que vincule ditas politicas com os Direitos Humanos, a ética
e a interculturalidade.
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Sabemos que o principio fundamental dos Direitos Humanos
¢ o cumprimento paulatino das obrigacdes do poder publico, en-
caminhadas para conseguir o bem-estar comum para superar a
desigualdade, a pobreza e a discriminagdo, possiveis somente em
uma situagdo de justica, paz e liberdade.

Finalmente, a auséncia de conhecimento dos Direitos Huma-
nos na formagao universitaria, principalmente na carreira de me-
dicina e profissoes afins, é inevitavel e insustentavel.

A nossa inter-relacao com o meio ambiente

O objetivo proposto sobre o tema ¢ “como nos inter-relacio-
namos com a natureza no meio ambiente”. E, na verdade, o tema
“meio ambiente” ndo é um termo utilizado na cultura andina.
Usamos uma palavra em quéchua que se chama pachamama. Pa-
chamama significa duas coisas: tanto o meio ambiente, quanto a
sociedade que esta incluida dentro dele. Ha duas caracteristicas:
uma é que questionamos a forma como se tem enfrentado, como
se ensina a educagdo ambiental em escolas, colégios e nas univer-
sidades. Mas, ha um fundamento pelo qual estamos questionando,
claro! A outra é que o tema ¢é bastante conflitivo ao mesmo tempo
porque hd o pensamento e o cientifico também; e eu peco descul-
pas por isso, com antecipa¢ao. Eu ndo quero brigar com isso, ndo
quero lutar contra nada nem contra ninguém. S6 quero expor os
sentimentos que ha em nossas culturas no tema meio ambiental

ou no tema sobre o que acontece com a saude do meio ambiente.

A saude do meio ambiente aparece como uma alternativa de
dizer que ele continua como um ser vivo. Por isso o consideramos

* « 4 3> . <« .
uma pessoa e dizemos “a saude” ou podemos dizer “a enfermi-
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dade” do meio ambiente também. E é nesse contexto que iremos

desenvolver o nosso tema.

Os grupos quéchuas aymaras, através de sua histéria na Bo-
livia, sempre lutaram, ndo somente para o bem-estar econdémi-
co ou social, mas também porque temos visto muita hegemonia
do sistema néo capitalista que prejudicou muito os nossos povos,
tanto indigenas como também da cidade, todos em um contexto
boliviano. Entao, se falamos da interculturalidade, temos o cien-
tifico, o conhecimento que se aproveita, se aprende nas universi-
dades. Essa aprendizagem ¢ boa, certamente; ¢ positiva sempre,
enquanto haja uma intera¢ao e nao haja uma contradigdo com
nossos conhecimentos ou com nossas necessidades. Isso é o que
estamos pedindo: que haja uma articulagdo, ou como chamamos,
uma complementagdo. Essa tendéncia ¢ boa, mas se se opde ou se
contrapde, ai estd o problema, é o “cuello de botella”, nao? “Cuello
de botella” é um desafio, um ponto dificil de resolver.

Entdo, estabeleceremos duas defini¢oes. Quando se fala de
saude, falamos a partir de dois pontos de vista: um conceito da
Organizagdo Mundial (OMS) de Saude diz que é o equilibrio
biopsicossocial, espiritual e inclusive ecoldgico. Tudo isso ¢ uma
definicao tedrica da OMS. Porém, para nds, isso é insuficiente,
essa defini¢cdo ndo é completa.

Em nossa visao de mundo existe uma palavra para definir a
saude, se chama alinkay que significa bem-estar integral. Bem-es-
tar ndo parcial, integral. Isso tem outro nome, se chama cosmo-
-agroecocéntrico. Entdo, nao sé inclui a pachamama, mas tam-
bém o sol, alua, o planeta, o cosmos em geral, o universo. Entao, é
muito grande o pensamento que temos; nao ¢ suficiente o planeta
Terra... ndo ¢ suficiente!
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Desta forma, allinkay significa a relacao de equilibrio holisti-
co. Holistico significa integral, totalmente integral. O bem-estar
tem que comegar a partir de cada um individualmente, pessoa;
depois, familiar; depois, comunidade completa ou uma cidade
também; depois, meio ambiente, relagio comunidade/meio am-
biente; finalmente, a crenca religiosa. Muitas pessoas tém uma
religido. Pode ser kardecismo, umbanda, pode ser catoélica... qual-
quer que seja a religido que tenha, deve estar permanentemente
com a comunidade, com seu pensamento filantropico. Tudo em
um, juntos... isso ¢ importante.

No tocante ao meio ambiente, ao nosso ver, cometemos um
erro, porque se considera como objeto, como recurso ou como
mercadoria. Se dizemos “mae terra’, dizemos que é um ser vivo,
nosso lar e também nossa familia... outro conceito, diferente. Para
noés, nao se pode vender a terra nem seus recursos. Nao se co-
mercializa, é parte de n6s. Um exemplo: ndo posso vender o meu
filho, nem mesmo posso vender minha mae. Esse é o conceito,
entdo, nao podemos comercializa-lo. Outra coisa que vamos ver é
como utilizamos a vida para produzir alimento. Que ¢é diferente...
a subsisténcia, esse é outro conceito.

Nesse conceito temos duas visdes: o conceito cientifico, la-
mentavelmente intrauniversitario... o sistema educativo latino-
-americano, ndo sé no Brasil, ndo s6 na Bolivia, estou dizendo
que em um contexto maior, tem-se uma tendéncia reducionista,
estuda-se de uma forma muito particular, muito parcial ao mes-
mo tempo. Enquanto nds, com a sabedoria ancestral, temos uma
visdo totalmente holistica e integral. Nao separamos as coisas para
nada. Mas, por que nasce esse conceito? Porque nds aplicamos em
nossas vidas o que se chama de cosmovisdo andina.
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Para a compreensao da cosmovisao andina torna-se necessa-
rio abordar a barreira da interculturalidade. Se temos diferentes
fungoes, obviamente temos diferentes agoes. Como estamos ven-
do, se sou um cientista e ndo tenho uma visao a partir das cultu-
ras, apenas veremos a transformagao da natureza em produto, por
exemplo, da industria farmacéutica, que transforma uma planta
medicinal em uma sintese, que podera ser capsula, injetavel, ou
mesmo de diferentes formas de apresentagdo. Enquanto, por ou-
tro lado, nds estamos buscando o uso da natureza sem transfor-
magdes quimicas. Usamos a natureza para a saide. Diretamente,
nao transformando. Transformagdo somente em desidratacéo, de-
pois moer... e tirar o po. Depois, cha e depois, beber. Entdo, nao
estamos falando de industrializacao.

Um erro crucial nas politicas de bem-estar apresenta rela-
¢do com a formagdo universitaria dos quadros médicos porque
um médico cientifico, médico académico tem essa visdo socio-
antropocéntrica, porque vé a enfermidade e diretamente cura a
enfermidade da pessoa ou da sociedade. Somente isto, nada mais.
Entdo, nesse sentido, temos a cura da sociedade ou dos homens,
podendo ser, talvez, uma piramide, uma vez que é antropocéntrica.

Fala-se do meio ambiente, mas se deteriora tudo que é o pla-
neta Terra. Ai vem o problema crucial, o “cuello de botella” que
mencionei. Nosso costume seria cosmo-agrocentrico. Sao coisas
como o sol, lua, filhos. Se vocés pensam: o que tem a ver filho com
meio ambiente? Tem muito a ver, porque sabemos que a maioria
dos bebés, das criancas nasce em lua cheia ou crescente. Nos hos-
pitais sobe o indice de problemas de esquizofrenia quando a lua
esta crescente. Entao, af esta uma ligacdo direta dos planetas ou os
satélites com a sociedade humana. Devemos ter muito clara esta
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situacdo. Se ndo entendemos esse ponto crucial, entdo, ndo serve

o que estamos estudando nesse seminario.

Entao, nesse momento deve-se questionar esta situagdo, de
que tudo esta relacionado com tudo; ndo ha nada sozinho, nada é
sozinho, tudo esta interconectado. Isso deve ser lembrado. A con-
vergéncia é um outro ponto crucial que nao é estudada na uni-
versidade, ndo ha uma matéria especifica para direitos humanos.
Talvez no Brasil tenha uma matéria em meio ambiente sobre di-
reitos humanos, mas na Bolivia ndo existe, nao se estuda direitos
humanos no tema meio ambiental. E para nds, é crucial que uma
universidade que ensina meio ambiente e ciéncias ambientais
deve conhecer quais sdo os direitos humanos. Necessariamente,
deve conhecer! Por qué? Porque a convergéncia de dois direitos:
direitos da mae terra e direitos da sociedade; sao dois direitos — se
converte em um so direito, direito de um planeta, de todo planeta.
Nessa medida, somente o direito da terra nao serve. Somente o
direito da sociedade, também ndo serve. O que serve, entdo? A
soma total dos dois direitos.

Assim, estudar tais direitos significa que devem ser traba-
lhados conjuntamente, ndo em separado. Os principios da cos-
movisdo: vou falar somente sobre dois fundamentais, porque sao
cinco. O primeiro principio fundamental de nossa visdo ¢ relacio-
namento. Entdo, todas as coisas se relacionam entre si; s existem
em funcao de seu relacionamento. Entdo, nada pode separar-se,
tudo esta relacionado. Nao somente tudo o que estd no planeta,
mas também o que estad fora do planeta, como dissemos da rela-
¢do com o sol. A cultura andina é uma das culturas que mais tem
levado em conta como divindade o sol. Porque sem sol, ndo ha
agricultura; sem sol, ndo ha milho; sem sol, nao hd batata; sem sol,
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nao ha vida. Entao, é uma divindade muito importante para nossa
cultura, antes e agora também. Isso ¢ o mais importante, devemos
levar em conta.

Isso é o que conhecemos como o principio de complementa-
¢do, tudo existe com seus opostos complementares: homem x mu-
lher; esquerda x direita; saide x doenga; branco x preto; depois,
universidade x conhecimento ou sabedoria ancestrais. Entao, sao

opostos complementares.

Neste sentido, todo ato reciproco gera harmonia. Nao somen-
te devemos saber receber, como também devemos saber dar. Isto
nos falta dentro de nossa sociedade. Derrubamos arvores, tiramos
minerais, tiramos hidrocarboneto, tiramos petroéleo da terra. Mas,
nao estamos devolvendo nada para a terra. Entdo, tiramos tudo.
Mas, o que devolvemos? Isso ndo vamos encontrar. Entdo, cada
um deve saber, como cidaddo, o quanto o nosso governo cuida
ou nio cuida da nossa mae terra. Cuidamos ou nao cuidamos? E
sustentavel ou ndo é sustentavel? Esse é o tema fundamental.

Para nés, ndo é bom dizer apenas “sostenibilidad”. O mais im-
portante ¢ a sustentabilidade. E muito diferente! Isso também é
importante, porque todas as coisas tem uma energia. Isso esta to-
talmente claro. A ciéncia moderna fundamentou que tudo possui
uma energia. Os nossos antepassados diziam que todas as coisas
tinham um espirito, mas é uma forma similar de dizer as coisas.
Se ha espirito ou se hd energia, quer dizer o mesmo. Isso deve ficar
muito claro. Diferenciando: jatun kallpa significa grande energia;
jutchuy kallpa significa pouca energia. Quando a energia é maior,
se converte em deus. Uma energia pequena nao é deus, mas é par-
te de deus. E diferente!
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Para mim ¢ importante transmitir isso, que vem de nossos
ancestrais, vem de nossa cultura. No primeiro ponto esta o pen-
samento do homem; este pensamento em si ndo ¢é suficiente, en-
tdo, deve-se escolher os pensamentos; segundo: se se escolhe o
pensamento, deve-se escrever; depois, deve-se resgatar a esséncia
do que se escreve, tudo que se tem escrito, deve ser resgatado;
difusdo, porque devo transmitir este conhecimento a meus filhos,
a outra geragao, na universidade, na escola, que sdo diferentes lu-
gares de conhecimento. Por qual motivo? Porque é necessario que
haja a socializagio da informagio. E importante, a socializagio
da informacéao! Porque sendo acaba sendo um pensamento muito
particular, de apenas uma cultura, ou somente de um pais. E isso
ndo adianta. E melhor socializar para saber o que pensa a Bolivia,
o que pensa a sociedade boliviana, o que pensa a sociedade bra-
sileira. Ou o que pensa a América Latina e o que pensa a Europa.
Entao, é um contexto muito maior. Ha um menor, depois um mui-

to maior.

Entdo, é necesséria, sempre, a troca de conhecimento. E fi-
nalmente, o que deve ser feito? A¢do. Toda teoria deve passar por
alguma agdo. Se queremos proteger o meio ambiente ou se que-
remos ensinar a educacdo ambiental, ndo devemos ser somente
tedricos, devemos praticar. O mais importante é praticar. Se nao
praticamos, ndo podemos cumprir nossa obrigacao de passar o
conhecimento e a sabedoria transmitida por nossos antepassados.
A parte tedrica é boa, mas se ndo se pratica, ndo serve. Deve-se
confrontar com a pratica. Pratica e teoria juntas sdo melhores que
isoladas.

Um exemplo deste jogo de espelhos entre a teoria e a pratica
¢ a utilizagdo dos recursos naturais do planeta. Ha um uso inade-
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quado de nossos recursos naturais. Um exemplo seria a Guerra da
agua, que comegou em meu pais, em minha cidade Cochabamba.
Alguém se lembra disso? Foi no ano 2000. Em 2000, nossa popu-
lagao, Cochabamba, saiu as ruas para protestar contra a privatiza-
¢ao da agua. Foi isso que aconteceu. Na América Latina, a primei-
ra cidade que se levantou nessa Guerra da agua foi Cochabamba,
na Bolivia. Isso ¢ algo muito grande para mim. E falo em nome
de todo contexto latino-americano, nao estou falando somente do
meu pais. Porque a histdria escreve uma coisa e se deve respeitar
a historia escrita.

Na Bolivia houve uma troca de governo. Um governo de di-
reita assumiu o poder com Sanchez de Lozada. E mudou para Evo
Morales, por conta da Guerra do Gas. Entdo, é outro aconteci-
mento, com a Bolivia protegendo os seus recursos, defendendo os
interesses populares, sempre através da histéria. Lembrem-se que
no contexto latino-americano a independéncia da colonia espa-

nhola foi justamente entre Bolivia e Peru, somente.

Nao conheco a histdria brasileira, mas possivelmente vocés
também tiveram muitas lutas, muito particulares, obviamente,
contra os portugueses, suponho. Nos lutamos contra os espanhois
e conseguimos nossa independéncia em 1825. Isso esta totalmen-
te claro, estd escrito na histdria.

Assim, no tocante a construc¢ao desta historia, a parte que es-
tamos questionando é a estrutura piramidal. A parte de cima ¢
puramente cientifica. N6s estamos onde? Na base: conhecimen-
tos tradicionais, milenares. Essa posi¢do vertical nao adianta para
uma interculturalidade. O que queremos, entdo? Uma estrutura
circular. Onde eu respeito o cientifico e o cientifico me respeita.
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Onde eu busco uma complementagio cientifica com meus conhe-
cimentos tradicionais, para poder trabalhar em harmonia, con-
juntamente, para resolver problemas de meio ambiental, social, de
toda natureza. Mas, em conjunto, ndo separado.

Entdo, a partir desse momento, queremos dizer que a univer-
sidade deve ser um centro onde temos que mudar nossa forma de
pensar. A mentalidade colonizadora permanece em nossas uni-
versidades. Lamentavelmente, esse é um obstaculo muito gran-
de, neste momento, no contexto latino-americano, ndo somente
no Brasil ou na Bolivia, é em todo nosso contexto. Visitamos o
México, que segue da mesma maneira. Fomos liberados da co-
lonizagdo, mas a mentalidade continua. Isso é um problema. Por
isso ¢ que ndo podemos trabalhar para proteger nossos recursos
naturais. E dificil, porque ha uma forte pressio por parte de in-
teresses nacionais, empresas que estdo controlando a mineragio,
a exportagdo de hidrocarboneto etc. Ha muito controle. Bem, na
realidade, o bem-estar deve ser ndo somente em direitos huma-
nos, mas também da mae terra. A isso chamamos de bem-estar
comum, ndo somente particular, mas em um todo: planeta Terra,
meio ambiente, sociedade e tudo isso. Em todas as diregdes: leste,
oeste, norte e sul. Tudo isso é possivel em uma situagao de justica,
paz e liberdade. Se nao temos esses ingredientes, se ndo temos es-
sas condigdes, ndo conseguiremos. Entao, devemos trabalhar em
um contexto de preparagao ideoldgica.

Consideracgoes finais: propondo um plano de harmonizacao
integral

Aprender a sabedoria de nossas culturas, que sempre pro-

tegeram e conservaram o equilibrio entre sociedade e natureza,
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mantendo assim o bem-estar geral (Sumaj Kawsay). Evitar dar so-
lugdes (aspirina) mediaticas e antiéticas.

A humanidade é capaz de “curar” o planeta se recuperar os
principios de reciprocidade, complementaridade e espiritualida-
de, mudando a forma de vida e rejeitando o habito do consumis-

mo e mau uso de nossos recursos naturais.

Mudar o termo de Ministério de Satide e Esportes para: Mi-
nistério de Bem-Estar Integral onde ndo s estejam “especialistas
em saude” (médicos, paramédicos), mas também uma equipe de
carater multidisciplinar complementar e intercultural.

Recordar e evitar a relagdo: fontes de energia-causas de guer-
ras-consumo indiscriminado provoca crise ambiental-paralela-
mente gera problemas de saude-finalmente a crise global do pla-
neta.

Questionar o modelo médico hegemdénico (MMH) atual e
apresentar a interculturalidade contra a hegemonia na saude e ela-
borar uma nova estrutura curricular de conteido multidisciplinar
para criar uma nova faculdade de Medicina em todas as universi-
dades do pais como: Faculdade de Bem-Estar Integral.

Propor uma equipe docente multidisciplinar: Bidlogos, agro-
nomos, bioquimicos, nutricionistas, ambientalistas, ritualistas,
medicinas alternativas, direito, outros.

Denunciar que a “superespecialidade” do MMH atenta contra
a economia da grande maioria da popula¢ao de baixos recursos.

Estabelecer definitivamente a importancia da relacao direta
do meio ambiente e satide, uma vez que nao pode haver boa saide

em um meio ambiente contaminado e doente.



A saude do meio ambiente a partir da cosmovisdo andina... - C. Prado 83

Por fim, reformular o conceito reducionista de “Aquecimento
global e Mudancas climaticas” com a crise global do planeta, com
a finalidade de solucionar global e integralmente. E 0o momento de
“pensar globalmente e atuar localmente”
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A Africa e o negro nos anos iniciais

do ensino fundamental:
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Luiz Fernandes de Oliveira*
Ursula Pinto Lopes de Farias**

Os anos iniciais do Ensino Fundamental, que correspondem a
um periodo do 1°ao 5°ano de escolaridade, proporcionam - prin-
cipalmente aos alunos da rede publica - a primeira experiéncia
com a educagdo formal de muitas criangas, uma vez que a quan-
tidade de vagas nas creches e escolas de educagdo infantil ainda
ndo sao suficientes para atender a demanda das classes populares'.

Este periodo ¢ singular, corresponde ao delicado processo de
distanciamento fisico da familia, o confronto com outros valores
diferentes dos do lar e o inicio de novas amizades. O inicio da
alfabetizagao, para muitos, comegca neste periodo da escolaridade,
assim como o contato com a historia formal sobre a formagao da

nossa nacao.

Para alguns, os primeiros anos na escola trardo 6timas lem-
brangas, para outros nem tanto. A professora amiga ou a diretora
que amedronta estdo no imaginario e nas lembrangas de muitos
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1. Segundo dados de 2012 do Ipea e do Inep, 20% de criangas em idade pré-escolar ,4
e 5 anos de idade, ainda ndo estdo matriculadas nas escolas. De acordo ainda com o
resultado dessas pesquisas, as redes municipais recebem a maior parte dessas criangas.
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adultos. Os bons e os maus momentos vividos no cotidiano es-
colar, concomitante com outras experiéncias da infancia, contri-
buem decisivamente para forjar o adulto que somos.

Se lembrarmos bem nossas primeiras li¢oes, elas ainda estao
presentes em nos, para o bem e para o mal. Licdes e acdes que
tentavam fazer das criancas (e ainda tentam) seres homogéneos:
“a mao direita é a que escreve, a esquerda ¢ a que segura a borra-
cha” (e o canhoto?); “firme, cobrir” (na hora da fila para entrar ou
sair de algum espago); “primeiro as meninas” (quanta gentilezal!);
“hoje é dia de fazer lembrancinha para pais/maes, se vocé nao tem
faca para quem considera” (é tao simples assim?); “Quem vai ser
a Branca de Neve do teatro?”. “Quem vai dangar comigo na qua-
drilha?”.

A escola é o espaco da diversidade. E o local do encontro das
diferencas, de ideias e valores, que talvez nao se encontrassem em
outros espagos, e por isso ela é tdo rica em possibilidades. Contu-
do, ao observa-la mais de perto, percebemos que esta riqueza nao
¢ explorada, sendo, na maioria das vezes, desconsiderada, porque
nao esta nos padroes esperados. As relagdes de género, as diferen-
cas étnicas, de classe, de pertencimento religioso, de origem re-
gional, as configura¢des familiares, as necessidades educacionais
especiais sdo invisibilidades se nao estiverem dentro da configura-
¢do homogénea da escola. Esteban (2007) afirma que a escola pu-
blica incorpora sujeitos que estao postos a margem da sociedade

pelas suas diferencas, e que,
A escola apresenta-se com sua ambivaléncia, posto que, mesmo
quando oferece as mesmas oportunidades a todos, exclui. Suas
praticas cotidianas estdo constituidas por relagdes ancoradas no
discurso da igualdade de procedimentos e na ocultagdo da desi-
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gualdade de direitos, de modo que, ao colocar o foco na busca da
igualdade, a identifica com a homogeneidade, produzindo invi-
sibilidade sobre a tensdo igualdade/diferenca que caracteriza a
dindmica escolar (p. 11).

Nosso recorte nesta discussao acerca da diversidade na escola
sera o das relagdes étnico-raciais nos anos iniciais do ensino fun-
damental. Neste texto, trataremos da historia da Africa e do negro
na escola, e suas implicagdes no curriculo e na pratica pedagdgi-
ca. Ao longo de nossa historia como nagéo, o tratamento dado as
matrizes étnicas que configuram a nossa gente, tem sido feito de
maneira desigual, privilegiando o grupo étnico europeu em de-
trimento dos nativos e dos africanos, colaborando, assim, para a

producao de desigualdades e injusticas sociais.

Acreditamos que uma das trincheiras de combate a estas de-
sigualdades ¢é a educagdo, apesar de todos os problemas que tem
acometido a escola, principalmente a publica. Por isso, chegados
os dez anos de publicagdo dalei 10.639/03 que torna obrigatdrio o
ensino de Historia e cultura Afro-brasileira nas escolas, publicas e
privadas e em todos os niveis de ensino (BRASIL, 2003), veremos
neste texto alguns desafios para a escola diante as desigualdades

étnico-raciais.-

Regulamentada pelo parecer do Conselho Nacional de Edu-
cagdo (CNE) - CNE/CP 03/2004 (BRASIL, 2004a) e pela resolu-
¢do CNE/CP 01/2004 (BRASIL, 2004b), a lei é fruto de articula-
¢do e luta de movimentos sociais que pretendem ter a sua historia
valorizada, contada sob uma dtica que, segundo perspectiva dos
mesmos, representaria uma contribui¢do importante na luta
contra o racismo no Brasil. Neste processo, o0 Movimento Negro
(MN) é protagonista (GOMES, 2012; PEREIRA; ALBERTTI, 2007;
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OLIVEIRA, 2012) mas nao deixou de contar com a contribui¢ao
de outros atores sociais ndo vinculados diretamente ao MN, como
estudantes e professores de Historia (OLIVEIRA, 2012 ). Embora
muitos professores tenham recebido a lei como imposta vertical-
mente, os mesmos desconhecem que ela é fruto de uma dinamica
social que teve como objetivo o reconhecimento de histérias que
estavam subalternizadas e invisiveis. Neste sentido, a lei é posta
como instrumento para a educagdo das relagdes étnico-raciais.
Educagdo esta, que, segundo Silva (2007, p. 490),

[...] tem por alvo a formacio de cidaddos, mulheres e homens
empenhados em promover condi¢cdes de igualdade no exerci-
cio de direitos sociais, politicos, econdmicos, dos direitos de ser,
viver, pensar, proprios aos diferentes pertencimentos étnico-ra-
ciais e sociais. Isto é, em que se formem homens e mulheres com-
prometidos com e na discussdo de questoes de interesse geral,
sendo capazes de reconhecer e valorizar visdes de mundo, expe-
riéncias historicas, contribui¢des dos diferentes povos que tém
formado a nagdo, bem como de negociar diferentes interesses,
propositos, desejos, além de propor politicas que contemplem
efetivamente todos.

Ainda que a constituicdo de marcos legais representem, a luz
do movimento social, uma importante conquista, é evidente que o
texto da lei, por si s6, ndo representa a “promo¢ao automatica” de
praticas pedagogicas segundo o sentido requerido pela lei. Nessa
linha, Gomes (2008, apud SANTOS; COELHO, 2012, p. 43) apon-

ta a seguinte situagao:
[...] por mais avancada que uma lei possa ser, é na dindmica so-
cial, no embate politico, nas relagdes de poder, no cotidiano da
escola e do curriculo escolar que ela tende a ser concretizada ou
ndo. E, no caso do Brasil, a realidade social e educacional é ex-
tremamente complexa, conflituosa, contraditéria e marcada pela
desigualdade social e racial.
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Sendo assim, ndo ha uma relacao direta e desprovida de ten-
sOes entre intengdes previstas na lei e pratica pedagdgica nas es-
colas. Em nossa experiéncia como professores da educagio basi-
ca, temos observado as diversas interpretagdes que se tem dado a
legislacao e as tensdes que elas tém originado entre os docentes
nos seus saberes, crencgas e praticas pedagdgicas. Diversos casos
chamaram nossa atengdo ao trato que ¢ dado as questdes étnico-
-raciais, nesta etapa de escolariza¢ao e no cotidiano escolar: a pro-
fessora que, para explicitar a diversidade da sociedade, fez uma
atividade com as criangas que deveriam pintar um rostinho, pre-
viamente desenhado em folha de oficio, de preto e depois colar
Bombril no lugar que seria do cabelo; ou ainda uma outra que
afirmava que todos somos iguais, por isso dispensavel uma dis-
cussdo acerca de raga. Ha também os que afirmam que para as
criangas da escola publica, ndo precisamos nos dedicar muito,
basta saber ler e contar, porque vao ser apenas trabalhadores bra-
cais; ha também aquela que ndo chegava perto dos atabaques da
oficina de capoeira porque sdo “instrumentos da macumba”; mas
ha também uma outra que aproveita as musicas da capoeira para
alfabetizar e ensinar sobre a Africa, a escravidio, a resisténcia e a
luta dos negros.

Diante disto, langamos o foco sobre os docentes dos anos
iniciais do ensino fundamental. Sao eles que permanecem, de
maneira geral, quatro horas didrias, em média, com as criangas,
responsaveis pelos conteudos de todas as areas. A formagdo mi-
nima requerida ainda é o nivel médio, na modalidade Normal ou
Magistério, sendo ampliada a exigéncia da Licenciatura em Peda-
gogia. Os dados do Educasenso 2007, nos revelam, com relagao a
formagdo de docentes dos anos iniciais no Brasil, que 32,3% tém
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nivel médio na modalidade Normal ou Magistério e 54,9% tém
um curso superior com licenciatura. Os cursos de licenciatura
desse grupo ¢ majoritariamente a Pedagogia (29,2%), seguido de
Letras/Literatura/Lingua Portuguesa (11,9%), Matematica (7,4 %)
e Histéria (6,4%) (BRASIL, 2009).

Esses professores, ainda com base no Educasenso 2007, em
sua maioria, tém idade entre 30 e 45 anos. Os professores dessa
faixa etdria sofreram um padrdo de educa¢ao e socializagao es-
colar em que prevaleceu, na pratica pedagdgica e nos materiais
didaticos, a ideia da “democracia racial brasileira’, persistente no
cotidiano escolar. Este padrao, cuja origem remontaria aos tra-
balhos de Gilberto Freyre (1933, 1936 e 1961), considera que a
mesticagem cultural e bioldgica entre as trés “ragas” originarias,
proporcionaria uma convivéncia harmoniosa entre os grupos ét-
nicos, todos se reconheceriam como brasileiros. Contudo, nessa
perspectiva, os conflitos raciais seriam encobertos, pois as co-
munidades ndo brancas nao teriam consciéncia dos mecanismos
sutis de exclusao (MUNANGA, 2004). Suas implicagdes praticas,
para o ensino da histéria do Brasil, sdo evidentes: a hegemonia
de curriculos marcadamente monoculturais, homogeneizantes do
ponto de vista cultural, bem como a dominancia de uma perspec-
tiva eurocéntrica, que , como afirmamos acima, vem influencian-
do muitas geragdes de professores, desde o seu tempo de alunos e
também no periodo de sua formagdo docente inicial e continuada
(GOMES; OLIVEIRA; SOUZA, 2010).

Pontuamos, portanto, a formagdo inicial dos docentes dos
anos iniciais como sendo um desafio para uma discussao acerca
da Histéria da Africa e do negro no Brasil. E nio s6 a formagio

profissional, mas a formagdo como individuos, pois também fo-
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ram constituidos em padrdes eurocéntricos, dependendo de di-
versas experiéncias na vida para que pudessem relativizar, ou ndo,
esta condigdo.

A perspectiva eurocéntrica da histéria: modernidade e
colonialidade

O que ¢ o Brasil? Como ele pode ser pensado? A escrita da
historia de uma nagao nao acontece naturalmente, ela é pensada,
forjada segundo os interesses de uma época, de um determinado
grupo. As “histdrias oficiais” sao sempre escritas a partir de gru-
pos que estdo no poder, e o caso brasileiro ndo foi diferente. Apos
a independéncia, em 1822, o Brasil passa de colonia a Império, e
esta nova nagao precisava de uma historia. Neste espirito, foi cria-
do em 1838 o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB),
institui¢ao que reune documentos acerca da histdria do pais e que
promoveu, em seus primeiros anos, diversas pesquisas com o ob-
jetivo de forjar a nossa historia.

Em 1844 o IHGB realizou um concurso de monografias com
o seguinte titulo: “Como se deve escrever a Histéria do Brasil”. O
ganhador foi o viajante-naturalista bavaro Friedrich von Martius,
que chegara ao Brasil na comitiva da gra-duquesa austriaca D. Le-
opoldina. Em seu texto, Martius (2010, p. 65) apresenta a maneira
como se deve pensar o Brasil, a partir da miscigenagdo. Bem antes

de Gilberto Freyre, o naturalista bavaro afirmou:
Jamais nos serd permitido duvidar que a vontade da providén-
cia predestinou o Brasil a esta mescla. O sangue portugués, em
um poderoso rio devera absorver os pequenos confluentes das
racas India e Etidpica. Em a classe baixa tem lugar esta mescla,
e como em todos os paises se formam as classes superiores dos
elementos das inferiores, e por meio delas se vivificam e fortale-
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cem, assim se prepara atualmente na dltima classe da populagdo
brasileira essa mescla de raga, que dai a séculos influira pode-
rosamente sobre as classes elevadas, e lhes comunicara aquela
atividade histdrica para a qual o Império do Brasil é chamado.

A visao de Martius acerca da mesticagem, “o chamado” do
Brasil, é positiva no sentido de que ela constituira forca a nacao,
levando-a ao progresso, pois reunirda no povo brasileiro o que ha
de mais forte em todas as ragas, diferente de ideias posteriores,
que atribuiam a mescla de ragas a degeneragao do Brasil, susten-
tadas pelo médico baiano Raimundo Nina Rodrigues, como as
que afirmava que as ragas diferentes deveriam ter cddigos penais
distintos, visto que os negros e mesticos teriam tendéncias ao cri-
me (RODRIGUES, 1899) e as que sustentava uma inferioridade
biolégica e social natural dos negros (RODRIGUES, 1976), por
exemplo. A mesticagem positiva para a constitui¢cao da nagao re-
torna ao pensamento social brasileiro em outros momentos de
nossa histdria, influenciando a produgédo e o ensino da Historia,
quando se consideram as trés ragas formadoras e as contribui¢oes
que cada uma delas deu a formagéo da sociedade brasileira.

Cabe aqui ressaltar que qualquer ideia da mesticagem, seja ela
positiva ou negativa, prevé uma relagao racial hierdrquica. Reto-
mando a metafora do rio que Martius apresentou, podemos dizer
que os que consideram a miscigenagdo negativa sustentam sua
ideia de que o que hd de pior nas ragas inferiores contaminaram a
raca europeia, degenerando o rio. E os que a consideram positiva,
como o proprio Martius, dizem que o que ha de melhor nas infe-
riores contribuira para o fortalecimento da superior. Ambas tém
como referéncia a superioridade do europeu. E para o naturalista,
a escrita de nossa histdria deve ser a partir deste “poderoso rio
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portugués” que absorvera os outros “dois pequenos” que para ele
correm.

No ensino de Historia, ainda que mudangas significativas te-
nham acontecido, tanto nas questoes metodoldgicas e de contetido
- abandonando a memorizagdo de datas “civicas” e herdis nacio-
nais - e ampliando tematicas e inserindo novos atores ao proces-
so historico (BRASIL, 1997); é nitida a estrutura marcadamente
eurocéntrica. A histdria é apresentada de forma linear tendo a
Europa como o ponto de partida e desenvolvimento da histdria
universal. Nesse sentido, Dussel (2005, p. 55), intelectual argenti-
no, nos chama a atengao para a construgao do moderno conceito
de Europa. Para ele a “diacronia unilinear Grécia-Roma-Europa é
um invento ideolégico de fins do século XVIII romantico alemao;
¢ entdo uma manipulagdo conceitual posterior do modelo aria-
no, racista”. Colocar a Europa no centro de uma pretensa histdria
universal ignora todas as outras histérias que estao “justapostas e
isoladas” (p. 57) .

Um paradigma de historia, que se pretende central é entdo
construido a partir da “modernidade” da Europa com a conquista
do Atlantico e posteriormente com o Iluminismo e a Revolu¢ao
Industrial. Dussel salienta que “ainda que toda cultura seja etno-
céntrica, o etnocentrismo europeu moderno é o Unico que pode
pretender identificar-se com a ‘universalidade-mundialidade” (p.
58).

Com essa perspectiva os europeus desenvolveram um siste-
ma de dominagao tal, que vai além das conquistas de territdrios e
exploragdo politica e econdmica de uma determinada populagao,

de diferente identidade, e que nem sempre e nem necessariamen-
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te implica em relagdes racistas de poder. Este seria, portanto, o
sentido de Colonialismo. Distinta, porém vinculada a ele, a colo-
nialidade sustenta-se na classificagao racial/étnica da populagdo
mundial como pilar do padrao de mundo do poder capitalista,
operando em cada um dos planos, meios e dimensdes, materiais
e subjetivas da existéncia social, cotidiana e da escala societal®.
A colonialidade origina-se e socializa-se a partir da conquista da
América (QUIJANO, 2009).

Mesmo com o processo de emancipagao politica do continen-
te, a colonialidade é muito presente nas sociedades que se forma-
ram com a colonizagdo moderna, e o saber historico escolar ¢ seu

produto e reprodutor.

Quando uma professora se nega a discutir a diversidade ra-
cial, afirmando que somos todos iguais, opera com o imaginario
do europeu colonizador, o saber nao europeu é subalternizado
bem como seus processos historicos sido esquecidos.

E quando o padrio eurocéntrico se naturaliza na experiéncia
do ndo europeu ¢ estabelecida uma relagdo de poder que, segun-
do Quijano (2005), ¢ a “colonialidade do poder”. Muitas outras
histérias heterogéneas sdo incorporadas a uma s6, a da Europa. E
uma estrutura cognitiva ndo s6 dos europeus, mas daqueles que
foram educados e formados sob seu padrao hegemdnico. Neste

2. Segundo Maldonado-Torres (2007), “a colonialidade se refere a um padrao de poder
que emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas em vez de estar limitado a
uma relacdo formal de poder entre dois povos ou nagoes, se relaciona a forma como o
trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes intersubjetivas se articulam entre si
através do mercado capitalista mundial e da ideia de raca. Assim, apesar do colonialismo
preceder a colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo. Ela se mantém viva
em manuais de aprendizagem, nos critérios para o bom trabalho académico, na cultura,
no senso comum, na autoimagem dos povos, nas aspiragcdes dos sujeitos e em muitos
outros aspectos de nossa experiéncia moderna. Neste sentido, respiramos a colonialidade
na modernidade cotidianamente (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).
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espirito, em muitas escolas dos anos iniciais, no dia 22 de abril os
alunos fazem diversas atividades alusivas ao “descobrimento do
Brasil” pelos portugueses, valorizando este evento constitutivo de
nossa histdria em detrimento da histéria dos nativos e africanos
escravizados que igualmente constituiram nosso pais, reforcando
a metafora do rio de Martius. Isto porque a colonialidade do po-
der, que subalternizou o colonizado, é pensada no sentido do con-
ceito de raga, em uma “concepg¢ao de humanidade segundo a qual
a popula¢do do mundo se diferenciava em inferiores e superiores,
irracionais e racionais, primitivos e civilizados, tradicionais e mo-
dernos” (QUIJANO, 2009, p. 75).

Na esteira dessa visdo de mundo racializado e hierarquizado,
a produgao cultural e de conhecimento dos grupos humanos nao
europeus sdo considerados primitivos e irracionais. A expansao
hegemonica das formas de conhecimento, que ocorreu a partir
da coloniza¢ao da América, impos sobre os povos dominados a
colonialidade do saber, evidenciando uma geopolitica do conhe-
cimento, ou seja, o lugar de origem dos saberes e cultura civiliza-
dos é a Europa. Isto fica evidente nas aulas de histéria do ensino
fundamental quando, se tratando da “contribui¢ao da raga negra”
para a formagao do povo brasileiro resume-se a feijoada, a capo-
eira e a0 samba, ou seja, a comida e a diversdo. Qualquer outra
ideia, imagindrio, lingua ou visio de mundo ndo europeia nao ¢
valorizado. Muitos nem aparecem nos livros didéticos, é como se
ndo existissem, diluidos nas dguas do “poderoso rio portugués”.

E essa suposta inexisténcia, fruto da colonialidade do poder
e do saber, nos remete a outro conceito denominado de colonia-
lidade do ser. Segundo Mignolo (2003) estas duas categorias da
colonialidade foram introduzidas entre os ndo europeus no idio-
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ma do colonizador. Nesse sentido lingua é poder, é formadora de
identidades. Para Mignolo (2003, p. 669),
[...] as linguas ndo sao meros fendmenos culturais em que os po-
vos encontram a sua identidade , sdo o lugar em que o conheci-
mento estd inscrito. E, uma vez que as linguas ndo sdo algo que
os seres humanos tém, mas que os seres humano sio, a colonia-
lidade do poder e do saber veio a gerar a colonialidade do ser.

A colonialidade do ser formula a ideia de que quem ndo é
europeu nao “¢”, ndo tem histdria, ndo pensa ou produz. Legitima,
portanto, a dominag¢ao e o desprezo. Kant (1763, apud MIGNO-
LO, 2003, p. 670), de forma arrogante afirmou:

Os Negros de Africa ndo tém por natureza nenhum sentimento
que se leve acima do insignificante. O senhor Hume desafia qual-
quer um a citar um unico exemplo de Negro que tenha mostrado
talentos, e afirma que entre as centenas ou milhares de negros
que sdo transportados dos seus paises para outros lugares, ainda
que muitos deles tenham sido libertados, ainda nao foi encontra-
do nenhum que tenha apresentado algo de grandioso na arte ou
na ciéncia ou qualquer outra qualidade digna de apreco, apesar
de entre os brancos ter sempre havido alguns que se elevaram
da mais baixa ralé e que, através de dotes superiores ganharam o
respeito do mundo.

Este pensamento do século XVIII, esta colonialidade do ser,
esta presente na escola, quando professores afirmam que seus
alunos, nao passarao de meros trabalhadores bracais. Classifi-
ca criancas e diferencia o tratamento dado no processo ensino-
-aprendizagem. Nao ha investimento no aluno que, a priori, foi
julgado incapaz, mas espera-se dele resultados favoraveis. Se nao
os alcanca é porque ndo se esforcou o suficiente ou, como se diz
nos corredores das escolas, “este ndo tem jeito mesmo, s veio

para comer merenda’.
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A critica a situagao vigente nos faz indagar: seria possivel, en-
tao, uma “histdria outra™?

Uma “historia outra”: interculturalidade

Quando tratamos de descolonizagdo, podemos inferir a pos-
sibilidade de uma desconstrugdo epistémica hegemonica e, na
esteira deste movimento propde-se uma reconstru¢iao do poder,
do saber e do ser a partir dos grupos subalternizados. Sugere-se,
entdo, um “pensamento-outro” que, segundo Walsh (2005, apud
OLIVEIRA 2012, p. 63), é proveniente do autor arabe-islamico
Addelkebir-Khatibi e que representa “uma luta contra a ndo exis-
téncia, a existéncia dominada, a desumanizagao [...] uma catego-
ria que serve como forga para questionar a negagao histoérica dos
afrodescendentes e indigenas”.

Este “pensamento-outro” nos conduz a uma “histdria outra’,
reelaborada em uma perspectiva intercultural. Para Vera Candau
(2005) a interculturalidade afeta todas as dimensdes da educagio,
proporcionando uma dinamica critica. Significa, no contexto da
escola, questionar o etnocentrismo, explicito ou implicito, no cur-
riculo, na pratica politico-pedagégica e nas relagdes de todos os
atores envolvidos no processo educativo.

Segundo a autora, a educagdo pautada na perspectiva inter-
cultural “orienta processos que tém por base o reconhecimento do
direito a diferenca e a luta contra todas as formas de discrimina-
¢do e desigualdade social” (CANDAU, 2002, p. 102). Nesse senti-
do, a contribui¢do da referida autora é fundamental para pensar-
mos uma escola que favoreca uma relacao democrdtica, criativa e

equanime entre todos os sujeitos da educacio. E preciso, portanto,
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uma escola que vé o outro, pois s6 é possivel pensar em intercul-
turalidade quando aquele que esta na periferia, invisivel, é trazido
para o seu lugar na Histdria.

Podemos inferir uma “histéria outra’, que promoveria a afir-
macgdo da diversidade, que ndo trocaria um centro por outro,
passando a ser afrocéntrica ou indegenocéntrica. Propde-se uma
histéria, discutida e construida na sala de aula, que dé o mesmo
peso e relevancia aos atores sociais de diferentes matrizes étnicas.
Uma histéria comprometida com um projeto social, politico e éti-
co antirracista, que da cor ao que ndo se vé, que da voz ao que foi
silenciado, que da liberdade ao que estava preso nas amarras do

racismo.

A construgdo de uma “histdria outra” nao é apenas uma ques-
tio de cumprir uma lei federal para a educacio nacional. E ques-
tdo de desconstrugao de paradigmas curriculares formais e ocul-
tos. Esse processo se dd em um campo de conflitos, pois superar
a colonialidade do poder, do saber e do ser tensiona todas as di-
mensoes da educacdo: politicas publicas, formacao inicial e conti-
nuada de professores, produgéao e distribuicdo de material didati-
co, relagdes interpessoais na escola e relagdo escola e comunidade.

Quando pensamos, entdo, na professora e no professor dos
anos iniciais, que muitas vezes tém sé o curso de formagdo de
professores de nivel médio, ou que tenha curso superior em Pe-
dagogia, ou qualquer outra licenciatura, mesmo em Histdria, for-
mado numa perspectiva eurocéntrica, com materiais didaticos na
mesma linha, monocultural, diante de uma turma multicultural-
mente marcada, vislumbramos um cenario que pode ser perverso

e mutilador?.

3. Estamos tratando aqui de formagao docente em espagos institucionalizados para tal P>
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Perverso e mutilador porque pode continuar servindo a colo-
nilidade impondo as criangas uma historia e padroes que ndo sio
totalmente seus. Por exemplo, um mural do dia das maes muitas
vezes é composto hegemonicamente por fotos de mulheres bran-
cas em uma classe composta por criangas brancas, negras, par-
das e indigenas. Essas mesmas criangas pintam desenhos de maes
brancas e loiras que néo sao as suas. Essas mesmas criangas veem
nos livros didaticos a histdria dos negros apenas como escravos
passivos libertos pela “grande heroina” princesa Isabel e, no dia
13 de maio, pintam um desenho esvaziado do sentido das lutas,
resisténcias e do processo que levou a aboli¢cao

Em uma perspectiva intercultural de educagio, as diferengas
culturais devem ser negociadas, pois ela oferece centralidade a re-
lagao entre os sujeitos (CANDAU, 2009). Mas esta negociagdo nao
¢ pacifica, a interculturalidade propde transformagdes a ordem
social vigente, recusando-se a ver a cultura como nao conflitiva
e que a afirmagdo da diversidade precisa ser em ambito critico e
de justica social (MCLAREN, 2000). Assim, quando pensamos o
caso das relagdes étnico-racias na escola, percebemos que a supe-
racao do etnocentrismo europeu traz tensdes as dimensoes estru-
turantes das relagoes pedagogicas.

Consideragoes finais

A perspectiva que discutimos e defendemos aqui nos infor-
ma que, de fato, uma luta antirracista deveria se estabelecer no
cotidiano escolar. Uma luta subjetiva do professor e da professora
contra seus pré-conceitos acerca do outro, ou de si mesmo; um

» fim. Entretanto, sabemos que estes espagos nao sdo os tnicos que formam as identi-
dades docentes.
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embate didrio contra materiais didaticos e orientagdes pedagdgi-
cas colonizadas; uma tensao constante entre as crengas e visdes de
mundo das pessoas que compoem a comunidade escolar.

A “descolonizagao de curriculos’, como uma necessidade
apontada por Gomes (2008), sera possivel mediante uma mudan-
¢a cultural e politica no curriculo e na produgdo de conhecimen-
to, que rompera com o siléncio e a invizibilidade com que se trata
as questoes raciais.

Ha uma demanda por uma educagdo antirracista que tensio-
na a escola (OLIVEIRA, 2012). De maneira otimista podemos di-
zer que ndo ha mais como ndo “ver” as questdes levantadas pela lei
10.639/03, pois incomodam. Contudo, ainda ha muito por se fa-
zer. E preciso investimento na formagio inicial docente nas licen-
ciaturas, pois ¢ inadimissivel que o(a) professor(a) saia da gradua-
¢do sem ter discutido as questoes étnico-raciais. As universidades
precisam ser descolonozidas. As secretarias de educagdo também
precisam dar subsidios para que os docentes da escola publica,
que atendem a grande maioria dos negros e pardos da nossa po-
pulagio, tenham condigdes de rever suas praticas pedagdgicas. E
preciso vontade politica, pois a demanda ¢ grande. E preciso rom-
per com o racismo, fruto da perspectiva hegemonica europeia na
escola, que diminuiu e folclorizou o papel dos negros na formagao
do Brasil. Eis o desafio de professores e professoras e de todos os
demais sujeitos envolvidos na educagao escolar: navegar neste rio,

que ndo é nada calmo e harmonioso como pensou Martius.
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Histéria de mulheres negras no curso
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Para comecar a conversa...

No principio havia um nome, havia um Eu e havia um Tu. En-
tre esse Eu e esse Tu, um didlogo, um encontro, um quefazer. Ha-
via também um mundo de duvidas entre eles. Dentre essas, uma
pergunta: seria legitimo falar de nés mesmos, contar, por exem-
plo, a historia de um de nossos nomes? Seria isso apropriado a um
trabalho que se pretende académico?

Eram essas, entre outras perguntas, perguntas transformadas
em duvidas que ambos, sentiam-se incomodados e, porque nao
dizer, desorientados. Por isso se perguntavam, mas nao se respon-
diam, pois respostas ainda nao havia. Havia apenas um comego de
escrita entre eles.

" Este texto representa um feliz encontro entre orientanda e orientador no mestrado do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro. Ao iniciar o curso de mestrado a intencdo era pesquisar o envolvimento (ou ndo)
das escolas com as produgdes culturais da periferia. Entretanto, no primeiro contato com
o orientador, fui colocada a prova: fui levada a perceber que aquele ndo era o meu tema
de fato ou meu maior interesse. Assim, este trabalho apresenta as mudancas de rumos
do projeto de mestrado. Para além, a ousadia de narrar o sentido do meu nome como
ponto de partida para as investigagdes académicas.

** Professor da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

Hkk

Professora das Redes Municipais de Educag@o de Mesquita e Nova Iguagu.
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Na verdade temiam que estivessem cometendo alguma im-
postura académica. Ambiente que, como se sabe sempre preza o
distanciamento do objeto, preza a objetividade da coisa tratada;
preza a nobreza e a verdade do fato. Mas o que é a verdade? Ver-
dade é a conformidade com a propria coisa tratada. Verdade -
repetiam ad nauseam - para ser Verdade verdadeira tem que ser
universal, tem que ser abstrata, atemporal, impessoal. Era isso que
liam e reliam nos manuais de pesquisas, mas que, tanto ele como
ela ndo entendiam tal enunciado sobre a verdade.

Nao que eles ndo acreditassem que a tal Verdade, com “V”
maiusculo existisse ou pudesse existir de fato, o que eles nio sa-
biam era como encontra-la pura, desencarnada, universal, impes-
soal e, consequentemente, tdo abstrata. Por isso, se questionavam.
O fato é que para aonde quer que dirigiam suas reflexdes e preo-
cupagdes encontravam sempre a concretude de um mundo cheio

de coisas e gentes e, portanto, cheia de nomes.

Coisa essa que também ndo estavam em conformidade com
aquela verdade sobre a teoria da verdade pura abstrata, universal,
impessoal desencarnada de tempo e lugar. A tnica universalidade
que conseguiram compreender era que tudo no mundo tinha um
nome e que estes nomes nunca era fruto de um acaso, nunca era
um por acaso, mas sempre um caso e, como tal, um acontecimen-
to histdrico unico. Por isso decidiram arriscar naquela aventura,
aventura que os obrigaria por certo 4 e as vezes, durante a escri-
ta do texto, a contar a histéria em primeira, segunda ou terceira
pessoa. As vezes um eu, s vezes tu e entre esse Eu e esse Tu, um
N6s que fala em torno de um Ele. Dai surgiu assim um texto torto
e atravessado: um Eu que fala para um Tu a respeito de um Ele. Um
texto que mostraria, sem tentar esconder, as marcas de um dialogo.
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A pequena histdria de um nome

Neuza Maria SantAnna de Oliveira recebeu esse nome gragas
ao seu pai Jorge Carlos de Oliveira. Na verdade Seu Jorge queria
mesmo era colocar s6 “Neuza’, nome de sua mae, mas, para nao
desagradar a sogra, arranjou logo uma maneira de resolver o pro-
blema acrescentando junto ao nome preferido, o preterido: o de
dona Maria. E foi assim que “Seu” Jorge, homem de bom juizo,
resolveu a querela. E que “Seu” Jorge, sabia que com sogra a gente
ndo briga tampouco se brinca, por isso acabou por aceitar que a
menina tivesse também o nome Maria. Ficando assim para toda
vida: Neuza Maria.

Mas em torno dessa histdria “seu” Jorge nao estava sozinho.
Embora ele prevalecesse em sua vontade, outras vontades tam-
bém se anunciavam, como por exemplo, a vontade da mae da
menina que ndo queria nenhum dos dois nomes. No meio e em
meio a questdo também estava a propria menina, uma crianga
que embora nao tivesse , naquele momento, nada a ver com as
briguinhas do casal seria diretamente atingida definitivamente e
por toda sua vida.

Seu Jorge, o pai, como pode se ver, depois de muito conversar,
ganhou a questdo, ganhou a batalha. Mas Batalha que até hoje,
segundo a propria dona do nome, é uma histoéria contada e recon-
tada em prosas e versos pela boca da mae. Uma forma de reclamar
do seu desfecho.

E foi assim que a menina que mesmo recém-nascida e sem ter
nada a ver com isso ou com aquilo, ficou implicada até o pescogo.
E foi assim que Neuza nao foi Neuza nem Maria, tampouco Pa-
tricia, foi registrada e batizada com o nome de Neuza Maria, uma
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sintese dialética que se fabricou com os nomes de suas duas avds:
o de dona Neuza e de dona Maria. Num caso ou noutro, nomes
que a menina, embora ndo tivesse nada a ver em principio, susten-
ta como uma homenagem as suas duas avos, ambas queridissimas.

Refletindo sobre o caso

Escolhemos esse fato pessoal, mas nao insignificante, para di-
zer sobre o que acontece com todos os que nascem; que mesmo
antes de nascer, antes de nosso aparecimento no mundo, nossa
histéria ja esta sendo construida. Histérias que s6 tomamos co-
nhecimento pela boca de outros homens e mulheres que nos an-
tecederam. Dai a importéancia de se ouvir e contar histérias. Com
elas que nos tornam humanos e mundanos, por elas somos intro-
duzidos no seio de uma comunidade humana. E, nesse sentido,
ndo importam quao grandes ou pequenas elas sejam. Elas sdo re-
latos de experiéncia e guardam sempre um ensinamento, formas
de compreender, ser e estar no mundo em meio a outros homens
e mulheres. O nome nao interessa em si, interessa-nos sim, a his-
toria que acontece em torno dele. O que importa é saber que todo
homem ou mulher é e tem uma histdéria que aconteceu e continua

acontecendo.

E em nosso caso, atualmente, interessa-nos narrar historias
de mulheres negras e intelectuais da periferia. Interessa-nos ouvir
e contar histdrias dos seus silenciamentos, histdrias de suas resis-
téncias, historias de suas derrotas e também das suas conquistas e
vitorias. Historias quaisquer contanto que sejam histdrias que nos
fazem parar e pensar e que nos possibilite “intercambiar experién-
cias” (BENJAMIN, 1985, p. 198). Historias grandes ou pequenas,
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mas sempre importantes seja para quem as ouga seja para quem
as conte.

Conforme aprendemos com Benjamin (1985) na Tese-3 “So-
bre o conceito da histéria” queremos também ser cronistas do
tempo presente, e ndo juizes que discriminem fatos grandes e pe-

quenos, pois segundo ele,
O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir entre os
grandes e os pequenos, leva em conta a verdade de que nada do
que um dia aconteceu pode ser considerado perdido para a his-
toria (p. 223).

Queremos, conforme nos ensinou Benjamin, contar historias,
pois quaisquer que sejam, tém o direito de serem reveladas, mas,
ndo somente elas, antes os sujeitos que nelas se revelam. Quere-
mos também contar histérias - e ndo importam quais sejam -feli-
zes, engragadas, tristes, e de tudo quanto ¢é tipo: assim ou assadas.
Histdrias ndo sdo importantes porque explicam algo, sdo impor-
tantes porque sdo capazes de nos causar espanto, admiracao e re-

flexdo. Coisa que também aprendemos em Benjamin.

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de ar-
tesdol...], é ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal
de comunicagao. Ela estd interessada em transmitir o ‘puro em si’
da coisa narrada como uma informa¢io como uma informagio
ou um relatdrio. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para
em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca
do narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso (BENJA-
MIN, 1985, p. 205, grifo do autor).

Coisa essa que também temos aprendido com Hannah Aren-
dt e que nos anima e nos orienta nas perspectivas de nossos escri-
tos. Segundo Arendt (2009, p. 96) “nao ha nada na vida comum
dos homens que néo possa se tornar alimento para o pensamento”.
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As mulheres negras sio o nosso alimento, nosso objeto de pen-
samento, nosso tema de preferido de pesquisa, nossa vida, nossa
raiva contra o racismo e contra os preconceitos. Nesse sentido,
nosso trabalho tem se constituido uma resposta ao racismo, aos
preconceitos que ainda hoje incidem sobre os negros e mais ainda
sobre as mulheres negras,

Para Bakhtin nds s6 existimos de fato para outro, quando nos
enunciamos a ele e ele nos concede a palavra. E por acreditar nes-
se preceito, € que passamos a ouvir e contar historias e fazer dessas
narrativas a base de nossas pesquisas, pesquisas que sio ao mes-

mo tempo sobre n6s mesmos e sobre as mulheres negras.

Este modo de pensar nos pareceu fundamental, pois foi como
se nascéssemos por uma segunda vez, nascéssemos para nos de-
veras. Foi ai, entdo, que Neuza Maria se descobriu ela mesma: se
descobriu filha, neta, mulher, negra, professora, pesquisadora e
uma porgao de outras Neuzas Marias. Sempre a mesma, mas nao
exatamente a mesma.

Segundo Neuza, foi a partir destas pequenas descobertas que
a pesquisa sobre si mesma enquanto mulher negra e moradora da
periferia tomou um novo sentido. Foi ai neste momento que ela
passou também a se interessar pelas histérias de outras mulheres
negras, emergindo assim o objeto de sua/nossa pesquisa.

No entanto, nossas pesquisas atuais ndo se ocupam da vida
de todas as mulheres negras, mas de um grupo especifico de mu-
lheres negras que, como Neuza Maria, foram as primeiras que,
dentre os membros de suas familias, chegaram ao curso de mes-
trado. Portanto, a questao que nos propusemos compreender foi
a seguinte:
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Como mulheres negras - nascidas, criadas e educadas na perife-
ria da Baixada Fluminense - conseguem superar-enfrentar as di-
ficuldades oriundas desse meio geogréfico e social que habitam;
meio que nos impoe empecilhos de toda ordem e tipo (dentre es-
ses 0 machismo e o racismo) chegaram aos cursos de mestrado?
Por quais taticas e artimanhas conseguiram driblar inexoraveis
destinos?

Para respondé-la, fomos ao encontro dessas mulheres que,
conforme o perfil que tragamos, frequentam atualmente os cursos
de mestrado das duas universidades publicas da regido da Baixada

Fluminense.

Na medida em que a pesquisa foi fundada no desejo do en-
contro e do didlogo com o outro, nao trabalhamos com questiona-
rios fechados, antes foram os proprios encontros que colocaram
suas proprias perguntas, suas proprias interpelagdes. Assim do
jeito que aprendemos com Bakhtin, no evento aberto da vida, no
existir-evento, sem temer as nossas incompletudes, esperando que
o outro, legitimo interlocutor, nos conceda a honra de nos dirigir
a palavra. E nesse sentido bakhtiniano do encontro, coube-nos
apenas ouvir o que essas mulheres tinham a nos dizer. Coube-nos
apenas ouvir sua pequenas histdrias sem qualquer preocupa¢ao
de estabelecer ou tragar juizos antecipados ou posteriores, seguin-
do, assim, aquilo que nos prescreve Benjamin a respeito do modo

de se trabalhar com as narrativas. Segundo ele,

Nada facilita mais a memoriza¢do das narrativas que aque-
la sébria concisdo que as salva da analise psicoldgica. Quanto
maior a naturalidade com oque o narrador renuncia as sutilezas
psicoldgicas, mais facilmente a historia se gravard na memoria
do ouvinte, mas completamente ele se assimilara a sua propria
experiéncia e mais irresistivelmente ele cedera a inclinagdo de
reconta-la um dia (BENJAMIN, 1985, p. 204).
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Caminhos e (des)caminhos da pesquisa’

Tragar o perfil tedrico-metodologico de uma pesquisa sera
percorrer uma longa estrada de caminhos-pensamentos cruzados
que ja foram compartilhados, praticados e predicados por outros
que ja o caminharam/caminham. Em nosso caso, temos percorri-
do esse caminho junto com Bakhtin, Benjamin, Certeau, Arendt,
Spivak, Boaventura, Quijano, Fernando Pessoa, Descartes, Todo-
rov, Bhabha, Bell Hooks , Nilma Lino Gomes. Temos andado, por-
tanto, pelos campos da Literatura, da Filosofia, da Sociologia, da
Antropologia, da Epistemologia, da Teologia. Enfim, caminhos da
Ciéncia, da Arte e da Religido. Caminhos que sdo prisdes ou cam-
pos de concentragdo dos conhecimentos, formas de ver o mundo,
ideologias.

Caminhos hibridos de encruzilhadas, de vidas entrelagadas,
tecidas nos gestos e nas palavras, narrativas de siléncios, de es-
quecimentos e de lembrangas. Caminhar é preciso, mas nao tao
preciso assim, pois é preciso sempre pensar sem corrimdes, sem
a seguranca dos habitos e dos costumes (ARENDT, 2011). Pensar
na contramao, relegar a dependéncia intelectual que adquirimos
na escola. Acreditar em tudo, duvidar de tudo, distinguir o falso
do verdadeiro (Descartes). E estabelecer um didlogo com “o gran-
de tempo*” (BAKHTIN, 2006, p. 349), com todos que nos ante-
cederam, ouvir e tomar para si palavras dos alheios e ao alheio
(BENJAMIN, 1985; BAKHTIN, 2006). Ler desinteressadamente’,

1. Relato pessoal de Neuza Maria.

2. Segundo Bakhtin, um didlogo com o grande tempo ¢ falar do presente, levando em
consideragdo o passado, pois nascemos num tempo presente, mas nao nos alimentamos
apenas de sua atualidade. Nao se vive nos séculos posteriores se nao se impregnou, de
alguma maneira, dos séculos anteriores.

3. Entendemos o ler desinteressadamente com a seriedade que toda leitura exige, porém
sem amarras de encontrar uma explicag@o para tudo.
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ouvir verdades ou mentiras, coisas boas e mas. Percorrer uma es-

trada construida, mas nao concluida. Nunca estara.

Por isso que é das artes do fazer (ler, escrever, pesquisar) que
estes tém se apresentado a n6s como caminho-labirinto, nao li-
near, que se vai por aqui, por ali, até encontrar um rumo. Até a
porta de saida. Neste caminhar do caminho e no caminhar temos
percebido que a porta de saida é também a porta de entrada. O
fato é que ndo hd saida.

Temos aprendido com Bakhtin (2012) que qualquer que seja
nossa decisdo, qualquer que seja o percurso, o caminho serd nosso
e também do outro. Qualquer que seja a escolha, o caminho nao
se oferece de imediato, mas tera que ser construido-desconstruido
a cada passo. Passo a passo e atento ao que se passa e a0 que nos
passa. Que o caminho é método que ndo se ensina, mas que se
aprende e se apreende no ato, no instante do voo. Que métodos
sao artes do fazer, invencao cotidiana, coisa que aprendemos com
Michel de Certeau (1994) em um livro que tem como titulo Inven-
¢do do Cotidiano.

Diferentemente do provérbio “caminhante, ndo ha caminho”,
em nossas pesquisas estamos sempre diante de uma encruzilha-
da. Encruzilhada que nos convida ou nos obriga a seguir por e
em varias direcdes: Norte, Leste, Oeste, Sul. No nosso caso, na
rosa dos ventos da pesquisa, escolhemos duas: “Epistemologias do
sul” (SANTOS, 2010) e a “Estética da cria¢ao verbal” (BAKHTIN,
2012). Para pensar o sul como ndo se houvesse o norte. Para pen-
sar as mulheres como nao se houvesse homens. Sem dicotomias:
isto também ¢é aquilo. Pensar isto e aquilo. Ambos ou nenhum.
Pensar as mulheres enquanto discurso enunciativo, como “objeto”

expressivo.
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Portanto, estamos convencidos de que caminhar € preciso no
sentido de “necessario’, mesmo que tal coisa ainda nao seja to-
talmente precisa, com rumo certo. Acho que nunca sera. Deste
modo, a cada um de nds, pelo menos no nosso caso, cabe-nos
jogar os dados ou os buzios e, nos azares da sorte, tragar o destino
(os destinos), escolher sem excluir (ecologia do saberes*) por qual
via trilhar na reflexdo e na autorreflexdao. Assim como na vida,
pesquisar ¢ assumir responsavelmente os riscos de nossas esco-
lhas. Nao ha 4libi’. Somos inteiramente responsaveis por ele (fi-
losofia do ato). Ser ou nao ser: ser ator e autor das palavras. Ser
autor e coautor.

Dentre todas as responsabilidades com a palavra-minha e
com as palavras- alheias, uma nos aparece como essencial: nao
repetir o feito, o pronto, o acabado, o que ja foi produzido. Impos-
sivel repetir: s6 podemos tomar as palavras se as tomamos como
se fossem nossas/minhas. Quando nos apropriamos delas. Por
isso 0 nosso maior trabalho tem sido o de traduzir as palavras-
-alheias transforma-las em palavras nossas. Traduzi-las até que as
palavras do outro impregnem nossos sentidos e passem a fazer
parte de nossa carne, encarnem-se, tornem-se texto oral ou escri-
to. “Palavra minha-alheia” (BAKHTIN, 2012), mas que ¢ sempre
de nossa inteira responsabilidade até que algum outro a tome para
si, dando continuidade ao jogo: nossa-tua, tua-nossa.

4. Ecologia dos saberes — Segundo Boaventura Souza e Santos, como cada saber so existe
dentro de uma pluralidade de saberes, nenhum deles pode compreender-se a si proprio
sem se referir aos outros saberes. “Os limites e as possibilidades de cada saber residem,
assim, em ultima instdncia, na existéncia de outros saberes e, por isso, s6 podem ser
explorados e valorizados na comparag@o com outros saberes.” (SANTOS, 2008, p. 28).
5. Nao haver alibi é ndo ter nenhuma justificativa para ndo pensar ou ndo criar aquilo
cujas condi¢des de possibilidade advém da minha singularidade enquanto sujeito.

6. Quando enuncio, minha fala estad permeada de vozes minhas e alheias, pois nossas
enunciagdes sempre sao as juncdes de nossas falas e das falas que ouvimos desde antes
de nosso nascimento.



Histdria de mulheres negras no curso de pés-graduagdo... — C.R. Carvalho, N.M.S. Oliveira 115

O fato € que, diante do territdrio ocupado, civilizado, conser-
vado e interpretado pelos que nos antecederam, cabe-nos apro-
veitar-nos do oferecido, apropriar-nos de uma tradi¢ao, ndo para
repeti-la, mas para fabricar com (CERTEAU, 1996). Fabricar com
e a partir das vozes que nos precederam, penetrando, assim, na
cadeia dos enunciados a fim de atualiza-los em e nas nossas pala-
vras. E na vida cotidiana que toda obra se renova, ganha nova vida
e novo sentido, torna-se viva, palavra bivocal. Torna-se signo. Em
todos os casos, nem primeira nem derradeira, tampouco unica,
mas polifénica, responsiva.

Conforme temos aprendido com Bakhtin (2012), palavras
alheias podem ser transformadas em minhas, pois cada enuncia-
do, cada obra, ¢é a expressio de duas ou mais consciéncias que
dialogam, oferece duas (ou mais) visdes de mundo. Conversa de
um “eu” com um “tu”. A visao de um eu e a visdo de um tu a res-
peito de um Ele, o objeto e tema do didlogo entre mim e o Outro,
a coisa a ser tratada. Mais que inventar algo novo, caminhar de
novo. Seguir ou nao as pegadas dos outros. O que aqui se inventa
¢ o caminhar infinito de uma estrada sem comec¢o e sem fim na
“ordem do discurso” (FOCAULT, 2010). Caminho e método sao
consequéncias. Historia que depois se conta. Histéria que se pode
ficar contra ou a favor; que se pode responder ou acrescentar ou
esquecer.

A expressao “nao ha caminhos”, mais que negar as possibili-
dades de sua existéncia, quer indicar-nos as possibilidades de sua
condi¢do: a de que o método so passa a existir pelos passos de
cada caminhante. S6 passa a existir quando vivemos uma histdria
e podemos narrar uma histéria a respeito do acontecido. O méto-
do ndo existe no principio. O método também néo esta no fim. O
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método é o meio que se descobre em meio as armadilhas do mun-
do, entre os espinhos e as pedras do caminho. Emerge do desejo
de uma procura, procura que nao termina. Pelo menos conosco
tem sido assim; esperamos que com outros também.

Para exemplificar o que acabamos de discutir apresentamos
na secao seguinte um relato pessoal coma inten¢ao de demonstrar
e concluir como o outro com quem entramos em contato tem um
papel importante e preponderante em nossas decisdes na escolha
de nossos objetos de pesquisa.

Relato de uma pesquisadora negra

Ao iniciar minha pesquisa a inten¢ao era pesquisar o envolvi-
mento das escolas com as produgdes culturais da periferia. Entre-
tanto, ja na primeira conversa com o meu orientador, percebi que
ndo era esse meu maior interesse, mais outro bem diferente. Meu
tema era um tema que ja se encontrava presente ao longo de toda
a minha vida: a vida das jovens negras, moradoras das periferias
que sofrem toda a sorte de preconceitos. Preconceito de género,
de raga e classe e também intelectual.

E foi a naquela conversa com o orientador que o meu real
interesse emergiu: o de pesquisar sobre os percursos de mulheres
negras que tivessem sido, como eu, as primeiras mulheres de suas
familias a chegarem ao curso de mestrado, tentando assim vencer
as barreiras e se tornarem intelectuais negras. Foi ai que percebi
ainda que pesquisar sobre essas mulheres era pesquisar sobre a
minha propria histéria. Assim, como eu, elas talvez tivessem his-
tdrias para contar. Tivessem historias que também dormissem no

siléncio da alma de cada uma, a espera de alguém que as ouvisse
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para passa-las adiante. E foi assim que o objeto de minha pesquisa
se tornou sujeito - um objeto que fala que conta e narra histdrias.
Pequenas histdrias como aquela que contamos aqui a respeito e
em torno de meu préprio nome, o do porque me chamo Neuza
Maria.

De fato, a cada encontro que tive com essas mulheres saia
sempre com muitas questdes. Questdes que me faziam ver que
éramos iguais e a0 mesmo tempo diferentes; que cada uma de nds,
apesar das semelhancas, tinha uma historia singular, a mesma,

mas nao exatamente as mesmas.

Em todos esses encontros pudemos perceber que buscamos
a universidade, por que queremos mudar de vida, mudar a vida,
mudar a histéria familiar, entretanto para uma mudanga completa
¢ preciso muito mais do que simplesmente entrar na universidade;
é necessario um ativismo para que possamos superar as dificulda-
des impostas a mulheres negras. Precisamos produzir intelectual
e politicamente para superar o racismo e o sexismo. Precisamos
sair da inércia, entrar na militdncia e n6s mesmas comegarmos a

contar as nossas histérias, tomar a palavra para si.

Ao longo da pesquisa, pude perceber ainda que a histdria de
mulheres negras no Brasil sempre foi marcada pela luta e pela re-
sisténcia. E para dar prosseguimento a essa luta que muitas de nés
buscamos na educa¢do uma forma de romper com um passado
que ainda ndo morreu. Um passado que, para dizer com Benjamin
(1985), ainda ressoa nas vozes de muitas de nds, para nao dizer de
todas.

Vozes que ndo emudeceram e que esperam por reparagdes e
reconhecimento. Um apelo que, segundo Benjamin (1985) nao
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pode ser rejeitado impunemente. Por isso, ouvir as vozes dessa
outras mulheres negras, vozes que ainda ressoam em nossas pro-
prias vozes, ¢ um dever, uma divida que temos para com todas
elas. Nao s6 com elas, mas também um compromisso nosso com
todas aquelas que sequer nasceram e que nos sucederao. Termi-
nemos, entao, se maiores explicagdes com os versos de Conceigdo
Evaristo. Versos que, a nosso ver é uma bela sintese de tudo aquilo
0 que quisemos registrar aqui. E quem tiver ouvidos, que ouga.
Quem ouvir, que reflita sobre suas palavras. Quem refletir passe
adiante, pois é uma histéria que precisa ser lembrada e jamais es-

quecida.

A voz da minha bisavo ecoou [...]/ A voz de minha avé /ecoou
obediéncia [...]/A voz de minha mae/ecoou baixinho revolta
[...]/A minha voz ainda ecoa versos perplexos [...]/ A voz de mi-
nha filha/ recolhe todas as nossas vozes/recolhe em si as vozes
mudas caladas engasgadas nas gargantas./A voz de minha fi-
lha recolhe em si a fala e o ato (Vozes-mulheres, de Concei¢do
Evaristo)’.

7. Disponivel em: <http://blogueirasfeministas.com/2012/11/vozes-mulheres-de-escri-
toras-e-intelectuais-negras/>. Acesso em: 26 maio 2013.
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Conversas de grupo de pesquisa sobre a
dialética da inclusao/exclusao nas politicas
educacionais recentes
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Este capitulo aborda discussoes realizadas no ambito do gru-
po de pesquisa Observatdrio de Educagao Especial e inclusao es-
colar: praticas curriculares e processos de ensino e aprendizagem,
registrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPq), vinculado ao Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Popula-
res (PPGEduc/UFRR]).

Desde a sua criagao, em 2009, o grupo de pesquisa tem ana-
lisado inumeras dimensdes que envolvem a escolarizagao de su-
jeitos com necessidades educacionais especiais e outras condigoes
atipicas do desenvolvimento, sobretudo em tempos de inclusao es-
colar ou como aparece nas diretrizes oficiais a denominada educa-
¢do inclusiva. A partir da analise dessa proposta outros conceitos
tém sido discutidos como, por exemplo, o estigma e o preconceito
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sofrido pelas pessoas com necessidades educacionais especiais,
especialmente aquelas decorrentes de deficiéncias e transtornos
globais do desenvolvimento. Nossos estudos de campo indicam
que outros grupos socialmente e historicamente excluidos do
acesso aos bens produzidos pela humanidade no contexto esco-
lar também sofrem com preconceitos e estigmas. Nossas premis-
sas partem da ideia de Sawaia (2002) ao defender que a “dialética
exclusao/inclusdo é uma aporia fundamental sobre a qual nossa
sociedade experimenta o enigma de sua coesdo e tenta conjugar
os riscos de sua fratura” (p. 108). Ou seja, para explicar as poli-
ticas de inclusdo defendemos que é preciso combater problemas
historicamente vivenciados pela educagdo publica brasileira, so-
bretudo no que se refere aos baixos indices de aprendizagem e a
deterioragdo da qualidade do ensino publico e a desvalorizagao
do magistério (PLETSCH, 2013). Parte das nossas reflexdes tem
sido apresentada em diversos eventos nacionais e internacionais,
como por exemplo, no Seminario Internacional Educagdo, Con-
textos Contemporaneos e Demandas Populares: Racismo Politi-
cas Educagao, realizado pelo PPGEduc em 2013.

Tomando como base as politicas recentes no campo da edu-
cagdo, particularmente aquelas difundidas pela Secretaria de Edu-
cagao Continuada, Alfabetizacao Diversidade e Inclusdo (Secadi),
objetivamos, neste capitulo, refletir sobre tais categorias em didlo-
go com a literatura especializada e os dados empiricos de nossas
investigagdes especificamente na area de Educagao Especial.

Todavia, para que possamos abordar os conceitos de exclu-
sdo e inclusdo, se faz necessario contextualizarmos brevemente a
trajetoria histdrica aliada a implementagao de politicas publicas
relacionadas ao principio de inclusao amplamente difundido em
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nossas escolas. Assim como o que este representa especificamente
no que se refere a escolarizagdo de sujeitos que apresentam defi-
ciéncias.

Historicamente, podemos considerar recente a oferta de ser-
vigos educacionais a pessoas com deficiéncia, tendo os primeiros
registros ocorridos na Europa no final do século XVIII. Ainda as-
sim, estudiosos descrevem que os esfor¢os iniciais com este objeti-
vo surgiram de modo isolado e muito mais por uma preocupacgao

com o bem estar e desenvolvimento social do que efetivamente
educacional (BUENO, 1993; MAZZOTTA, 2005).

Ao longo dos anos, diversas concepgdes sobre a deficiéncia,
bem como sobre as possibilidades de escolarizagdo dos individuos
que a apresentassem foram se desdobrando por meio de politicas
e agdes pertinentes ao momento histdrico vivenciado pelas socie-
dades. De politicas de eugenia, passando por iniciativas voltadas
para o ensino, porém de forma segregada, o que se nota é que por
muitas vezes a tentativa de integracdo' das pessoas com deficién-
cia a0 ambiente escolar acabava por ndo contemplar o processo
de ensino e aprendizagem desses sujeitos e suas especificidades de
desenvolvimento (ROCHA, 2014).

A partir dos anos 1990, iniciam-se discussdes sobre a educa-
¢do para todos; tornando-se ainda mais expressivas em encontros
internacionais realizados para o estabelecimento de metas que le-
vassem a universalizacdo da educa¢do, com énfase na educacio
basica, abrangendo assim, sujeitos pertencentes a grupos histori-

1. O principio de integragao surgiu no fim da década de 1970 e iniciou o processo que
visava inserir alunos com deficiéncia em classes comuns. Trazia como premissa basica
a consideracdo de que todas as pessoas com deficiéncia tinham o direito de usufruir
plenamente de uma vida o mais comum possivel no seu proprio ambiente (FERREIRA;
GLAT, 2003).
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camente excluidos, como negros, indigenas, meninos de rua, mu-

lheres, pessoas com deficiéncia, entre outros.

Sobre estes encontros, destacam-se as conferéncias que deram
origem a Declaragdo de Educagao para Todos (1990)* e a Decla-
racao de Salamanca (1994)°. Esta altima é considerada um marco
importante e referéncia internacional no debate contemporaneo
sobre inclusdo. Esse documento foi difundido rapidamente, in-
fluenciando na elaboragdo de legislagdes e politicas publicas de
diversos paises como é o caso do Brasil (MENDES, 2006). De ma-
neira geral, os principios filosoficos de Salamanca foram incorpo-
rados em nosso pais especificamente para discutir a inclusdo do
publico-alvo da Educagdo Especial. Mas, é importante dizer que
o documento era abrangente e se refere a diversos grupos sociais
que ndo tinham acesso a escola.

Nessa direcdo, alguns documentos especificos foram elabo-
rados no Brasil. Dentre os documentos brasileiros que tomaram
como base as diretrizes orientadoras internacionais temos a Po-
litica Nacional de Educagdo Especial de 1994, direcionada a pes-
soas com deficiéncias (BRASIL, 1994). No mesmo periodo, foi
promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB 9.394/96) contendo capitulo especifico para tratar da Edu-
cagdo Especial. Destacamos que nos anos seguintes, foi iniciada a

2. Em meio a um contexto politico-econémico conturbado, com indicadores sociais desfa-
voraveis, em 1990 se deu a Conferencia Mundial sobre a Educacao para Todos: satisfacao
das necessidades basicas de aprendizagem. Realizada em Jomtien, na Tailandia, foi a
culminancia de diversas reunides feitas anteriormente com o apoio da Organizacdo das
Nagdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco). A partir desta conferéncia,
foi assinada a Declarac¢do de Educagdo para Todos (PLETSCH, 2010).

3. Em 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade promovida pelo governo espanhol e a Organizagao das
Nagdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco), resultou na Declaracdo
de Salamanca.
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produgao de um amplo arcabougo legal, visando a efetivagao do
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, a saber: Politica
Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia -
Decreto 3.298/09 (BRASIL, 1999); Plano Nacional de Educac¢io
- Lei 10.172 (BRASIL, 2000); Diretrizes Nacionais para Educa¢ao
Especial na Educag¢dao Béasica (BRASIL, 2001); Lei 10.436 (BRA-
SIL, 2002), regulamentada pelo Decreto 5.626/05 (BRASIL, 2005);
Convengao sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,
2008a); Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008); Resolucao 4/2009, do Conse-
lho Nacional de Educa¢ao, da Camara de Educac¢ao Basica (BRA-
SIL, 2009); Lei 12.319 (BRASIL, 2010); Decreto 7611 (BRASIL,
2011) e o Plano Nacional de Educa¢ao (BRASIL, 2013).

Segundo Pletsch (2011), entre 2003 e 2010, durante o gover-
no Lula, houve amplia¢do de investimentos politicos e financei-
ros para promover a inclusao social e educacional em diferentes
setores com o objetivo de combater os problemas sociais. Nesse
contexto, em 2008, foi instituida a Politica Nacional de Educacio
Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva que definiu a Edu-
cacgdo Especial como uma modalidade de ensino que perpassa por
todos os niveis, etapas e modalidades da educagdo e prevé a in-
clusao do publico-alvo da Educagdao Especial desde a Educac¢ao
Infantil até o ensino superior. No ano seguinte, foi regulamentado
o Atendimento Educacional Especializado (AEE) por meio da Re-
solucao 4/2009, do Conselho Nacional de Educagdo, da Camara
de Educacgdo Basica (BRASIL, 2009) com o objetivo de instituir
uma politica publica que fortalecesse o processo de educagao in-
clusiva.
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A proposta era de que o AEE seria instrumento que contri-
buiria para a garantia da inclusdo de alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/super-
dotagdo, destinando-se a dar suporte a entrada e a permanéncia
do aluno na escola comum. Este deve colaborar para o acesso ao
curriculo, praticas pedagdgicas diferenciadas, adequagoes de re-
cursos, alternativas para a comunicagdo, dentre tantos aspectos
que precisam ser vistos e revistos para a real inclusao do aluno
com necessidades educacionais no contexto educacional (RO-
CHA, 2014).

Assim, tendo em vista as agdes politicas brasileiras que cita-
mos e o impacto que teoricamente podem trazer para a escolari-
zagdo de sujeitos com deficiéncias e outras condigdes atipicas do
desenvolvimento, destacamos que a politica de educagao inclusiva
deve garantir aos alunos o acesso “aos conteudos, conceitos, valo-
res e experiéncias materializados no processo de ensino e apren-
dizagem escolar, tendo como pressuposto o reconhecimento das
diferencas individuais de qualquer origem” (GLAT; BLANCO,
2007, p. 16).

Corroborando com nossas inferéncias destacamos Glat e
Pletsch (2012) no que se refere a amplitude da proposta de educa-
¢do inclusiva, abrangendo todos os grupos excluidos do processo
formal de escolarizagdo, levando em consideracdo suas condi¢oes
fisicas, intelectuais, sociais, dentre tantos outros aspectos. Em ou-
tro texto, as mesmas autoras enfatizam que “a politica de educagao
inclusiva demanda a reorganizagdo do cotidiano e a ressignifica-
¢do da cultura escolar” (GLAT; PLETSCH, 2013, p. 19). Para Bue-
no (2004) que propugna dessa opiniao:
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A inclusdo social e escolar, da forma como estd sendo propos-
ta no Brasil, apresenta profunda contradi¢do interna entre o seu
idedrio e a realidade objetiva. Se por um lado, a inclusdo parte
da concepgdo concreta de homem e advoga uma visdo univer-
salizante das riquezas sociais, em que as trocas relacionais ocor-
rem tendo como fundamento as diferencas e, por conseguinte,
os conflitos e o crescimento coletivo, por outro, desconsidera o
cardter excludente da organicidade social e escolar edificada no
discurso da igualdade entre homens.(p. 78).

Entendemos que o conceito de inclusdo esta diretamente liga-
do a oferta de condigdes de desenvolvimento segundo as deman-
das apresentadas pelos alunos com deficiéncia, que muitas vezes
sao subestimados e frequentam classes comuns tendo acesso a um
curriculo que nao corresponde ao do ano de escolaridade no qual
se encontra inserido. Isto é, sdo rotulados e estigmatizados como
incapazes.

A crenga na incapacidade de aprendizagem e desenvolvi-
mento de pessoas com deficiéncia encontra-se diretamente rela-
cionada a heranga histérica e social, disseminada pela sociedade
majoritaria que foi construida com base no estigma e no precon-
ceito diretamente ligado as diferencas. E importante lembrar que
por muito tempo as convic¢des a respeito da deficiéncia estavam
diretamente relacionadas a visdes misticas, ndo havendo uma
preocupagdo com fundamentacio cientifica. Aliado a isso, ainda
podemos citar a concepgdo de que tudo que fugia aos padroes
socialmente aceitaveis ou, ainda, diferente do aceito socialmente
deveria ser separado ou extinto do convivio social (MAZZOTTA,
1982; 2005). Assim, a falta de informacao em relacdo as defici-
éncias (assim como das diferencgas constitutivas do ser humano),

bem como as concepgdes baseadas em crengas religiosas e a dis-
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seminacao de dogmas muitas vezes conduziram estes individuos

a marginalizagao.

A exclusdo e o preconceito em relagdo a pessoa com deficién-
cia pode ser evidenciada também através da analise das nomen-
claturas utilizadas no decorrer dos anos tais como: “retardado’,
“excepcional’, “deficiente mental”, “pessoa com déficit cognitivo’,
dentre tantos outros. Nogueira, Carneiro e Nogueira (2012) nos
alertam para o fato de que “a palavra que escolhemos para de-
signar algo ou alguém mostra nossa concepgao a respeito, isto é,
0 que pensamos a respeito de algo ou de alguém” (p. 15). Esta
questdo é tao séria que até mesmo a troca do termo “deficiéncia
mental” por “deficiéncia intelectual™ nao conseguiu mudar ain-
da as concepgdes estigmatizantes acerca do desenvolvimento das
pessoas com essa deficiéncia no cotidiano escolar (PLETSCH,
2013a, p. 244).

Na tentativa de proporcionar a inclusdo de alunos com defici-
éncia em escolas e turmas comuns o governo federal homologou a
Resolucao 4/2009 (BRASIL, 2009) conforme mencionamos ante-
riormente, instituindo diretrizes operacionais para o AEE na Edu-
cagao Basica e estabeleceu que este deveria ser realizado priorita-
riamente no espago das salas de recursos multifuncionais (SRMs).
No que se refere a utilizacao desse espago para atendimento dos
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimen-
to e altas habilidades/superdotagdo inseridos em classes comuns,
Almeida (2013) ressalta que “a implementa¢ao e financiamento

de salas de recursos multifuncionais tem se apresentado como um

4. A nomenclatura “deficiéncia intelectual” vem sendo recomendada pela International
Association for the Scientific Study of Intellectual Disabilities (IASSID) — Associacao
Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais e, desde 2010, pela As-
sociagdo Americana de Deficiéncias Intelectual e de Desenvolvimento (PLETSCH, 2013).
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dos programas mais importantes na atualidade, no que se refere
ao campo da Educacdo Especial” (p. 27). Este espac¢o destinado a
oferta do AEE tem sido objeto de pesquisa de vérios autores, den-
tre eles Mendes (2014)°.

O estudo supracitado apresenta dados oficiais referentes ao
periodo entre os anos de 2005 e 2010 e a implementacdo dos espa-
¢os de SRMs em nivel federal, obtidos por meio do Observatdrio
Nacional da Educagdo Especial. Destacamos também o relatério
do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA, 2013)° sobre
a educagdo nacional que destaca que menos de 10% das escolas
brasileiras possuiam salas de recursos multifuncionais em 2011.
Esses dados foram analisados e vém sendo discutidos no ambito
do nosso grupo de pesquisa a partir de uma investigagao realizada
no periodo, de 2009 a 2012, em nove municipios da Baixada Flu-
minense, no estado do Rio de Janeiro (PLETSCH, 2012).

A estrutura e do funcionamento da escolariza¢ao
de pessoas com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades na Baixada Fluminense

Como nos referimos anteriormente, o atendimento educacional
especializado (AEE) tem sido considerado o principal instrumento
de apoio ao processo de inclusdo, despertando, assim, o interesse de
varios pesquisadores para analisar como o mesmo vem sendo im-
plementado nas escolas publicas brasileiras (LUNARDI-MENDES;
SILVA; PLETSCH, 2011; OLIVEIRA, 2013; MENDES, 2014).

5. Disponivel em: <www.revistareacao.com.br/website/Edicoes.php?e=95&¢c¢=957 &d=0>.
Acesso em: jan. 2014. Os dados sdo fruto de pesquisa realizada no Observatorio Nacional
da Educacgao Especial.

6. Disponivel em: <www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com.content&view=arti
cle&id=19835&Ite>. Acesso em: jan. 2014.



130 Educagdo e Relagbes Etnico-Raciais

A necessidade da realizac¢do de pesquisas relacionadas ao fun-
cionamento desse espago foi fator determinante para a elabora-
¢do e realizagdo do projeto em rede intitulado “A escolarizagao de
alunos com deficiéncia intelectual: politicas publicas, processos
cognitivos e avaliagdo da aprendizagem’, estabelecido através da
parceria entre trés universidades publicas, a saber: Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro’ (UFRR]), Universidade do Esta-
do de Santa Catarina® (Udesc) e Universidade do Vale do Itajai’
(Univali), financiado pelo Programa Observatério da Educagao
da Capes, a ser desenvolvido no periodo de 2013 a 2017. Dentre
seus objetivos principais, objetiva-se investigar a oferta do AEE
em municipios de seus respectivos estados. No Rio de Janeiro,
participam desta pesquisa cinco municipios — todos localizados
na regido da Baixada Fluminense.

Desde o inicio do projeto quatro dissertacdes de mestrado'
foram defendidas (MOURA, 2013; ALMEIDA, 2014; ROCHA,
2014; SILVA, 2014). Estas pesquisas foram realizadas em diferen-
tes municipios do estado do Rio de Janeiro e todas analisaram a
inclusdo e as demandas de sua implementagao para garantir aos
educandos com especificidades no processo de ensino e aprendi-
zagem condic¢des reais para o seu desenvolvimento. Para este ca-
pitulo, focaremos somente os estudos realizados na Baixada Flu-
minense, regido que historicamente tem sofrido com inimeros

problemas sociais, ambientais e educacionais.

7. Grupo de Pesquisa CNPq Observatorio de Educac@o Especial e inclusido educacio-
nal: politicas publicas e praticas curriculares, sob a coordenacdo da professora doutora
Marcia Denise Pletsch.

8. Grupo de Pesquisa Observatorio de Praticas Escolares, coordenado pela professora
doutora Geovana Mendonga Lunardi Mendes.

9. Grupo de Pesquisa CNPq Politicas Publicas de Curriculo e Avaliagao e Observatorio
Nacional de Educacao Especial (Onesp), Coordenado pela professora doutora Regina
Celia Linhares Hostins.

10. Destas, duas receberam financiamento da Capes.
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Para ilustrar as tensdes, problemas, contradi¢des e possibili-
dades na implementac¢io de uma politica federal de inclusdo esco-
lar iniciamos nossas inferéncias analisando o atendimento ofere-
cido nos municipios citados para quatro categorias, a saber: altas
habilidades, surdos, deficiéncia intelectual e multipla. Conforme
nossa investigagao, apenas duas redes de ensino investigadas pos-
suem a oferta de atendimento destinado a alunos com altas ha-
bilidades/superdotacao. Ressalta-se que apesar destes alunos nao
apresentarem deficiéncias, eles sdo também publico-alvo do AEE
(BRASIL, 2009), devendo ter suas necessidades educacionais es-
peciais contempladas. Silva (2014) corrobora com nossa constata-
¢ao de que este publico ¢ muito negligenciado pelo setor publico.

No entanto, a incipiéncia apresentada no que se refere ao
atendimento deste grupo especificamente, entendemos por meio
de nossas leituras que o mesmo ocorre também em paises con-
siderados de primeiro mundo, dentre os quais citamos os EUA.
Essa afirmagdo encontra fundamento em um artigo publicado no
“The New York Times” em 18 de setembro de 2012'". Neste artigo,
o presidente do Instituto Thomas B. Fordham, Chester E. (escola
de referéncia destinada ao atendimento desses alunos), Finn Jr.,
defende a ampliacao dessas escolas para superdotados declarando

que:
Nos Estados Unidos, hd 165 escolas ptblicas com altissimo nivel
de ensino, destinadas exclusivamente a superdotados, mediante
um rigoroso processo de sele¢ao. Uma delas, a Escola de Ensino
Médio Thomas Jefferson para a Ciéncia e Tecnologia, do Norte
da Virginia, oferece anualmente 480 vagas, mas atrai 3.300 can-
didatos, dois ter¢os dos quais sdo superdotados (s/p).

11. Disponivel em: <http://apahsdf.blogspot.com.br/2012_09 01 archive.html>.
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Como podemos depreender as dificuldades relacionadas a
oferta de atendimento especializado destinado para alunos com
altas habilidades/superdotagao, ainda nao possui representativi-
dade também em outros paises, o que obviamente ndo deve servir
de justificativa para a negligéncia sofrida pelos mesmos em nosso
pais, caracterizando assim a exclusao desses de ambientes esco-
lares que deveriam estar potencializando as suas habilidades. Os
problemas e a falta de agdes para a escolarizagdo de alunos com
altas habilidades também foi evidenciada em outros trés munici-
pios do Estado do Rio de Janeiro por Glat e Pletsch (2012). Por
exemplo, o municipio do Rio de Janeiro que possui a maior rede
de ensino municipal da América Latina, com mais de mil esco-
las, possuia apenas 0,1% de alunos com altas habilidades/super-
dotagao, na época da realizagdo da investigacdo. Evidentemente,
temos a clareza de que existem poucos estudos relacionados ao
atendimento de alunos com altas habilidades/superdotacdo, se
comparados as demais categorias de pessoas com deficiéncias ou
transtornos do desenvolvimento. Isto ¢, mais estudos devem ser
realizados para avaliar as possibilidades e agdes a serem imple-
mentadas para garantir a escolarizac¢ao desses alunos.

Quanto ao atendimento de alunos surdos, Almeida (2014)
verificou que na maioria dos municipios da Baixada Fluminense
existem programas e suporte do AEE para esses sujeitos. Segundo
ela em 2002, por exemplo, o Municipio de Duque de Caxias foi
premiado pelo Ministério da Educagao por ter sido considerado
uma referéncia da proposta da educagdo de surdos em toda Bai-
xada Fluminense. Todavia, alguns problemas ficaram evidentes.
Moura (2013) destaca que a rede de ensino por ela pesquisada
possui apenas dois intérpretes, afirmando que este quantitativo é
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“insuficiente para atender com qualidade todos os alunos surdos.
Assim, ha necessidade do apoio da professora de AEE, que domi-
na Libras, para auxiliar nas atividades em sala de aula” (p. 75).

O grupo também abordou e investigou com base na perspec-
tiva historico cultural a escolarizacdo de alunos com deficiéncia
intelectual e multipla'?. Tais estudos instigaram ainda mais nos-
sas reflexoes sobre a dialética da inclusdo/exclusdo. Rocha (2014)
focou o AEE para alunos com multipla deficiéncia em uma das
redes de ensino da Baixada Fluminense. Os resultados corrobo-
ram com as sinalizagdes realizadas por outras redes de ensino da
regido. Ainda de acordo com os resultados da pesquisa os proces-
sos de ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia multipla
no contexto do AEE (suporte pedagdgico) nao garante a sua efe-
tiva inclusdo. A partir dessa investigacdo podemos afirmar que
as particularidades muito especificas de desenvolvimento e de
condi¢oes de saude apresentadas a partir da associa¢ao de dife-
rentes deficiéncias (CARVALHO, 2000; ROCHA, 2014; ROCHA;
PLETSCH, 2013) além do AEE, outras a¢des precisariam ser ga-
rantidas, como, por exemplo, o acesso a servicos de saude de for-
ma articulada com o sistema educacional.

A partir dessas inferéncias, as investigagoes e discussoes do
grupo de pesquisa Observatério da Educagdo Especial e inclu-
sao escolar: préticas curriculares e processos de ensino e apren-
dizagem tem levantado importantes questdes sobre o distancia-
mento das politicas publicas de inclusdo em relac¢ao a realidade

destes alunos em grandes metrépoles com intimeros problemas,

12. O estudo foi realizado por meio do projeto “A escolarizagao de alunos com multiplas
deficiéncias em uma escola publica da Baixada Fluminense: formagao de professores e
processos de ensino e aprendizagem”, financiado pelo Edital Faperj n. 31/2012 “Apoio
a Melhoria do Ensino nas Escolas Publicas do Estado do RJ” (PLETSCH, 2014).
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em grande medida, comuns aos centros urbanos brasileiros. Al-
guns desses problemas sdo: falta de acesso ao transporte publico
adaptado, falta de estrutura das escolas, falta de condigoes de tra-
balho das docentes em realizar planejamento colaborativo com o
suporte especializado do AEE, entre tantos outros problemas que
poderiamos aqui relatar. Em outras palavras, nossas investigagdes

apenas confirmam o que Goes e Laplane (2009) sinalizam:
A afirmagdo de que a inclusdo representa a tinica e melhor solu-
¢do para alunos, professores, pais e sociedade, pde em evidéncia
o mecanismo discursivo que opera para assegurar a eficacia do
discurso. Sua fraqueza, entretanto, reside no fato de que em cer-
to momento o discurso contradiz a realidade educacional brasi-
leira, caracterizada por classes superlotadas, instalagdes fisicas
insuficientes, quadros docentes cuja formagdo deixa a desejar.
Essas condigoes de existéncia de nosso sistema educacional le-
vam a questionar a propria ideia de inclusido como politica que,

simplesmente, insira alunos nos contextos escolares existentes

(p- 19).

Diante das consideragdes e dados de pesquisas apresentadas é
possivel sinalizar que a implementa¢ao das politicas de educagio
inclusiva e seus impactos na realidade das redes analisadas indi-
cam que a linha que separa a inclusao da exclusao é ténue. Por
isso, sdo necessarias atencao e flexibilizacao das propostas para
que as realidades sejam respeitadas e acima de tudo, a exclusao
nao seja produzida por uma esfera que utilize equivocadamente a
ideia de inclusdo. Por dltimo, entendemos que as discussdes que
envolvem a dialética da exclusdo/inclusao, aqui apresentadas, sdo
extensivas aos diferentes grupos sociais que ndo se encaixam nas
concepgdes hegemonicas de homem e sociedade. Isto é, nossas
reflexdes podem ser assumidas e incorporadas por diferentes es-
tudos que defendem a diferenca como a base da constituicao de
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nossa sociedade e, consequentemente, de nossas escolas. No en-
tanto, é preciso ressaltar que o discurso da diferen¢a ndo pode ser
usado para negar as especificidades e as singularidades humanas,
pois como ja dizia Souza Santos em 1999 “temos o direito a ser
iguais sempre que a diferenga nos inferioriza; temos o direito de
ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza” (p. 45).
A este respeito cabe mencionar que, muitas vezes, de forma mais
ou menos sofisticada, o discurso da diversidade humana ¢ usado
para legitimar a adogdo de praticas de inclusdo de pessoas com
deficiéncias e outros grupos socialmente excluidos, sem conside-
rar as desigualdades sociais presentes na sociedade capitalista.
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Os foruns de Educac¢io realizados nos tltimos vinte anos,
em diferentes partes do pais, indicam a urgéncia de nos confron-
tarmos com as tensdes presentes nas microesferas onde atuamos
com a formagao de professoras(es) e nos espagos onde as(os) estu-
dantes dos cursos de licenciatura experimentam a iniciacao a do-
céncia. Ao considerarmos o Ambito académico, somos levadas(os)
a ressignificar os modos de apreensao dos atritos que sdo proprios
da chegada ao universo escola'. Com isso, tem sido possivel ob-
servarmos, nos depoimentos desses sujeitos que, em muitos ca-
s0s, ja atuam como professoras(es), aspectos sobre as insuficién-
cias localizadas nas praticas educativas, quando a énfase recai nos
conceitos de identidade, diferenca, subjetividade, género, cultura,
alteridade, raga e etnia, por exemplo. A partir de indaga¢des sobre
o que se alcangou em termos de propostas efetivas, apds dez anos
de promulgagao da lei 10.639/03 - que estabelece a obrigatorieda-

*Esse artigo, em sua versao inicial, foi apresentado no Primeiro Seminario Internacional
“Educac¢ao, Contextos Contemporaneos, Demandas Populares: racismo, politica e Edu-
cagdo” que ocorreu entre os dias 22 e 24 de outubro de 2014 na Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro.

" Professora da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.
" Professora da Rede Municipal de Educagdo de Duque de Caxias.

1. Nesse artigo, adotamos o termo “universo escola” como um modo de marcar a pluralida-
de de sujeitos que por ela passam em qualquer tempo ou lugar nas sociedades complexas.
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de do ensino da histdria e cultura afro-brasileiras e africanas nas
escolas publicas e privadas (fundamental e médio) -, dos esforcos
e de inimeras tradugdes para as agendas interculturais em um
novo milénio, podemos examinar, com maior escopo, as agoes
desenvolvidas em espagos escolares que caminham alinhadas
com uma proposta de educagdo antirracista. Assim, as “agendas
interculturais” as quais nos referimos, sdo aquelas que acolhem a
perspectiva de trabalhar politica e pedagogicamente, valorizando
as diferencas, que consideram a pluralidade de sujeitos e que in-
dagam sobre os processos de ensinar-aprender.

Sob essa orientagao, apresentamo-nos com base em uma pra-
tica colaborativa e, por isso, fomentamos outros enfrentamentos
para que se formulem amplas andlises sobre os obstaculos advin-
dos das inspiragdes coloniais. O ponto de confluéncia para essas
apreensdes, mais interculturais e menos monoliticas, é a coopera-
¢do entre escola e universidade publicas, sdo conversas e recom-
posicoes didaticas e epistémicas. Nossas experiéncias docentes
estimularam um “reposicionar-se frente ao instituido”. Sdo mul-
tiplas questdes que, reconhecemos, envolvem as duas esferas e,
no exercicio ético-politico, reagimos a partir do quadro teérico
definido como Pedagogias Decoloniais® e, por outro lado, a par-
tir de outras dinamizagdes para os curriculos praticados com os
estudantes. Assim nos posicionamos: de um lado, uma alfabetiza-
dora da escola publica - graduanda em Pedagogia - com intimeras
indagagdes e que vislumbra analisar/entender/interferir nos pro-
cessos educacionais tais como a pratica de alfabetizar e de atuar

2. A pesquisadora e ativista Catherine Walsh (2008; 2013) ¢ quem delineou essa aborda-
gem por sugerir praticas insurgentes no processo de formagao escolarizada, mas, também,
em outros espacos de aprendizagem. Destaca-se o livro Pedagogias Decoloniais: prac-
ticas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir, organizado por ela no ano de 2013.
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nos anos iniciais do chamado ensino fundamental. Do outro lado,
uma professora universitdria, oriunda da escola publica com cerca
de quinze anos de atuagdo na educagio basica (fundamental e mé-
dio) e, a0 mesmo tempo, com treze anos na formagao de profes-
sores. Do mesmo modo, vislumbra (des)aprender/ (re)aprender
com os descaminhos possiveis para novas incursdes que possam
favorecer uma pluralidade de concepg¢des sobre aprendizagens
significativas a serem instituidas no sentido de facilitarem o reco-
nhecimento dos diversos sujeitos presentes no “universo escolar”.
Com isso, nosso trabalho se insere nos estudos sobre “Pedagogias
Decoloniais”, no sentido dado por Catherine Walsh (2013). Isso
porque acreditamos que “a igualdade de todos os seres humanos,
independentemente das origens raciais, nacionalidade, das op-
¢Oes sexuais, enfim, a igualdade é uma chave para entender toda
a luta da modernidade pelos direitos humanos” (CANDAU, 2008,
p. 46). E, sendo assim, as alternativas que sdo adotadas, muitas
vezes isoladamente — como ocorreu no estudo de caso aqui ex-
posto -, fazem parte desse idedrio de “justica curricular’, no sen-
tido dado por Miranda (2009). Sao, portanto, alguns aspectos das
experiéncias de lidar com outras formas de existir e de (re)existir
a partir das praticas curriculares (WALSH, 2013). O Diario de
Bordo da professora-alfabetizadora, uma das autoras desse artigo,
serviu como objeto de estudo tendo em vista a sua relevancia para
o debate em torno da Educacio para as Relacdes Etnico-raciais.
Ganhou énfase um “bati de coisas” e algumas pistas para avaliarmos
aquilo que entendemos como “mediagoes didaticas interculturais”
sugeridas por Miranda e Cavalcanti (2012). As estratégias adotadas
e alguns resultados de sua experiéncia com estudantes negros(as) em

situagdo de extrema pobreza foi o eixo orientador dessa incursao.
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Ao problematizarmos os temas para a pesquisa académica, as
linhas e abordagens teérico-metodoldgicas ao longo de um perio-
do de trabalho, realizamos algumas viagens mentais e fisicas para
entender o que seria o amalgama que constitui o campo de ob-
servacgao e realizacdo de etnografias, além das contribui¢des dos
trabalhos autobiograficos realizados por educadores(as) em exer-
cicio. Nos encontros informais nos corredores e nas orientagoes
coletivas, delineamos o inicio de um estudo sobre as praticas no
ambito da escola e da universidade publicas. As conversas reve-
laram algumas adesdes que nos colocaram lado a lado no debate
sobre politicas de valorizagao das culturais marginalizadas e no
debate sobre as estratégias de politizagdo das(os) educadoras(es).
Alinhadas com os féruns que visam a ressignificagdo do papel do
curriculo quando o desafio ¢ trabalhar por justica, optamos por
compartilhar as respectivas impressoes que sao baseadas na dida-
tica que adotamos nas esferas onde experimentamos a docéncia.
Nesses intersticios, ganhou destaque as investigagdes realizadas
por Carlos Hasenbalg (2005) quando analisa as estruturas de clas-
ses e estratificagdo social no Brasil. Em sua visdo, “a perspectiva
que explica a situagdo social da populagao negra apds a aboligdo
em termos de legado escravista e sobrevivéncia do antigo regime
foi também criticada” (HASENBALG, 2005, p. 115). A nosso ver,
a luta pela vida passa, também, por processos que se desenvolvem
em jogos de fuga. E na dindmica de sobrevivéncia, ¢ indispensa-
vel a adogdo de taticas de politizagdo que, por sua vez, dependem
de enfrentamentos coletivos; estdo atravessados por disputas que
vislumbram processos mais equanimes de representa¢ao para os
grupos em desvantagem, aqueles que, historicamente, foram ra-
cializados. Por tudo isso, faz-se necessario justificarmos alguns ar-
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gumentos sobre os desafios de trabalharmos uma literatura vista

como parte de um tipo de contra discurso, uma contranarrativa:
No quadro da teoria colonial das relagdes raciais, o privilégio
racial do branco, distingue a opressdo racial da exploragdo de
classe e cria os nexos racionais para as praticas racistas [...] o
conceito de privilégio racial sugere que além da exploragio eco-
ndémica, o grupo dominante branco extrai uma certa mais-valia
psicoldgica, cultural e ideoldgica do colonizado. Os limites da
perspectiva colonial como instrumento para entender e trans-
formar o mundo social sdo estabelecidos pela situagao historica
a qual esta perspectiva é aplicada (HASENBALG, 2005, p. 118).

Notadamente, os referenciais que aqui reunimos para um
estudo sobre fazeres docentes interculturais, indicam a pertinén-
cia das agendas antirracistas para todo o terceiro mundo que, no
processo de colonizagio, foi incluido como “periferia’, como “nédo
lugar”, algo bem explicitado nos pressupostos do Grupo de Estu-
do Latinoamericano Modernidade/Colonialidade do qual a pes-
quisadora Catherine Walsh faz parte. Orientamo-nos com base
nos pilares da Educacio para as Relagdes Etnico-raciais visando
a reconhecer alguns pontos de contato entre nossas apostas pe-
dagoégicas e essas pautas que se ampliam a cada nova experiéncia
revelada.

Na universidade, vimos crescer importantes teses que denun-
ciam a marginalizagdo social das populagdes negras, bem como
dentncias sobre o mito da democracia racial e os agravantes desse
fendmeno desagregador. Com os estudos de Kabenguele Munan-
ga (1988), fomos levadas(os) a enfrentar as nuances de um debate
proficuo sobre a desvalorizagdo do negro colonizado que sofreu
com a degenerescéncia promovida pelas inspiragdes coloniais ain-
da vigentes na contemporaneidade. No campo educacional, ten-
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tamos encontrar outras possibilidades de aprender/desaprender/
reaprender com as urgéncias, com os desafios e com as questoes
com as quais temos que lidar nas etapas de recomposi¢ao curri-
cular e de reavaliagdo das praticas. Nesse sentido, a produgdo de
novos conhecimentos docentes tende a se impor. A perspectiva
de formagao continua de Maurice Tardif (2010, p. 11) passou a
ser atraente ja que em sua visao “o saber dos professores é o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com sua historia profissional, com as
suas relacoes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc”. Sdo, portanto, construgdes sociais.

Os achados tedricos que alcangamos, no encontro com uma
literatura deslocada e politicamente engajada, favoreceram al-
gumas outras percep¢des sobre as formas de (re)aprendermos
com o instituinte e de (des)aprendermos com o instituido. E
nesse processo, as experiéncias com os estudantes da escola de
Duque de Caxias nos levaram a potencializar “o saber das(os)
professoras(es) relacionando-o com esses elementos constituti-
vos do trabalho docente” (TARDIE, 2010, p. 11). Interessou-nos o
quadro analitico proposto por Walsh (2013) quando a autora poe
em relevo as praticas insurgentes de resistir (re)existir e (re)viver.
Vimos em seu argumento - que se relaciona, diretamente, com as
experiéncias de luta social e com as reflexdes advindas de grupos
em confronto com o instituido -, a énfase nas contranarrativas ja
que “son proposiciones de metodologias que tienden a promover
otras percepciones sobre la legitimidad de los saberes investiga-
tivos planteados con base en las conversaciones desde los movi-
mientos sociales” (MIRANDA, 2013, p. 17). O Diério de Bordo
da professora-alfabetizadora apresenta nuances de uma mediagao
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didatica intercultural, uma sugestdo para praticas insurgentes de
resistir, (re)existir e de (re)viver. Sdo apostas que nascem como
resultado do didlogo com outros praticantes das Pedagogias De-
coloniais que realcam as possibilidades do instituinte apostando
em intervalos para (des)aprendizagens/ (re)aprendizagens. Isso

porque,
Las luchas sociales también son escenarios pedagdgicos donde
los participantes ejercen sus pedagogias de aprendizaje, desa-
prendizaje, reaprendizaje, reflexion y accion. Es solo reconocer
que las acciones dirigidas a cambiar el orden del poder colonial
parten con frecuencia de la identificacion y reconocimiento de
un problema, anuncian la disconformidad con y la oposicién a la
condicién de dominacidn y opresién, organizandose para inter-
venir; el proposito: derrumbarla situacion actual y hacer posible
otra cosa (WALSH, 2013, p. 29).

Sao esses alguns caminhos que encontramos no espago amal-
gamado em que somos criticadas(os) e/ou observadas(os) ja que
a contramao ¢ algo estranho na estrada que, ou vai para um lado,
ou vai para um outro lado.

Seja qual for o caminho a ser percorrido, entendemos que “em
qualquer época e lugar especificos, apos a aboli¢ao do escravismo,
0s negros ocuparam um certo conjunto de posi¢oes nas relagoes
de producio e de distribuicao” (HASENBALG, 2005, p. 121). E,
sendo assim, “a evidéncia disponivel sugere também que essas
posicoes foram diferentes daquelas ocupadas pelos brancos. Uma
das causas histdricas para essa diferenga foi a localizagdo perifé-
rica dos negros em relagdo aos centros mais dinamicos do desen-
volvimento capitalista” (p. 121). Portanto, o escravismo nao pode
ser apagado das explicagdes sobre a situagao atual da Diaspora
Negra, sobre a falta de referenciais dos(as) estudantes negros(as) e
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pobres das escolas. As inspiragoes coloniais sdo interpretadas como
a espinha dorsal dos problemas que atravessam o sistema educacio-
nal e, consequentemente o curriculo legitimado como oficial.

Podemos afirmar que aceitamos os descaminhos de nossos
itinerarios como educadoras, e as situagdes que provocaram medo
e tensoes por conta das incertezas didrias. Nao obstante, abrimos
nossos “baus de coisas” para, novamente, (re)aprendermos com o

encontro, a conversa.

Ganhou sentido o argumento de Lopes e Costa (2012) abaixo

recuperado:

Quando dois ou mais atores sociais se tornam parceiros em uma
pesquisa, ou realizam um intercambio de suas concepgdes tedri-
cas, trabalham de maneira geral em uma mesma formagao dis-
cursiva, mas ainda assim ha certa transformagido de elementos,
hé que se desenvolver certo nivel de articulagio, para além da
possivel produgio textual gerada. O texto é uma tentativa de re-
presentacdo desse processo, mas a articulagdo desenvolvida no
processo de pesquisar e de produzir uma argumentagdo comum
subjetiva de novas maneiras os atores sociais; novas identifica-
¢Oes se constituem em novos contextos (LACLAU, 2000). Tal
articulagdo se desenvolve na propria politica académica, que se
estende para a organizagdo de eventos e livros, mas também se
pactua na elaboragio de projetos de investigagdo e na propria di-
namica das praticas de pesquisa no ambito das institui¢des. Por
intermédio da socializagdo dos textos e das multiplas e imprevi-
siveis leituras que deles sdo feitas, outras equivaléncias podem
vir a ser constituidas, ampliando as redes de colaboragédo e con-
tribuindo para hegemonizar determinados discursos (p. 724).

Partimos de uma mesma formagdo discursiva, se considera-
mos esses argumentos. As vozes dos sujeitos com os quais traba-
lhamos sdo as vozes que aqui sugerem, orientam e reposicionam
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nossa pertenca como coautoras de uma mesma proposicao. Rea-
locamos as assimetrias e promovemos coletivamente novos con-
ceitos sobre a formagdo educacional em espagos de aprendizagens.

A colaboragdo intercultural se efetiva na escuta e nas ur-
géncias manifestas (MATO, 2003). E adotando essa abordagem
aproximamo-nos uma da outra para pensarmos essas tradugoes.
Quais papéis desempenhar quando mapeamos os efeitos da hie-
rarquiza¢ao das narrativas de sujeitos identificados pela euro-
descendéncia e pela afrodescendéncia? Como é possivel defen-
dermos - epistemicamente e politicamente -, amplas abordagens
educativas na experiéncia de substituir modelos univocos de cur-
riculo? Em nossa formacao continua, caberia adotarmos a revisao
da histéria que ensinamos/aprendemos sobre nés mesmos(as).
Nesse sentido, nos espagos formais de aprendizagens, como é o
caso das “salas de aulas”, outros letramentos passam a ser urgentes
(MIRANDA, 2013, p. 12). Isso porque ndo ha uniformidade entre
os sujeitos ali inseridos e, a0 assumirmos a existéncia de subjeti-
vidades circulantes, nesses espagos, ja poderiamos contribuir com
outras formas de reorientar o curriculo praticado.

Com base nessa abordagem, as lutas se intensificam e exigem
mais concentracido de esfor¢os. Buscamos outras perspectivas
para a comunidade escolar em questdo. E na experiéncia de traba-
lharmos em cooperagio, foi necessario compreender como a co-
laboragdo intercultural pode nos apontar caminhos para o exame
de questdes também macros que se fazem refletidas nas praticas
de uma institui¢ao de educacao localizada na periferia do estado
do Rio de Janeiro.
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Alinhadas com o eixo das Pedagogias Decoloniais, somos leva-
das a pensar com Catherine Walsh (2014, p. 25), quando enfatiza:

[...] Propongo pedagogias que apunten y crucen dos vertientes
contextuales. Primero y siguiendo Fanon, pedagogias que per-
miten un “pensar desde” la condicién ontolégico-existencial-ra-
cializada de los colonizados, apuntalando nuevas comprensiones
propias de la colonialidad del poder, saber y ser y la que cruce
el campo cosmogonico-territorial-magico-espiritual de la vida
misma [...]. Son estas pedagogias que excitan la autoconciencia
y provocan la accion hacia la existencia, la humanizacién indi-
vidual y colectiva, y la liberacion [...] La segunda vertiente parte
de la nocién de pedagogias de “pensar con”. Pedagogias que se
construyen con relacion a otros sectores de la populacion, que
suscitan una preocupacion y conciencia por los patrones de po-
der colonial atin presentes y la manera que nos implican a todos,
y por las necesidades de asumir con responsabilidad y compro-
miso un accionar dirigida a la transformacién, la creacién y el
ejercer del proyecto politico, social, epistémico y ético de la in-
terculturalidad.

Passa a ser imperativo identificarmos alguns pontos de con-
tato para instituirmos espagos de colaboragéo intercultural, para
abordarmos nuances dessas propostas por favorecerem (des)
caminhos significativos para o fazer docente. Sdo mudancas de
nossas praticas discursivas e sdo algumas pistas sobre as idios-
sincrasias e especificidades que fazem parte da engrenagem que
movimenta os processos de mediagao cultural. O “ator racional”
¢ uma categoria que faz parte das proposi¢ao de Tardif (2010, p.
205) sobre o fato de que o trabalho dos professores esta marcado
por um forte conteudo racional. Sob essa orientagao, faz sentido
assumirmos as insuficiéncias dos curriculos oficiais apresentados
pelo sistema educacional no tocante as agendas para a luta antir-
racista no cotidiano escolar.
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Em didlogo com os movimentos sociais, ampliamos as possi-
bilidades de reinterpretarmos o sentido das agdes promovidas na

contracorrente, Isso porque:
Tal proceso accional, tipicamente llevado de manera colectiva
y no individual, suscitan reflexiones y ensefianzas sobre la situ-
acién/condicion colonial misma y el proyecto inacabado de la
de-colonizacién, a la vez que engendran atencién a las practi-
cas politicas, epistémicas, vivenciales y existenciales que luchan
por transformar los patrones de poder y los principios sobre los
cuales el conocimiento, la humanidad y la existencia misma han
sido circunscritos, controlados y subyugados. Las pedagogias, en
este sentido, son las practicas, estrategias y metodologias que se
entretejen con y se construyen tanto en la resistencia y la opo-
sicién, como en la insurgencia, el cimarronaje, la afirmacién, la

re-existencia y la re-humanizaciéon (WALSH, 2013, p. 29).

Fomos levadas ao experimento de dialogar/refletir/caminhar
juntas considerando os saberes que estdo para além daqueles se-
lecionados pelas equipes que legitimam os curriculos prescritos.
Desse modo, nos deslocamos em uma mesma cena. Somos prati-
cantes da escola e nos movimentamos nos intersticios. Nessa agen-
da, ousamos pensar a experiéncia docente e os saberes docentes indo
além dos trabalhos tedricos com os quais nos deparamos ao longo
dessa histéria entre educadoras. Incluimos nossas praticas e nos-
sas narrativas. Ampliamos nossas interfaces tendo em vista aquilo
que defenderam Lopes e Costa (2013) sobre o modo de pensar
outras formas de produgao cientifica.

Uma Can¢ao Xamanica para uma pedagogia decolonial

Muitos(as) de nos, professores(as) das escolas publicas, es-
tamos comprometidos(as) com as questdes de um universo re-
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pleto de demandas que vdo para além do pedagdgico. Somos
desafiadas(os) a incorporar outras pautas e, por isso, atravessamos
essas agendas defendendo as narrativas que circulam nos ambien-
tes de construcao de saberes diversos.

A questao das desigualdades raciais ¢, também, parte desse
mosaico de desafios. Conforme o texto do “Plano Nacional das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagoes
Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasilei-

ra e Africana” (2009):
A lei 10.639/03, que estabelece o ensino da Histéria da Africa e
da Cultura afro-brasileira nos sistemas de ensino, foi uma das
primeiras leis assinadas pelo Presidente Lula. Isto significa o re-
conhecimento da importancia da questdo do combate ao pre-
conceito, ao racismo e a discrimina¢do na agenda brasileira de
redugdo das desigualdades (p. 03).

A realidade multicultural brasileira é a justificativa para a de-
fesa de propostas que possam por em cena a questdo da diferenca
que nos constitui como pais de forte expressao afrodescendente e
indigena. Isso por conta do desequilibrio gerado pela supremacia
colonial europeia e o fendmeno do autorreferenciamento - o ser
humano de referéncia é o europeu, o homem branco do ociden-
te com o seu projeto civilizatério. O sequestro e escravizagao de
inimeros grupos étnicos de distintas partes da Africa garantiram
esse tipo de resultado de dominagdo extrema. Ao recuperar tais
aspectos sobre a dominacao e as praticas de subalternizagdo dos
grupos racializados, os movimentos sociais e o Estado brasileiro,
em dialogo, sobretudo, na primeira década do século XXI, apon-
taram a urgéncia de leis afirmativas, que pudessem reconhecer a
escola como lugar da formagao de cidaddos e como lugar para
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promovermos a valorizagdo das matrizes culturais que fizeram
do Brasil um pais plural. Ao reconhecermos os movimentos que
pressionam o Estado por acreditarem na definigdo de curricu-
lo como uma “arena de disputa” (SILVA, 2009), situamos as(os)
professoras(es) como protagonistas nesse espago ja que seriam
esses 0s que experimentam, efetivamente, a dinamizagao do cur-

riculo.

A seguir, trabalharemos com a anadlise de alguns registros
do Diario de Bordo, ja mencionado, e que revelaram estratégias
de recomposicao epistémico-didatica adotadas pela professora-
-alfabetizadora com os estudantes pequenos de Duque de Caxias
(Estado do Rio de Janeiro). Reafirmamos, portanto, a relevancia
de realizarmos estudos sobre os “fazeres docentes” vislumbran-
do o delineamento de outras ambiéncias de aprendizagens para
a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais. Trata-se de um cendrio
que inclui: uma escola da periferia com um grupo de estudantes
negros e em situagdo de extrema pobreza. Optamos por adotar
nomes ficticios para os estudantes e para a escola onde ocorreu o
trabalho sendo esse um procedimento que visa guardar suas res-
pectivas identidades e dispensar atritos éticos.

Ler e escrever com um Tambor Xamanico em Duque de
Caxias

Os primeiros dias na “Escola Municipal de Imbari¢” foram
de impressionar pela sua aparéncia moérbida. O unico atrativo,
conforme os registros do Diario de Bordo, era “poder trabalhar
com uma orientadora educacional que pensava e refletia sobre as
praticas. Uma educadora que se entregava ao trabalho de forma
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criativa, critica e ética”. Entre a professora aqui em questdo e a
orientadora educacional - que ja se conheciam antes mesmo do
vinculo com a institui¢do escolar de Imbarié -, sempre existiu afi-
nidades. As conversas e encontros despertaram grande entusias-
mo, sobretudo quando Célia, a orientadora, afirmou que “a dire-
tora da escola era gente muito boa e ndo costumava atrapalhar o
trabalho dos professores!” Mais adiante, entre conversas, aliangas
e contratos, a entrada oficial na escola se efetivou. Ao mesmo tem-
po, apareceram varios convites para a professora nova ingressar
em outras escolas da rede. As educadoras, que ja se conheciam,
chegaram a pensar: “Deve ter algo de maravilhoso para acontecer
neste lugar in6spito”. Isso porque tudo parecia precario apesar de
reconhecerem, em grande parte dos profissionais daquela insti-
tui¢ao, um compromisso notavel por nao entenderem a educagdo
escolar com base nas impossibilidades de atuagdo. Nesse percur-
so, chegou o esperado dia de receber os(as) estudantes e conhe-
cer a “turma’: criancas notadamente desanimadas e cansadas; era
como se perguntassem: “O que fago aqui?” “Nao sei nada e nem
vou saber, vocé esta aqui pra qué professora”? “So para ganhar seu
dinheiro e depois ir embora, contar os minutos para nos deixar?”

Chegada de Marcelo

O estudante Marcelo é um dos protagonistas dessa historia.
Foi encaminhado pela equipe do Centro de Referéncia de Assis-
téncia Social (CRAS), ou seja, uma urgéncia social bem ali na fren-
te da “professora nova”. Defasagem grande - série/idade, usuario
de drogas -, véarias limitagdes sociais e contato com o narcotrafico.
Individuo com uma histdria desconhecida e desencontrada, rejei-
tado imediatamente pelo grupo. E ai? O que fazer no trabalho co-
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letivo com aqueles estudantes? Dificil admitir que, num primeiro
momento, foi preferivel nao receber o estudante com problemas.

Assim, conforme o relato registrado no Diario de Bordo, aque-
la profissional da educagdo que se percebia “professora de bragos
abertos, acolhedora e sem restricdoes” - até porque suas dreas de
atuagao sempre incluiram favelas, como as seguintes: Aco, Sapo,
Coreia, Batan - apresentava fragilidade. Ainda que tenha experi-
mentado o medo em outros espagos considerados como dareas de
risco, pensou por muitas horas o sentido do trabalho pedagégico
naquelas condigdes. Ao receber o aluno Marcelo, a escola notou
que esse era “um menino do trafico’, ou seja: um trabalhador do
trafico, além de ser usudrio de crack e que adota a linguagem que

esse universo proporciona.

Sobre isso, encontramos o seguinte registro:

Sentimos que ele olhava e pensava: “Que outro teste posso fazer
com ela?”; “Aposto que elas ndo me aguentam!”. E assim que no-
tamos seus olhares, seu sorriso debochado, sua fala malandreada
e ameacadora... Ficamos assustadas, de certo. Mas, com o que?
Com a realidade desta urgéncia social que temos diante de nds
ou com o eco da autopercepgdo das professoras? E ai, nos da-
mos conta de questdes muito profundas. A comegar por atender
os dois sem jugo: as percepgdes da professora responsavel pelo
grupo e a maneira com que o Marcelo tem de apresentar-se ao
universo Escola. Acreditamos que, agora, iniciou-se o processo
de construgao de vinculo afetivo (pois ja nos “afetamos”) aconte-
ca! (DIARIO DE BORDO, 2013).

Conforme o relato, iniciou-se o diagnostico de aprendizagem,
e, como era de se esperar, (alguns ja tinham passado por Tamara,
uma outra professora), detectou-se que a maioria estava em estéa-
gio pré-silabico. Mas o que mais incomodava, era perceber que o
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aluno nao tinha autonomia de escrita, sendo apenas um perfeito
copista, com cadernos enormes que traduziam a expectativa da
mae de “levar o caderno cheio de dever porque ai sim, existe tra-
balho e aprendizado”.

No Diério de Bordo, o relato é de uma alfabetizadora com
necessidade de entender como se dé a construcao de ambiéncias
significativas, com vinculos interculturais no espago de interagao
com os estudantes: o contrato didatico incluia a educadora, os(as)
estudantes, o espago e os saberes diversos. Essa compreensao ser-
viu para que o trabalho comecasse a nascer e ganhar contornos
e novos significados naquele ambiente novo para todos(as). Em
seus relatos estao refletidos processos de (des)aprendizagens e (re)

aprendizagens, a saber:

A inquieta¢do com relagdo a experiéncia inicial fez com que ti-
vesse uma ideia. No 6nibus, pensando em tudo, tive uma certeza:
preciso colocar essas criangas para escrever, para pensarem sua
escrita, uma escrita que venha de dentro, com sentido e sentida.
E ai “eureka!”. O processo comegou a pulsar e ontem (26/3/2013),
cheguei a sala e pedi que guardassem seus cadernos, peguei uma
folha dos jornais que levei. Brinquei com eles contando uma his-
téria inventada ali, no momento em que me fiz de folha de jornal
para eles, dando dramaticidade a este objeto. Disse: “old, olhem
como me movo, sou leve, vou até o alto, levada pelo vento, caio
voando leve como se fosse uma folha de arvore presenteando o
chéo, quando junto ponta com ponta dou uma abrago e, se me
abro, posso ser borboleta, passaro e até um avido. Mas, se quise-
rem me dobrar em um passo a passo paciente, logo vao descobrir
possibilidades de me reinventar! Vamos experimentar? S6 que
antes terdo que adivinhar o que a professora vai criar” (DIARIO
DE BORDO, 2013).

Nessa passagem, vimos crescer um modo de interpretar as
suas chances de intervir e que, naturalmente, nos indica o tempo
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de percepgdo para a tomada de novas taticas de aproximagao com
o grupo. Podemos afirmar que sdo novas perguntas e os instan-
tes de siléncio que nos embalam no percurso sugerindo a diregdo
para o passo seguinte.

A professora escriba e o processo que nasceu no Mar

A partir das incertezas e de questdes formuladas sobre o que
seria viavel propor naquela oportunidade com os estudantes, a

professora alfabetizadora registrou:

Coloquei a palavra barco no quadro e fui dando pistas, até que
falei que s6 podia andar no mar, levar pessoas, pescadores, tem
remo e motor, e um coro gritou: “um barco!” Isso! Vocés sdo
sensacionais! Fiz uma festa, era uma descoberta incrivel, s6 mes-
mo eles para descobrir tdo rapido. Imediatamente, coloquei a
palavra barco no quadro e, juntos, foram cantando o nome das
letras. Sendo provocados e respondendo. Felizes, receberam as
folhas de jornal e acompanhando as dobraduras foram, passo a
passo, construindo seus barcos, colorindo e colando no mar pin-
tado com tinta. Conforme iam terminando, recebiam as letras
da palavra barco e sendo desafiados a monté-la colando em sua
obra de arte. Deixei 0 apoio no quadro, mas, fiz questdo que eles
mesmos percebessem. Montamos um maravilhoso painel com
as produgdes de cada um. O processo nasceu, nasceu no “mar’.
Entramos no barco e ja sinto o pulsar ativo de nossas misturas. O
vinculo esté ficando lindo (DIARIO DE BORDO, 2013).

A histoéria do barco apresentou inimeras possibilidades de
analises. O que emergiu foi a multiplicidade de opgdes de cami-
nhadas significativas e, consequentemente, entradas que permi-
tiram a realizacdo de novas viagens com encontros intensos, que
ndo permitiram, naquele mesmo periodo, o retorno ao Diario de
Bordo.
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A professora escriba agora percebe o encantamento dos estu-

dantes pelo barco e pelos mistérios do mar:

Dei-me conta do quanto a agua é simbdlica e o quanto sempre
acreditei na forca dos quatro elementos da Natureza: Agua, Fogo,
Terra e Ar. E logo comecei a explorar a agua. Certa de que tinha
um projeto perfeito, capaz de seduzi-los e estimula-los a estudar,
logo ficou claro que nio era esse o caminho. Andamos bem, mas
faltava algo que ainda ndo conseguia identificar. Neste periodo
algo (ndo identificado) ocorria no grupo de professores em re-
lagdo a mim, que foi gradativamente me excluindo. Ndo sobrou
muito tempo para incdmodos, pois o trabalho com a turma de
Imbarié me poupava dessas desagradaveis atitudes. Tornei-me a
escriba oficial do grupo, escrevendo tudo que falavam, eviden-
ciando para cada um o quanto era importante e singular, o quan-
to eu estava feliz por estar com eles, e eles cada vez mais tinham o
que me falar para que fosse registrado. E juntos fomos nos desco-
brindo, nos conhecendo, nos envolvendo em uma profunda rela-
¢do de amizade e respeito, arrisco dizer que apaixonamo-nos uns
pelos outros. A énfase deixou de ser o que nio se sabe e passou a
ser “O que se sabe”. O que fez total diferenca. Elevou a autoesti-
ma, promoveu maior seguranca na oralidade, consequentemen-
te, muita produgdo! (DIARIO DE BORDO, 2013).

Nesse episodio, podemos supor que, as agdes pedagogicas
que foram enfatizadas se caracterizam como um contracurriculo
e, ao serem percebidas como tal, passam a provocar o incomodo.
A desestabilizagdo do instituido nao ¢é tarefa simples. E os pro-
cessos que incorporam a dimensao humana/afetiva sao dissonan-
tes. Podem interferir e desestabilizar as praticas mais tradicionais.
Amizade e respeito emergem como subsidio para estimularmos a
autoestima.
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A Rodinha do Froebel

Nesse episodio, podemos destacar as mudangas realizadas no
espago fisico e o impacto que essa opgdo causou nos estudantes e

na visdo da educadora sobre o grupo:

Meus alunos este ano conheceram, pela primeira vez, a “rodinha”
que Froebel (criador do Jardim de Infancia), tdo singularmente
nos apresentou. Sentar em roda para esses alunos foi algo inusi-
tado, diferente... Ir para o chéo, ouvir a fala do outro, esperar sua
vez de falar... Tem sido um aprendizado. Nenhum deles passou
pela Educagdo Infantil, penso que este direito lhes foi subtrai-
do. Quando proponho atividades corporais, entregam-se com
“fome” de contato, contato que afete, para de fato perceberem o
afeto (DIARIO DE BORDO, 2013).

Para a professora-alfabetizadora, inserida em um curso de Pe-
dagogia e com uma longa experiéncia em sala de aula, o pensar

«r7 .

reflexivo é a “Gnica saida para nao se deixar cair”. Por isso, defen-
de a urgéncia de “nao estabelecer uma rotina!” E sim “construir
ambiéncias e saberes com os estudantes, sem medo, arriscando-se

com 0 Novo’:

Minha experiéncia ja me mostrou que a rotina acontece natural-
mente, quando o professor permite-se integrar-se com entrega
no grupo, ao grupo. Uma rotina com as cores de cada um, mis-
turando com discreta empatia. E o grupo nascendo e virando
turma! Estabelecendo vinculo, criando lagos... Rompendo fron-
teiras. SO com a reflexdo, que é provocada principalmente em
nossas rodas é que o pensamento critico vai sendo construido.
E é preciso abrir espago para que a troca acontega. E primordial
saber qual o contexto em que o grupo estd inserido (DIARIO DE
BORDO, 2013).

A oportunidade de ingressar em espagos de formagao con-
tinua como € o caso da universidade, pode ser uma das razdes



158 Educagdo e Relagbes Etnico-Raciais

para o desenvolvimento de amplas experiéncias e iniciativas mais
interculturais e menos monoliticas. Para Marcelo Andrade (2009,
p. 17-18), “o Multiculturalismo ¢é a constatacdo de um fendmeno
que envolve a convivéncia e coexisténcia de diversas culturas num

mesmo territério e num mesmo tempo historico”.

E aquilo que chamou de “encontros e desencontros multicul-
turais” podem chegar a promover a “valorizagao de novas identi-
dades e expressoes culturais” (ANDRADE, 2009, p. 17-18).

Assim, experenciando outras pedagogias, foi possivel arriscar

aproximagoes urgentes com o grupo de Imbarié:

Nesta etapa do trabalho, comecei a me dar conta que o alto in-
dice de agressividade tinha a ver com a total falta de informacéo
dos alunos sobre si mesmos. Os meus alunos, em sua maioria,
negros, ndo se consideravam como tal. Termos como “moreni-
nho” apareciam recorrentemente em minha sala - por exemplo,
o cabelo era um problema. Sua textura e as denominagdes de
“duro’, “piacava’, “bombril”, deixava-os irritados e agressivos,
prontos ao combate (DIARIO DE BORDO, 2013).

As degenerescéncias identitdrias estavam manifestas. O “es-
pelho” se tornava um incémodo. No fragmento seguinte, parece
haver um resgate, um processo de retomada das histdrias globais

e locais:
Uma das alunas, assumidamente, candomblecista, necessitou ir
para a escola com seus colares (guias) porque estava, segundo
explicagdo dada pela sua mée, saindo de um periodo de “recolhi-
mento”. Ela fora recebida pela alcunha de “macumbeira” Quan-
do os alunos acionavam essa chacota, tinha a sensa¢do de que a
sala transformava-se em um palco de brigas. Foi a partir desta
situagdo que parei tudo e comecei a coloca-los diante da minha
realidade étnica. Contei a eles sobre o meu pai negro e minha

pele, minhas caracteristicas africanas. Juntos, comec¢amos a des-
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cobrir o que era Africa. E o que tinha na Africa. Dentre algumas
musicas que propus de escutarmos juntos, a que mais marcou foi
uma can¢do xamanica que trata sobre a “Méae Terra”. Elucidei o
significado da palavra macumba, que é festa, celebragio. E logo
surgiram vérios tipos de festas em uma enorme lista, de modo
que fomos buscando os seus significados. Relacionei a musica da
terra com a Africa — mae (DIARIO DE BORDO, 2013).

Estabeleceu-se uma relagdo entre a “musica da terra” e o “to-
que do coragdo’, através de um trabalho corporal no qual todos
tiveram a possibilidade de se tocar e de cada um(a), escutar o co-
ragdo do(a) outro(a). Isto porque, no planejamento do trabalho
acerca desta temdtica, incluiu-se a musicalidade como um dos
facilitadores principais. Podemos supor que, a aposta foi na insti-
tuicdo de uma ambiéncia onde os(as) estudantes, na medida em
que percebiam espagos mais fluidos e abertos, se desarmavam de
suas “ferramentas de defesa” incorporando “o Tambor Xaménico
da professora nova” -, um instrumento que incrementa e expressa
cédigos e expressdes nio sé das Africas, mas também da etnici-

dade indigena:

A principio, todos se espantaram achando que “a professora era
a macumbeira”. A minha tdtica foi rir com eles daquele espan-
to, e, imediatamente, comecar tocar. Fizemos uma roda, onde a
proposta era: “o tambor nao pode parar. Um comega e passa para
o outro!”. Independente de musica, eles tinham que efetuar um
som por meio do tambor. No segundo momento desta vivéncia,
tinham que produzir um som e um movimento corporal. Rapi-
damente comegaram a rir e a brincar, participando até a exaus-
tdo. Retomei, devolvendo para eles, o quanto o preconceito com
aquele instrumento, num primeiro momento, ia afastar a possi-
bilidade de imenso prazer e troca. O ensino tornava-se divertido.
E era lindo notar isto. Notar que os educandos se aperceberam
do que a professora quis provocar neles (DIARIO DE BORDO,
2013).
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A partir da vivéncia relatada acima, abriu-se, de fato, um de-
bate proficuo em torno das caracteristicas étnicas de cada um, na-
turalizando as aparéncias e, sobretudo, respeitando-as. Foi feito
um movimento de notar a identidade como diferenca.

Presenca de Tata

Gostariamos de registrar a presenca de Tatd, o unico aluno
representado, socialmente, como branco, sendo esse o estudante
que mais provocava seus colegas de sala. Ao longo das atividades
realizadas com o grupo, Tatd se reposicionou, radicalmente, nas
suas atitudes. O registro aponta uma mudanga de comportamento
desse “estudante ndo-negro” que passou a explicar, por vontade
propria, o real significado da palavra “macumba’, refor¢ando ain-
da que “cada um tem uma cor, um nariz e um cabelo”. E nesse
embalar do barco, ndo apenas o Tata, mas também todo o grupo
assumiu uma nova postura na maneira de relacionar-se com o seu
proximo. Foi necessario um diagnoéstico sobre as amplas estraté-
gias para agregar o coletivo. E as manifesta¢des de Tata (unico alu-
no nao negro), serviram como um indicativo das urgéncias com
os estudantes pequenos de Imbarié.

Reaprendendo com o batuque xamanico

Reinterpretamos algumas nuances dos registros do Didrio de
Bordo de uma alfabetizadora-pesquisadora sobre suas experiéncias
em uma instituigdo marcada pelas urgéncias. Uma profissional que
sugere, a partir de suas opgdes politico-pedagdgicas, abordagens re-
lacionadas com o saber que os(as) estudantes de Imbarié - um co-
letivo onde a maioria é composta por estudantes negros(as) —, nao
percebiam como seus saberes, suas referéncias, seu bau de coisas.
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Uma pequena comunidade discente ganhou com a chegada
de uma alfabetizadora “deslocada’, “fora do lugar”. Uma profissio-
nal que adota um Tambor Xamanico, para experimentar pedago-
gias decoloniais, uma aposta na recomposi¢do do sujeito negro.
Em processo de formagao docente, sua larga experiéncia como
“o outro” da historia, tem favorecido percepgdes e, consequente-
mente, estratégias de afetagao no trabalho com os(as) estudantes/
interlocutores(as) que passam a ser percebidos(as) como sujeitos
da Educa¢do das Relages Etnico-raciais. Sdo exemplos de no-
vas (des)aprendizagens. Sdo esses os encontros que favoreceram
a andlise inicial sobre os modos de reinvencao do fazer docente
que pode ser algo em construgdo, sob rasura. E que nos leva a
(des)aprender e a (re)aprender em conversas que sdo, portanto,
propostas de instituicdo de espagos de colabora¢ao intercultural.

A guisa de concluséo

Partimos dessas percepgdes para indagarmos sobre as media-
¢oes interculturais e sobre o processo de recomposicao das expe-
riéncias vistas mais como “periféricas’, tais como aquelas que sao
impulsionadas pelas professoras alfabetizadoras. Reconhecemos a
potencialidade dessas pesquisas sobre o cotidiano como apostas
nas narrativas subalternas, aquelas que nascem do nao lugar, do
ndo sujeito, do desautorizado no desenho colonial que ainda nos
persegue, se consideramos os pressupostos que orientam o Grupo
de Estudo Latino-americano Modernidade/Colonialidade com
o qual nos alinhamos. Essa agenda nos faz evidenciar o quanto
a escola tem enfrentado iniimeros obstaculos ja que a formagéo
continua nao alcanga garantir uma efetiva inser¢ao dos conteudos
sobre as africanidades nos curriculos praticados.
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Por tudo isso, nosso trabalho se constitui como um primeiro
exame sobre os determinantes que podem facilitar curriculos mais
interculturais e mais justos, se a énfase recai nos pressupostos da
Educacdo das Relagdes Etnico-raciais. J4 sdo indmeras as inicia-
tivas isoladas que estdo em consonéncia com a obrigatoriedade
de lidarmos com um curriculo mais atravessado por contetidos
relacionados com uma Educagdo Intercultural e com a Educagao
para as Relagdes Etnico-raciais, conforme as diretrizes curricula-
res especificas para essa demanda apontam. A opressao racial é
um fendmeno da desigualdade brasileira e o sistema educacional
nao escapou das afetagdes coloniais que nos consomem. Histérias
sobre quem descobriu o Brasil ainda aparecem nos materiais di-
daticos e nos curriculos praticados nas salas de aula com os estu-
dantes. Sao frequentes as dentncias de intolerancia religiosa com
criangas candomblecistas nos espagos escolares. Praticas de subal-
ternizagdo explicita dos referenciais, das culturas e tragos identita-
rios das populagdes pretas e pardas (dos negros) sao denunciadas
e mapeadas em teses e dissertagoes académicas. Os entraves sdo
desafiadores. Esses obstaculos se retroalimentam e se perpetuam.
Sao nuances das urgéncias de uma realidade multicultural invisi-
bilizada pelo ideario da democracia racial

Apéds 10 anos de promulgacao da lei 10.639/03, o sistema
educacional e os agentes sociais sao chamados a acompanhar as
praticas curriculares que podem apontar ouras abordagens para
as questdes que abarcam dimensoes sobre as identidades, cultu-
ras, alteridade, raca e etnia. E urgente ratificarmos que todos po-
dem experimentar um mosaico de saberes construidos a partir de
<« ~ A . » * A .

Cangdes Xamanicas” que embalaram essa experiéncia docente na

diversidade de sujeitos de uma escola publica. Educar para as Re-
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lages Etnico-raciais serd, com base nos registros aqui recupera-
dos, (des)aprender e (re)aprender nos intervalos e nos intersticios
que conseguimos reconhecer na ebuli¢ao do “universo escolar”
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DP et Alii

De A(bdias) a Z(umbi):
lembrando que nossa luta ndo comecou agora, e
nem termina aqui...

Jorge Luis Rodrigues dos Santos*

Maria Elena Viana Souza**

Sim, sou um negro de cor
Meu irmio de minha cor

O que te pego é luta sim
Luta mais!

Que a luta estd no fim... [...]

[...] Cada negro que for
Mais um negro vira
Para lutar

Com sangue ou ndo
Com uma cangdo
Também se luta irmao
Ouvir minha voz

Oh Yes!

Lutar por nds...

Luta negra demais
(Luta negra demais!)
E lutar pela paz

(E Lutar pela paz!)
Luta negra demais
Para sermos iguais [...]

(Wilson Simonal - Tributo a Martin Luther King)
Lembrando de onde viemos e para onde vamos: as lutas dos negros por igualdade no
Brasil

* Professor da Secretaria de Estado de Educagdo do Rio de Janeiro.

** Professora da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.
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A luta por mudanca de sua condi¢do desigual na sociedade
brasileira estd presente em toda a histéria da populagdo negra: por
meio de resisténcias, acdes, reagdes, e até mesmo em pseudocon-
formagoes (individuais e coletivas) e estda de acordo com o que é
descrito por Bourdieu (1989):

O principio do movimento perpétuo que agita o campo nao re-
side num qualquer primeiro motor imdvel [...] mas sim na pré-
pria luta que, sendo produzida pelas estruturas constitutivas do
campo, reproduz as estruturas e hierarquias deste. Ele reside nas
acgdes e reacgdes dos agentes que, a menos que se excluam do
jogo e caiam no nada, ndo tém outra escolha a ndo ser lutar para
manterem ou melhorarem a sua posigdo no campo, quer dizer,
para conservarem ou aumentarem o capital especifico que s6 no
campo se gera, contribuindo assim para fazer pesar sobre todos
os outros os constrangimentos, frequentemente vividos como
insuportaveis, que nascem da concorréncia (p. 81).

A populagdo negra' no Brasil é detentora dos piores indicado-
res sociais, seja na esfera econdmica, educacional ou profissional.
A exclusao e a desigualdade sao marcas caracteristicas da socie-
dade brasileira e acometem, majoritariamente, a maior parcela de
sua populacgdo: os negros. Ainda que superem as barreiras sociais,
a forma como a identidade negra é representada — desvalorizada,
subalternizada - ndo permite que eles sejam considerados dignos
de reconhecimento nos diversos niveis e estruturas onde estao in-
seridos, seja na educagdo, no mercado de trabalho, na midia e nos
diversos espacos sociais.

Negros e negras, mesmo os de nivel social e econémico privi-
legiado, continuam sendo atingidos por apresentarem uma marca

étnica, que é considerada e reconhecida como negativa e inferio-

1. Utilizaremos no presente texto o termo “negro(s)/negra(s)” considerando ser o mesmo
o somatorio das pessoas pardas e pretas, conforme classificagdo do IBGE.
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rizante. As marcas (estigmas) e os estereotipos (ideias) sobre a
identidade negra acabam por fundamentar e justificar a existéncia
do preconceito racial (juizo de valor sobre o negro) na sociedade
brasileira, que por sua vez acaba por delimitar o espago social dos
negros no Brasil, normalmente de inferioridade e desprestigio.

Neste sentido, Souza (1983) observa que:
A sociedade escravista, ao transformar o africano em escravo,
definiu o negro como raga, demarcou o seu lugar, a maneira de
tratar e ser tratado, os padrdes de interagiao com o branco e insti-
tuiu o paralelismo entre cor negra e posi¢ao social inferior (p. 19).

Esta posi¢ao social inferior, que é considerada “natural” pelos
individuos brancos, em relagdo aos individuos negros, acaba por
criar um imaginario que “impossibilita ver um negro em situa¢ao
de superioridade e prestigio”. Ainda que o negro “ascenda social-
mente” serd percebido de modo inferior, em virtude de sua negri-
tude, conforme assinala Souza (1983, p. 77) ao afirmar que “o ne-
gro que ascende socialmente nao nega uma presumivel identidade
negra. Enquanto negro, ele ndo possui uma identidade positiva, a
qual possa afirmar ou negar’”.

O negro, quando nao é representado de forma inferiorizada,
esta invisibilizado em varias situagdes: nos programas de TV, em
cargos de chefia, nos murais de escolas e em varios outros espa-
gos e situagdes que nos fazem, as vezes, pensar que ndo somos
um pais majoritariamente negro, pois, conforme o ultimo Censo
(2010), 51% da populagao brasileira se autodeclarou negra (preta

e parda). Nesse sentido, Loureiro (2004) afirma:
A invisibilidade social a que estao submetidas as pessoas negras e
sua cultura é uma violéncia. E uma agressio que fere a pessoa ne-
gra em todas as suas dimensdes: ataca a sua imagem fisica, causa
conflitos em seu processo de identificagdo, gera ambivaléncias
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de sentimentos, trazendo prejuizos para esses grupos e para a
sociedade como um todo (p. 202).

A violéncia da qual Loureiro se refere é expressa pelo precon-
ceito e discriminagdo que a populagdo negra vive cotidianamen-
te. SantAna (2001, p. 54) diz que o preconceito é “uma opinido
preestabelecida, que é imposta pelo meio, época e educagao. Ele
regula as relages de uma pessoa com a sociedade. Ao regular, ele
permeia toda a sociedade, tornando-a uma espécie de mediador

de todas as relagdes humanas”. Loureiro (2004) destaca que:

A forma como a nossa sociedade se organiza, o preconceito étni-
co-racial existente contra o afrodescendente, submetem as pes-
soas estigmatizadas a uma violéncia psicoldgica, no ambito da
sociedade mais ampla. Consideramos uma violéncia psicoldgica
a atribuicdo de atributos negativos a um grupo étnico-racial ou a
uma pessoa, dificultando a identificagdo das pessoas discrimina-
das com seu grupo de pertencimento (p. 202).

Essa violéncia se torna mais severa quando o negro sofre a
discriminagdo que ¢ resultado do preconceito em agdo, ou seja,
conforme afirma Gomes (2005, p. 55) “a discriminacao é a adogao
das praticas que efetivam o preconceito”

A sociedade brasileira tém vivenciado momentos de grandes
transformacgdes nas ultimas décadas, mais precisamente nos ul-
timos vinte anos, em virtude da implementagao de projetos nas
esferas econdmica e politica, (como a valorizagdo e aumento do
salario minimo, os programas de transferéncia de renda - bolsa-
-familia, bolsa-escola — o Prouni, o Fies, bem como de politicas de
carater afirmativo, como a aprovagdo da Lei de Cotas e do Estatu-
to da Igualdade racial) que promoveram uma intensa mobilizagao
das camadas mais desfavorecidas e que sofriam uma histdrica de-
sigualdade economica e social.
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A populagao negra, de modo particular, em virtude de uma
maior visibilizacdo e ampliagdo de sua participagdo na estrutura
social, é receptora da aten¢ao do governo brasileiro que, ao imple-
mentar agdes focais que atendem suas necessidades e demandas,
busca reduzir e eliminar as desigualdades sociais existentes e que
submetem a maioria de sua populagdo (que é negra e encontra-
-se em situac¢ao de desvantagem em diferentes espagos sociais -
sadde, renda, educacao, trabalho), se comparada a popula¢do nao
negra brasileira

Os programas e a¢oes desenvolvidos elevaram e melhoraram,
significativamente, as condi¢des de vida da populagao pobre bra-
sileira, nas esferas social e econdmica: a ampliacdo da escolari-
dade, aumento dos niveis de emprego, melhoria na renda, torna
esta parcela da populagdo em uma “classe emergente de consumi-
dores”, de produtos de diferentes naturezas (economicos, educa-
cionais, culturais). Entretanto, com rela¢ao a populagdo negra, a
histérica presenca e influéncia do preconceito racial e manifesta-
¢Oes cotidianas parecem se intensificar, fruto de uma “cultura de
discriminagdo” arraigada no imagindrio da sociedade brasileira.
Haja vista os ultimos acontecimentos violentos noticiados, em co-
munidades populares do Rio de Janeiro, cujos resultados foram
pessoas negras assassinadas por policiais que buscam as mais di-
ferentes justificativas para suas agoes. Podemos destacar, ainda,
episddios de racismo contra negros em espagos privados (como
na ocorréncia de detengdo de jovens negros, por policiais milita-
res, em Shopping Center em Vitdria*) ou publicos (como a prisao,

também por policiais militares, do ator Vinicius Romao, em uma

2. Shopping Vitdria: corpos negros no lugar errado. 02/12/2013. Disponivel em: <http://
negrobelchior.cartacapital.com.br/2013/12/02/shopping-vitoria-corpos-negros-no-lugar-
-errado/>.
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rua do Rio de Janeiro®), que bem demonstra a efetivagdo do ima-
ginario racista da sociedade brasileira, que vé o negro como “ele-
mento suspeito cor padrao” A sociedade brasileira, multiétnica e
pluricultural ainda mantém uma hierarquia que valoriza a bran-
quitude e desvaloriza a negritude. Neste aspecto, Pereira e Gomes
(2001) observam que:

A elaboracgio de representagdes do negro brasileiro no discur-
so oral e no discurso visual relaciona-se aos embates de uma
sociedade multiétnica, na qual os negros foram identificados
“a priori” como agentes subalternos. No entanto, a analise dos
discursos demonstra que a exclusdo inclui e ultrapassa motivos
étnicos, interagindo num processo social abrangente. Ou seja, a
exclusdo por motivos étnicos ocorre associada as questdes poli-
ticas, econdmicas e culturais revelando situagdes cotidianas de
violéncia (p. 241).

Do mesmo modo que na primeira metade do século XX, o
mito da democracia racial foi “desmascarado” e, hoje, o pais emer-
gente que se encontra entre as maiores economias do mundo glo-
balizado, ainda ndo consegue (apesar dos avangos nas diversas es-
feras da vida social) eliminar a cultura da discriminacéo. Ferreira,
2000 (apud LOUREIRO, 2004, p. 85) denuncia

[...] a existéncia de dois polos no sistema interétnico brasileiro.
Ele denomina gradiente étnico uma escala de valores que tem,
em um polo, o negro, considerado inferior, e no outro, o grupo
dominante representado pelo branco. Nessa escala, quanto mais
caracteristicas afrodescendentes a pessoa possui, maior a chance
de ser identificada como uma pessoa negra e, consequentemen-
te, de ser excluida ou receber denota¢des de menos valia. Quan-
to mais caracteristicas fenotipicas do grupo branco dominante a
pessoa possui, é mais valorizada.

3. Ator preso por engano no Rio deve ser solto nesta quarta-feira. O Globo, 26/02/2014.
Disponivel em: <http://gl.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2014/02/ator-preso-por-
-roubo-no-rio-deve-ser-solto-nesta-quarta-feira.html>.
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Loureiro (2004) observa que:

Nesse contexto, quanto mais se distancia fisicamente do modelo
apresentado, mais restri¢des a pessoa sofre em sua participagao
na vida social. Essas restrigdes abrangem a vida da pessoa como
um todo: trabalho, estudo, lazer, acesso a bens de consumo, a
cargos de prestigio e poder. Essa dindmica segrega as pessoas
negras, mantendo-as nas camadas periféricas do sistema interé-
tnico. [...] O membro da minoria excluida, nessas situagdes, as
vezes, ¢ visto como mal elemento; seus atos passiveis de puni¢do
e os esteredtipos e imagens negativas, criados para esses grupos,
sdo reforgados [...] (p. 190-191).

Segundo Hasenbalg (1982, p. 91) “uma organizagao social ra-
cista limita as aspiragdes do negro.” E o lugar dos negros no Brasil,
historicamente é um lugar de desfavorecimento e desigualdade, e

neste aspecto Hasenbalg (1982) conclui que:
Transcorridos mais de noventa anos desde a aboli¢cdo do escra-
vismo, a populagdo negra brasileira continua concentrada nos
degraus inferiores da hierarquia social. [...] Os negros sofrem
uma desvantagem competitiva em todas as etapas do processo
de mobilidade social individual (p. 98).

Desde o Império, e até os dias atuais, a situa¢ao da populagao
negra ¢ marcada por exclusdes e desigualdades. Politicas promo-
vidas pelo estado, que impediam o acesso da populag¢ao negra a
diferentes espagos sociais (como o educacional, por exemplo) ja

eram implementadas, conforme registrado por Siss (2003):
[...] o Presidente da provincia do Rio de Janeiro, que abrigava a
capital do Império, ao decidir sobre o acesso as escolas publicas
dessa Provincia, sanciona a lei 1, de 4 de janeiro de 1837 que, no
seu artigo 32 Rezava o seguinte:

Art. 3 Sao proibidos de frequentar as escolas publicas:
1°. Todas as pessoas que padecem de moléstias contagiosas.

2°. Os escravos, e os pretos Africanos, ainda que sejam livres ou
libertos (p. 14).
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A mudanca de regime (do Império para a Republica), contu-
do, ndo promove uma mudanga na situagdo da populagdo “preta”
e “parda”. A legislagao nacional acaba por incluir um novo com-
ponente: o “racial”. A Constituicdo de 1934, em seu Capitulo II,
Titulo IV, artigo 138b decreta:

- Incumbe a Unido, aos Estados e aos Municipios, nos termos
das leis respectivas:

b) estimular a educac¢éo eugénica;

O componente racial estd agora inserido no texto constitucio-
nal, definindo que a uniao devera estimular a “educagao eugénica’,
sustentada pela ideologia da “eugenia” que é "a ciéncia que estuda
as condi¢des mais propicias a reprodu¢ao e melhoramento da raga
humana’, e que de modo geral prega a supremacia dos brancos
em relacdo aos demais. Pereira (2001), analisando esta forma de
estruturar o lugar dos brancos e dos negros na hierarquia social

brasileira observa:

No tocante aos negros, percebe-se a existéncia de uma orienta-
¢do ideoldgica dominante que estimula a construgdo de repre-
senta¢oes baseadas no sentido conservador do senso comum. Os
negros sao representados de maneira estereotipada como se isto
fosse uma verdade dada a priori e aceita pela sociedade como
justificativa para admitir que a inferioridade dos negros parece
ser incontestavel. [...] Em outras palavras, as ideologias domi-
nantes, através do senso comum, fazem com que um fato social-
mente construido adquira status de fato natural. Na pratica, isso
significa dizer que a exclusdo por motivos étnicos esta baseada
na orientagdo ideoldgica que faz parecer natural um fato criado
a partir de interesses de determinados grupos e divulgado como
verdade inerente a propria sociedade (p. 49).

A pobreza no Brasil tem cor. A influéncia destas categorias
nas relagdes sociais e seu impacto nos modos como esta “dimen-
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sao subjetiva’, estruturada em preconceitos de género e raga, aca-
bam por fundamentar processos de discriminagao e racismo que
mantém uma situagao de “pobreza ndo econdmica” e “desigualda-
de ideoldgica” sobre mulheres e negros. A estratégia de promogao
da exclusdo dos negros, em diferentes momentos da historia na-
cional, buscava invisibilizar a sua participagdo e até protagonis-
mo na construcao da sociedade brasileira. O desenvolvimento de
instrumentos juridicos, dentre outros, foi um recurso amplamen-
te utilizado pelo Estado para legitimar a exclusdao da populagao

negra, conforme relata Fonseca (2009):

O africano e seus descendentes estiveram presentes em todo o
processo de construgdo da sociedade brasileira e do Estado, do
periodo de consolidagdo das possessoes territoriais lusas até a
Republica. Leis, decretos e constitui¢des reservaram espago sig-
nificativo para esse publico, garantindo-lhe sempre artigos, pa-
ragrafos e incisos marcantes. O Estado monarquico portugués e
o Império estiveram atentos a elaboragido de politicas que expli-
citassem o lugar do africano e do negro nacional na sociedade
brasileira de ontem, configurando o quadro etnorracial que en-
contramos hoje (p. 49).

E Fonseca (2009) prossegue afirmando que:
[...] as diversas legislagdes constituidas pelos Estados portugués e
brasileiro, entre os séculos XVI e XIX, tiveram como objetivo am-
pliar e aprofundar as distingdes entre uns e outros, dividindo a so-
ciedade e os grupos humanos em particulas separadas e quase es-
tanques. [...] as leis visavam alijar os negros politica e juridicamente
dos beneficios sociais construidos com seu esfor¢o (p. 49-50).

No que se refere a sociedade brasileira, Guimaraes (2013) ob-

s€rva que:
Nas raizes historicas da sociedade brasileira, a cultura politica
sempre reservou aos individuos da populagdo negra uma posi-
¢do subalterna na hierarquia social. O lugar imposto a esses indi-
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viduos tem na esfera do trabalho sua expressdo mais clara e defi-
nida. Sobre eles persistem inumeras situagoes de discriminagao,
ligadas a valores negativos imputados a imagem social do negro
por conta da marca da cor, da habilidade pessoal e da capaci-
tacdo profissional. Tal situagdo observada nesse espaco social -
no qual os individuos ndo s6 garantem sua sobrevivéncia como
se reconhecem e sdo reconhecidos, fortalecem sua autoestima e
conquistam ou nio a cidadania plena - é um indicio indiscutivel
e visivel de expressoes da desigualdade e da discriminacdo racial
brasileira (p. 18-19).

Podemos perceber como nao faltaram episddios e agdes po-
liticas desenvolvidas por parte do Estado brasileiro, que em dife-
rentes momentos de sua histdria, impediram a populagdo negra
de ter o acesso igualitario e equanime aos bens e direitos sociais
de diferentes naturezas, legando-lhe assim uma cidadania de se-
gunda classe, nos diferentes niveis e esferas da vida social, inferior
a situa¢do da popula¢ao branca.

Fazendo a lei fazer a diferenca: como promover a mudanca?

A necessidade (e obrigatoriedade) de trabalhar a tematica
racial em uma sociedade racialmente desigual como a brasileira,
acaba por revelar (e desvelar) tensoes, conflitos, resisténcias (de
naturezas sociais, politicas e pedagdgicas), que dificultam a efeti-
va implementa¢ao do que é determinado nos pardmetros legais.
A legislagdo educacional brasileira, ja reconhece a importancia
de lidar com as diversidades culturais do pais e destaca o carater
“multicultural e pluriétnico da sociedade brasileira”. Neste sen-
tido, Candau (2011, p. 18), citando os Pardmetros Curriculares
Nacionais (1997), a respeito da necessidade da introdugédo da te-

matica da pluralidade cultural no curriculo escolar, afirma:
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E sabido que apresentando heterogeneidade notdvel em sua
composicdo populacional, o Brasil desconhece a si mesmo. Na
relagdo do paifs consigo mesmo é comum prevalecerem varios
estereotipos, tanto regionais quanto em relacio a grupos étnicos,

sociais e culturais.

Historicamente, registra-se dificuldade para lidar coma tematica
do preconceito e da discriminagao racial/étnica. O pais evitou o
tema por muito tempo, sendo marcado por “mitos” que veicu-
laram uma imagem de um Brasil homogéneo, sem diferengas,
ou, em outra hipdtese, promotor de uma suposta “democracia
racial” (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, vol.
10, p. 22).

A analise das condigdes nas quais se encontram os negros, a
partir de pesquisas de carater qualitativo e quantitativo, mostram
existir ainda uma situac¢ao de desfavorecimento da populacao ne-
gra em relacao a populagdo branca. O texto “O longo combate
as desigualdades raciais™, publicado pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (Ipea), de autoria de Cristina Chardo desta-
ca que “apesar dos avanc¢os obtidos, muito ainda hd por fazer”. E
observa que:

Avancos nos indicadores socioecondmicos da populacdo negra
atestam o impacto positivo das politicas universais. Ao mesmo
tempo, os dados mostram a necessidade urgente de acdes afir-
mativas de carater amplo na busca por igualdade racial no Brasil.
Segundo Douglas Belchior, “O jovem negro tem, hoje, oportuni-

dades que seus pais ndo tiveram, mas isso ndo significa que elas
sejam iguais’.

E Cristina Charao prossegue dizendo:
Construir pontes que aproximem as realidades de brancos e ne-
gros no Brasil é um desafio monumental de engenharia social e

4. CHARAO, Cristina. O longo combate as desigualdades raciais. Disponivel em: <http://
www.ipea.gov.br/igualdaderacial/index.php?option=com_content&view=article&id=711>.
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econdmica. Nas ultimas duas décadas, politicas ptblicas de natu-
reza diversa, adotadas em diferentes niveis de governo, tém sido
capazes de impulsionar a construgio das bases da igualdade. In-
dicadores socioeconémicos de toda ordem mostram uma me-
lhoria nas condig¢oes de vida da populagao negra, bem como no
acesso a servicos e direitos. Nesse periodo, homens e mulheres
negras viram sua renda, expectativa de vida e acesso a educagédo
— para citar apenas os componentes do Indice de Desenvolvi-
mento Humano (IDH) - avangarem de forma mais acelerada do
que as da populagdo branca.

Entretanto, ainda néo é possivel vislumbrar a superagdo do abis-
mo racial. Os dados disponiveis indicam um caminho: é preciso
apostar em politicas de a¢do afirmativa de forma consistente.

Podemos verificar que ainda se faz necessario (e urgente) de-
senvolver processos de construcdo, implementacéo e efetivacio de
politicas publicas focais em favor da populagao negra; promover a
adequada, igualitaria e equanime inclusao do negro nos diferentes
espacos e niveis da vida nacional, superando a sua persistente si-
tuacao de desigualdade histdrica; “racializar” as politicas publicas
visando “desracializar” as consequéncias do racismo estrutural
existente no Brasil, ressignificando o termo ra¢a, de modo a con-
ferir, a0 mesmo, um carater afirmativo.

O Estado brasileiro necessita ampliar as agdes ja em curso
(que buscam promover a eliminagdo das desigualdades raciais),
aprofundar as medidas focalizadas nas categorias de género e raga
e promover o aumento da participagdo da populagdo negra nas
esferas de decisdo visando aumentar a sua representagao e voz.
Eliminar de modo definitivo as consequéncias do racismo e pro-
mover a justi¢a e equidade em favor da populagdo negra brasileira
¢ ainda um desafio.
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A lei 10.639/03, ferramenta de politica publica de agdo afir-
mativa, que busca promover uma mudanga nas condi¢des cogni-
tivas, educacionais e, consequentemente, na realidade pessoal e
social da populagdo negra, apresenta ainda alguns impasses que
necessitam de solucao, resisténcias que necessitam ser eliminadas
e desafios que devem ser superados. Exige, para sua adequada e
efetiva implementagdo, de a¢des articuladas e uma maior aproxi-
magao entre os movimentos sociais (0s negros em particular no
tratamento da discussdo racial), das instituicoes educativas e dos
profissionais da educagio.

A parceria intelectual, articulagao social e o apoio institucio-
nal podem permitir o desenvolvimento de agdes vitoriosas que
produzam transformagao efetiva na realidade racista, discrimina-
toria e excludente na qual esta submetida a populagdo negra. A
compreensdo da necessidade de mudar posturas, valores e tam-
bém praticas e contetidos pedagogicos se faz urgente.

Acreditamos que, dez anos apds a sua implementagao, e con-
siderando a situagao na qual encontramos as diferentes estratégias
utilizadas para efetivar o texto legal e a sua real implementagao,
a lei 10.639/03 ainda necessita que atentemos (e lutemos) para
algumas questdes que ainda impedem a sua integral aplicagao,
dividindo-se (em nossa opinido) em trés categorias (que nao se
excluem): desafios institucionais, desafios politicos e desafios pe-
dagogicos.

| - Desafios institucionais

- A necessidade de uma maior articulagdo das diversas ins-
tancias administrativas das gestdes das Secretarias (Municipal/
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Estadual) de Educa¢ao. Muitas agdes desenvolvidas nao recebem
apoio de outras areas do(s) governo(s) (Estadual/Municipal).

— A necessidade da utiliza¢ao de indicadores raga/cor nos do-
cumentos oficiais utilizados pelas Secretarias (Municipal/Estadu-
al) de Educagdo — matriculas, aprovagao, reprovagao, evasao, dis-
tor¢ao idade/série, afiliagdo religiosa, orientacao sexual, registros
disciplinares. Também seria importante conhecer a composi¢ao
do corpo docente, com indicadores de nivel de formagao, expe-
riéncia profissional, situacao funcional. Deste modo, poder-se-ia
acompanbhar a situagdo da populagdo negra no sistema de ensino
e, de posse das informacoes, formular agdes mais direcionadas
para a solugdo das situagdes de desigualdade/insucesso dos do-
centes, e a impacto das agdes desenvolvidas.

- A difusao para as diversas instancias gestoras da administra-
¢do da educagdao (municipal/estadual) dos documentos (normas,
pareceres, diretrizes, orientac¢des) que devem ser seguidas nos
planos e agoes educativas. Ha ainda um grande desconhecimento
(alegado pelos profissionais atuantes nas redes publicas de ensino)
destes parametros legais; estes documentos devem ser fruto de
discussoes, formagoes e também acompanhamento e supervisao
de seu cumprimento nas unidades educacionais. A lei 10.639/03
tem carater obrigatério (ndo é facultativo), estd adequadamente
referenciada e deve ser cumprida por todos os agentes atuantes na
educacdo, que devem conhecé-la com profundidade.

— A necessidade das Secretarias (Municipal/Estadual) de Edu-
cagdo estarem em constante didlogo com outras instancias exis-
tentes no municipio/estado e que tenham possibilidade de con-
tribuir para a efetivagdo e consolida¢do da discussdo da tematica
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étnico-racial; parcerias com a Cultura, Patrimonio, Saude, como
também com representantes de movimentos socias interessados na
discussdo (como por exemplo o movimento negro local). Os alu-
nos, as comunidades, as familias e demais institui¢des presentes na
sociedade tém fundamental importancia no processo de formagao
educacional e ndo devem ter a sua participa¢ao desconsiderada.

- A promogao de modo planejado, constante e sistematico
de espagos de discussao da tematica étnico-racial através da pro-
mocao de Seminarios, Conferéncias e Congressos, como também
da participagdo de representantes da Secretarias (Municipal/Es-
tadual) de Educacao em eventos desta natureza dentro e fora do
espago local, permitindo, deste modo, a troca de conhecimentos e
estabelecimento de contatos que permitam a construgao de didlo-

gos qualificados na tematica.

- Aumento no investimento realizado pelas Secretarias
(Municipal/Estadual) na constru¢iao de estruturas e equipes es-
pecializadas para a realizacdo da implementacao e efetivacdo da
tematica, em atendimento a lei. A formag¢do de uma equipe (em
quantidade de profissionais, devidamente qualificados para a rea-
lizagao das atividades previstas) permitira a adequada efetivacao
do que o dispositivo legal determina. A disponibilizagao de recur-
sos materiais (pedagdgicos, financeiros, de transporte, formagao)
que permitam autonomia e a constante atualizagdo dos profissio-
nais atuantes é também de suma importancia.

- A formagdo sistematica, continuada e em servico devera ser
oferecida a todos os profissionais atuantes na rede, preparando-os
para a adequada implementacdo da lei 10.639/03 em suas ativida-
des pedagogicas; além dos docentes e gestores, a formagado para a
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mudanca de valores, éticas e comportamentos deve atingir tam-
bém os demais trabalhadores presentes no espago escolar que, de
algum modo, contribuem para o funcionamento do espago esco-
lar e interagem com a comunidade docente e discente, devendo
também, portanto, estar orientados sobre o tema.

- A introdugéo, de acordo com o que esta expresso, da difusdo
sistematica a todos os gestores atuantes na educa¢ao municipal/
estadual (coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais,
supervisores educacionais, diretores escolares e secretarios esco-
lares) da legislagdo completa e que determina de que modo deve
ser implementada e efetivada a lei 10.639/03 (a Resolugao CNE/
CP/01/2004, o parecer CNE/CP/03/2004, as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e as
Orientacdes e A¢des para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais)
de modo que cada um destes agentes, em suas areas de atuagao,
mostrem-se devidamente preparados para realizar a orientagao,
acompanhamento e supervisdo dos demais envolvidos na efetiva
aplicagdo do dispositivo legal, eliminando assim o alegado (cons-
tantemente pela maioria dos profissionais) desconhecimento e
despreparo para cumprir o que ¢ determinado por lei. Tal situa-
¢do, inclusive, motivou a realizacdo de uma pesquisa, financiada
pela Unesco, em parceria com o Ministério da Educagao (MEC),
por meio da Secretaria de Educa¢iao Continuada, Alfabetizacao e

Diversidade (Secad):
O Ministério da Educagdo (MEC), por meio da Secretaria de
Educa¢ao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad) e a

5. Praticas pedagodgicas de trabalho com relagdes étnico-raciais na escola na perspectiva da
Lei 10.639/03. Disponivel em: <http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/
unesco-resources-in-brazil/studies-and-evaluations/education/pedagogical-practices-on-
-ethnic-racial-relations-in-schools/>.
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Representagdo da Unesco no Brasil estabeleceram uma parceria
para a realizagdo da pesquisa “Praticas Pedagodgicas de Traba-
lho com Relagdes Etnico-raciais na Escola na Perspectiva da lei
10.639/03”, coordenada pela Dra. Nilma Lino Gomes, da Facul-
dade de Educagdo da UFMG, Programa Ag¢des Afirmativas na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

O objetivo central dessa pesquisa é mapear e analisar as praticas
pedagogicas de educagdo das relagdes étnico-raciais desenvolvi-
das pelas escolas das redes estadual e municipal, de acordo com
a lei 10.639/03 (obrigatoriedade do ensino de histéria da Africa
e das culturas afro-brasileiras), a fim de subsidiar a defini¢do de
politicas publicas. Prevé, também, o levantamento de informa-
¢des sobre o processo de institucionalizagdo da referida lei em
todas as Unidades Federadas e em uma amostra de municipios.

A expectativa é que o resultado da investigagdo oriente as politi-
cas de educagio basica, incidindo sobre:

- as dificuldades que os gestores enfrentam para gerar alternati-
vas inovadoras a nivel sistémico e

- contribui¢io ao processo de implementagido da lei 10.639/03 e
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Rela-
¢oes Etnico-raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Africana.

Il - Desafios politicos

- A lei 10.639/03 deve ser vista pelos governos (municipal/
estadual) em todas as suas instancias, como uma “politica de esta-
do”, que deve ser cumprida “por todas as esferas de governo’, seja
qual for a sua filiagdo partidaria. A continuidade de ag¢oes, pro-
jetos, convénios, parcerias e demais desdobramentos de acordos
com institui¢oes e agéncias de fomento devem ser mantidos (e se

possivel ampliados), garantindo a sua continuidade e efetividade.
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- A conducio de planos e politicas educacionais referentes
ao cumprimento da lei 10.639/03 deve ser feita por profissionais
devidamente qualificados, que desenvolvam as agdes em estrito
respeito as determinagdes existentes nos documentos legais; a
profissionalizagdo dos profissionais atuantes na tematica deve ser

regra prioritaria.

- A articulacdo entre as diferentes areas das Secretarias (Mu-
nicipal/Estadual) de Educacdo, desenvolvendo uma rela¢ao de
integracao, articulagdo, proximidade e parceria, com outras ins-
tancias governamentais, privadas e movimentos sociais (o0 negro
em particular) é de fundamental importincia e permitird que o
cumprimento da lei efetivamente ocorra.

Il - Desafios pedagoégicos

- Ler e analisar, com urgéncia, as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educagio das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensi-
no de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, estabelecidas
pelalei 10.639/03. Trata-se de uma politica curricular, apoiada em
diversas areas do conhecimento, buscando combater o racismo e a
discriminagédo contra a populagdo negra brasileira. Nesse sentido,
propde “a divulgacdo e produgdo de conhecimentos, a formagao
de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos orgulhosos
de seu pertencimento étnico-racial” (BRASIL, 2005, p. 10).

— Sao varios os saberes que podem auxiliar ao professor re-
pensar sua pratica. Um desses se refere a curriculo. Como afirma
Apple (2000), o curriculo é “produzido pelos conflitos, tensoes e
compromissos culturais, politicos e econdmicos que organizam e

desorganizam um povo” (p. 53). Neste sentido, o que é conside-
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rado como conhecimento e sua organizagao, quem pode ou nao
pode transmiti-lo, fazem parte de “como a dominagéo e a subor-
dinagdo sao reproduzidas e alteradas nesta sociedade” (p. 54). En-
tdo, é preciso rever a quem os curriculos produzidos na escola
- praticado ou previsto - estdo, de fato, direcionados.

- As agdes escolares de inclusao da populagdo negra podem
provocar uma ag¢ao educativa ocasional (emergencial), sistematica
e/ou ocasional/sistematica. Ocasional seria aquela agdo educativa
caracterizada a partir de situagdes raciais cotidianas. Uma atua¢ao
sistematica se refere aqueles trabalhos que sao realizados conti-
nuamente, a partir de projetos, praticas educativas que valorizam
a cultura afrodescendente brasileira, as culturas de raiz africana,
a identidade de alunos afrodescendentes, entre outros. Eviden-
temente que a postura mais adequada do professor seria aque-
la em que as duas agées combinar-se-iam (OLIVEIRA, 2006). A
construcao de Projetos Politicos Pedagogicos (PPP), nas escolas,
¢ primordial para se alcangar tal postura. Esses projetos contem-
plariam a discussao da tematica no plano das unidades escolares;
cada unidade escolar deve ter a sua atua¢do pautada principal-
mente no conhecimento e cumprimento do que esta determinado
na legislacao educacional em vigor, de modo adequado;

Consideragoes Finais

Politicas de agdo afirmativa sdo em geral adotadas para gru-
pos que sofreram prejuizos durante muito tempo. Sdo poli-
ticas para compensar essa defasagem histérica. Mas temos
que lembrar que o Brasil é precursor mundial da politica de
acao afirmativa. A primeira aconteceu em 1818, quatro anos
antes da independéncia: foi quando dois mil suicos chega-
ram aqui e foram colonizar Nova Friburgo. Depois, foram os
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alemades para Sao Leopoldo. Mas o Brasil, que adotou a agdo
afirmativa para grupos europeus, foi o ultimo pais a abolir a
escraviddo. Também nos lembremos que metade das vagas
das escolas rurais era reservada para filhos de proprietarios ru-
rais. O Estado Novo de Gettlio Vargas criou a lei dos dois ter-
¢os, garantindo vagas para brasileiros em empregos nas empre-
sas. Portanto, o Brasil adotou a a¢do afirmativa muito antes dos
EUA. A tnica novidade é que essas politicas, agora, estdo sendo
implantadas para beneficiar os negros excluidos. Eu na verdade
sou contra a cota para negros; sou a favor da reducdo da cota de
100% para brancos (SANTOS, 2003).

A (re)construgdo (e aceitagdo) de uma identidade negra po-
sitiva é fundamental para que possam ser realizadas importan-
tes transformagdes na realidade da populagdo negra do Brasil. E
a partir do fortalecimento desta identidade (negra) pelo negros,
desprezando a ideologia racista dominante que o vé como infe-
rior, incapaz, e do seu reconhecimento pelo conjunto da socie-
dade, por meio de agbes afirmativas, sera possivel a efetivacao de
acoes de reparagao/redistribuicdo e a valorizagdo da negritude em
contraponto a branquitude, reivindicando assim o direito a um
espago na estrutura social, economica, cultural e educacional, da
sociedade brasileira.

A representacao, a valorizagao e reconhecimento cultural e a
participacdo equitativa e igualitaria nos diferentes niveis e espagos
sociais ainda estao aquém do ideal, se for considerada a participa-
¢do majoritaria da populagdo negra na composicdo populacional
do pais. A populagdo negra brasileira ainda ¢ vitima das injusticas
econOmica e cultural, que necessitam ser eliminadas.

O desenvolvimento no Brasil de politicas publicas que univer-
salizaram, em especial na ultima década, o acesso da popula¢ao



De A(bdias) a Z(umbi) - J.L.R. Santos, M.E.V. Souza 185

menos favorecida e mais vulneravel socialmente a servi¢os como
saude e educagdo, a melhoria nas condi¢des de saneamento basi-
co e moradia, a redugao de desemprego e melhor distribuicdo de
renda através de programas governamentais, reduziram significa-
tivamente a extrema pobreza no Brasil. Entretanto, a desigualda-
de entre diferentes sujeitos sociais ainda permanece. Faz-se ne-
cessario refletir sobre a influéncia do racismo, em suas diferentes
formas, nas relagdes sociais, e seu impacto nos modos como esta
“dimensao subjetiva’, estruturada em preconceitos de raga, acaba
por estruturar processos de discriminagao e racismo, que mantém
uma situagao de “pobreza nao econdmica” e “desigualdade ideo-
légica” sobre os negros, que as politicas publicas universais nao

conseguem eliminar.

E urgente a adogdo de politicas que visem eliminar a ideologia
preconceituosa e racista da sociedade, sensibilizando os cidadaos
e agentes publicos da necessidade de uma transformagao cultural
que potencialize as politicas publicas e eliminem a desigualdade
que ainda afetam a negros, mantendo-os em situagdo de desigual-
dade frente a populagio branca. E necessario o aprofundamento
das politicas (publicas e privadas) de a¢do afirmativa que permi-
tam o enfrentamento das consequéncias que provocaram condi-
¢oes de desigualdade e exclusdo a estes sujeitos discriminados e os
coloque em condigdes de equidade e igualdade diante dos demais
sujeitos sociais. Apesar de todos os esforcos e agdes desenvolvi-
das, o racismo no Brasil ainda persiste, e atinge a populagdo ne-
gra, como descrito no “4° Retrato das Desigualdades de Género e
Raga™

[...] O racismo é evidente ao se observar a disparidade na dis-
tribui¢do de renda no Brasil. Os negros apresentam, em média,
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55% da renda percebida pelos brancos em 2009. Se, em 1995 os
homens negros tinham renda superior ao das mulheres brancas,
ao longo desses 14 anos eles passam a receber ligeiramente me-
nos. Em 2009, a renda das mulheres brancas correspondia a 55%
a dos homens brancos, para os homens negros o percentual foi
de 53%. J4 as mulheres negras continuam isoladas na base da
hierarquia social: sua renda equivalia, em 2009, a 30,5% dos ho-
mens brancos. Entre os 10% da populacdo mais pobre do Brasil,
o0s negros correspondem a 72%.

O Estado brasileiro necessita ampliar as agdes ja em curso,
aprofundar as medidas focalizadas nas categorias de género e raga
e promover o aumento da participagdo da populagdo negra nas
esferas de decisdo visando aumentar a sua representagao e voz.
Eliminar de modo definitivo as consequéncias do racismo e pro-
mover a justi¢a e equidade em favor da populagdo negra brasileira
¢ ainda um desafio que a ampliacao e aprofundamento das politi-
cas de agdes afirmativas podem ajudar a alcangar.

Portanto, é necessario desenvolver a constru¢do de uma
“identidade negra”, que permita realizar a valorizagdo do “ser ne-
gro’; reconhecer afirmativamente a “negritude” também como
um valor do qual se possa orgulhar; desconstruir as formas, atra-
vés das quais o racismo estrutural, existente no Brasil, atingem a
populagdo negra e promover a adequada, igualitaria e equanime
inclusao do negro nos diferentes espacos e niveis da vida nacional,
superando a persistente desigualdade historica que atinge a esta
populacao.

Os contetdos curriculares que trabalham a histdria e a cultu-
ra afro-brasileira e africana devem se fundamentar em principios

que vao orientar para uma educagdo antirracista e quem, na ver-
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dade, faz o curriculo somos nds, educadores. Nesse sentido, as Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educagido das Relages Et-
nico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, na Educagdo Basica, sugerem procedimentos valiosos
para que nds, educadores, pratiquemos um curriculo que seja, de
fato, a transmissao cultural de um patriménio de conhecimentos,
valores, simbolos, constituido ao longo de gera¢des (FORQUIN,
1993) de todos e ndo de alguns. Que possamos desencadear o
“processo de afirmagdo de identidades, de historicidade negada
ou distorcida” (BRASIL, 2005, p. 19), desde quando os africanos
aqui chegaram.
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Besouro na roda da capoeira e da educacao

Aristételes Berino*
Stela Guedes Caputo™*

>

Negritude torna-se uma convocagio permanente de todos os herdeiros dessa condigdo
para que se engajem no combate para reabilitar os valores de suas civilizacdes destrui-
das e de suas culturas negadas. (MUNANGA, 2009, p. 20).

Porque jd sabiam que nada, nem chumbo nem bala, haverd de furar o protegido dos
santos que eu era. Mesmo desprovido dos meus breves, que a preta Zulmira me havia
preparado com o zelo e 0 axé dos antigos, eles néio podiam comigo ndao. Nem ninguém.
(CARVALHO, 2009, p. 82).

A memoria na roda

Este ¢ um artigo sobre o filme Besouro (2009), produgao bra-
sileira dirigida por Joao Daniel Thikomiroff. Filme que retrata a
vida de Besouro Cordao de Ouro (ou Manganga, como também
era conhecido), capoeirista que viveu no Recdncavo Baiano, nas-
cido em 1897. O enredo do filme se desenvolve no ano de 1924,
periodo ainda muito préximo do fim da escravidao, quando, nos
engenhos da regido, ha uma manutengdo deliberada da subalter-
nidade dos descendentes de escravos e ex-escravos, acompanhada
de uma economia rural em que predominavam formas nao assa-
lariadas de exploragdo do trabalho. O que nos traz o filme agora,
no inicio de século XXI? E por que lembrar?

* Professor da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

** Professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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“Nossa memoria é nossa coeréncia, nossa razdo, nossa acio,
nosso sentimento. Sem ela, nao somos nada”, disse Bufiuel (2009,
p. 14). Consideragao de um cineasta que aproveitamos para dizer,
entdo, que também a tessitura de imagens, ao lado das elabora-
¢Oes escritas e da oralidade, é possibilidade para a recorréncia da
memoria. O que se afigura para ser visto podera constituir nosso
conhecimento e entendimento da vida, situando nossa existéncia,
fortalecendo os dias — ou até agitando o sono no inconsciente da
noite.

Apesar da emocdo, vertigens e recalques, experimentados
muitas vezes intimamente, memdrias sdo paisagens que impri-
mem a nossa propria imagem um enlace entre o vivido por cada
um e o herdado de outras existéncias. Como retorno, a memoria
é uma viagem que ninguém faz sozinho. E um barco imenso, que
recebe aventureiros e naufragos, ainda que para percorrer um rio
que parece existir s6 na nossa cabeca. Mas, na verdade, um rio que
sempre flui para outro corpo d’agua, para outras paragens. E que
nao tem uma so nascente.

O rio da memoria tem uma existéncia que também ¢é fantds-

tica.

No manancial das imagens, para Mariza de Carvalho Soares e
Jorge Ferreira (2006, p. 11) o cinema brasileiro tem se constituido
também através de problematicas referidas a Histdria do Brasil:
“Desde os primoérdios da produgdo cinematografica no Brasil,
surge uma vertente que privilegia o que se poderia designar como
um cinema histérico-social”. O descobrimento do Brasil, de Hum-
berto Mauro, de 1937, ¢ um exemplo significativo. E Besouro pode

também ser agora também incluido nesta vertente.
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No filme de Humberto Mauro, na analise de Jorge Antonio
Rangel (2010, p. 84), ja encontramos a “preocupag¢io em transfor-
mar a arte audiovisual em instrumento pedagégico, formador de
auditérios” Ou seja, como filme precursor de uma pedagogia da
imagem, era “uma obra de apelo aos ideais de nacionalidade con-
cebida para realgar a maneira harmonica da rela¢ao colonizador/
colonizado”. No ambito da cultura de massas e da industria cultu-
ral, o cinema assumira um privilegiado papel de agente formador,
de concepgdes e visdes sobre o pais.

A questdo ¢ saber agora como anda esta projecgao tranquiliza-
dora da histéria do Brasil na tela. Mais de um século depois do fim
da escravidao, qual a imagem do negro no cinema, qual a imagem
da diaspora africana no Brasil? Tal como lembra Joao Carlos Ro-
drigues (2001, p. 29): “Um dos questionamentos mais frequentes
feitos ao cinema brasileiro por intelectuais e artistas negros é o de
que nossos filmes nao apresentam personagens reais individuali-
zados, mas apenas arquétipos e/ou caricaturas: ‘o escravo, ‘o sam-

b2

bista), ‘a mulata boazuda”™.

Langadas nas telas para durar em nossas vidas, as imagens sao
politicas.

Para uma analise extensa da presen¢a no negro nas imagens
cinematograficas e o carater pedagdgico das produgdes, muitos
filmes precisariam ser revisitados e outros destacados, entre as
produgdes mais recentes. Barravento (1962), de Glauber Rocha e
os episodios de Cinco Vezes Favela — Agora Por Nos Mesmos (2010)
sao, respectivamente, dois exemplos. Nao é o que pretendemos
desenvolver aqui. Gostariamos apenas de discutir algumas carac-
teristicas do filme Besouro como uma pedagogia da imagem, a
partir de alguns pontos relevantes para a educagao.
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O filme Besouro foi concebido a partir da fic¢ao literaria Fei-
joada no Paraiso — A saga de Besouro: o capoeira, de Marco Car-
valho. Thikomiroff conta que o livro “caiu” no seu colo, quando
vasculhava uma livraria. Acento magico a respeito do seu achado,
que circunscreve também a narrativa das imagens no filme. In-
dependente da op¢ao pela composi¢ao de cenas mais fantasticas,
do que “veridicas”, a memoria tem elementos extraordindrios. A
necessidade de lembrar é uma fantasia, carater inequivoco do ani-
mal que sonha - e pode contar o que viu.

Jogando com as imagens

Sonhar ¢ reabilitar algo, que ao reaparecer solicita um devir.

Manuel Henrique Pereira (1895-1924), batizado Besouro na
capoeira, viveu em Santo Amaro da Purificagdo na Bahia. Sua bio-
grafia esta difusa, nas rodas de casos e nas rodas de capoeira. O
que se sabe esta no que se conta e se canta sobre ele, na memoria
oral que preserva sua existéncia. O que podera, entdo, nos dizer
sua vida, se ainda nos faltam testemunhos fidedignos sobre como
viveu? Contam também que morreu ferido por um uma faca feita
de ticum, tnica possivel para vence o seu “corpo fechado”. Assim,
o que diz sua morte?

Besouro narra a situagdo de violéncia em que vivem os traba-
lhadores negros no local, explorados por uma elite proprietaria
de engenhos, que atua ndo apenas sobre a for¢a de trabalho, mas
também sobre o cotidiano, o corpo e os modos de vida da popula-
¢ao do lugar. Mas, sobretudo, narra que o poder nao ¢é inatingivel.
O poder pode ser ferido, ja que quem apanha, levanta também.
E pode se erguer com fortalezas que antes nao conhecia. Sdo as
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forcas do corpo, que o desavisado poder ativa. Todas as forcas do
corpo. Fluxos. Movimentos. Encantos. Crengas. Desassossegos.
Memdrias.

A imagem de um besouro guardara a didatica e a figura da
identidade que o aprendiz da capoeira Manuel recolhe de uma
conversa com Mestre Alipio — seu professor na capoeira e um or-
ganizador da resisténcia dos negros pobres do lugar. “Ninguém da
conta que esse cascudo voa. E pesado e tem as asas fininhas. Até
a ciéncia jura que esse besouro ndo voa”. A partir deste instante,
Manuel sera Besouro. E das capacidades extraordinarias do inse-
to, vai reproduzir a poténcia de também voar...

“A morte nao existe, Besouro. A morte é viver debaixo da bota
dos outros” Diz Mestre Alipio, ja no final do filme, ap6s Besouro
ter sido ferido mortalmente. Portanto, um encontro no transito
da vida com a morte. Invencao do cinema? O cinema atiga nossa
imagina¢do. Em uma entrevista (PINHEIRO, 2010), apds a rea-
lizagao do filme, a atriz Jéssica Barbosa dira: “Ser negro nao ¢ s6
a cor da pele [...]. Ser negro esta vinculado com a sua cultura”. A
morte também ndo existe porque existe a cultura. Nela a memoria

pode ser preservada e o episddio da morte ndo paralisa.

Quem nasce recebe a vida que ¢é deixada pelos que precede-
ram. A vida é solidaria.

Imagens do invisivel?

Logo no inicio do filme, a voz em off de Milton Gongalves
avisa que estamos em 1924, no Recdncavo Baiano e que mesmo
com quase 40 anos ja do fim da escravidao, os negros continuam a
ser tratados como escravos. O candomblé é reprimido e a capoeira
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proibida por lei. Candomblé e capoeira, justamente os dois alia-
dos do protagonista de nosso filme em sua luta para enfrentar os
coronéis. Alids, estamos no auge do coronelismo. Quando ¢ assas-
sinado pelos jaguncos, antes de morrer, Mestre Alipio determina
que Besouro seja o seu sucessor na missdao de continuar o enfren-
tamento que vinha fazendo. E quando Exu aparece pela primeira
vez. Fosse um filme equivocado, o expectador seria levado a pen-
sar que se trataria do vilao da histéria. A concluséo, contudo, nao
tarda e o filme evidencia acertadamente o que é Exu: movimento,
comunicagdo, transformacdo. O fato de ser o primeiro Orixa a
aparecer no filme também néo é gratuito. No candomblé, Exu é
o primeiro Orixa a ser reverenciado. Nada se faz sem o seu con-
sentimento, tamanha sua for¢ca. Os candomblecistas que viram o
filme certamente dirdo que Exu estava agindo ja quando Besouro
ndo faz o que tinha de fazer, ou seja, proteger Mestre Alipio, pois
¢ sua morte que aciona o movimento e abre o novo caminho para
a acdo de Besouro.

Como em quase todo filme desse tipo o hero6i aqui também
necessita de um periodo de preparacao antes de enfrentar seus
inimigos em uma derradeira luta. Besouro se retira numa espécie
de recolhimento e feitura tdio comum nos processos ritualisticos
do candomblé. O filme entdo mostra delicadamente que os Orixas
sao as forcas da natureza: Ossain tem os segredos da cura, senhor
das folhas. Oxum, dona das aguas doces. Iansa, bela e valente, nao
ha melhor companheira nas guerras. Besouro ¢ filho de Ogun,
regente da guerra. O candomblé ndo é um culto em que seu segui-
dor almeje uma paz interior neste mundo ou em um mundo além.
O candomblé é a agdo humana no conflito e nas tensoes cotidia-
nas. Os Orixds acompanham seus filhos nessa acao.
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Quando Besouro morre, acorda nos bragos de Iansa. Mor-
re em guerra e, no outro mundo, é despertado justamente pela
guerreira. Também encontra Mestre Alipio. Estd no Orun que, no
candomblé, representa o mundo espiritual onde convivem os an-
cestrais e os Orixds. J4 o Aiyé é a terra atravessada e ndo descolada
desse mundo de forca, o Orun. Ao reencontrar seu ancestral que-
rido, Besouro ouve deste que a morte néo existe: “a morte é viver
debaixo da bota dos outros”, diz o mestre. Ou seja, outra vez o fil-
me acerta. Nao hd fun¢ao apaziguadora na morte no candomblé.
Tampouco uma fun¢ao reconciliadora como em muitas religioes.
Mesmo morto, Alipio continua indicando o confronto e nenhuma
conciliagdo com a submissdo. Nao ha pregacdao de paz e nem a

morte elimina as contradi¢des tao cruéis da vida.

Todas essas imagens estdo no filme do qual tratamos aqui.
Podemos dizer que sdo invisiveis porque lidam com forcas sutis
que ndo vemos, mas que na fé de seus adeptos, movimentam con-
cretamente suas vidas. Contudo, é quando se tornam visiveis, ou
seja, reconhecidas pelos praticantes de candomblé que viram sua
religido ser abordada de forma positiva no cinema, que o filme

alcanga todos os méritos.

Jogando na escola

Em uma aula com as criangas mais velhas, que tinham por volta
de 5 e 6 anos eu resolvi passar o filme Besouro. As consequéncias
foram dtimas. A primeira pergunta era sobre o que mais tinha
chamado a atengdo deles. Um menino chamado Jodo logo res-
pondeu que a coisa que mais gostou foi do Exu, pois ele voava e
que nesse filme os negros é que eram bons e os brancos que eram
ruins. Uma crianga que ndo tinha visto o filme comentou: - Isso
¢é mentira! Porque os negros é que sdo ruins. Um menino chama-
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do Francisco logo denunciou a fala do colega dizendo: - Cebola
(meu nome na capoeira), o fulano falou que os negros ¢ que sdo
ruins! O amigo exposto logo tentou se justificar dizendo: - O que
quis dizer é que em todos os filmes os negros sdo ruins, pode ser
que nesse nio! Um menino chamado Icaro entio interferiu: - A
se vocé ndo sabe o nome disso é racismo! Apos esse aconteci-
mento eu ja ndo sabia muito o que dizer, porém me sentia muito
teliz.

O depoimento acima é de Luiz Rufino, professor, capoeirista
e mestrando em Educagdo da Uerj que viu o filme de maneira
bastante positiva. “Ha opinides diversas entre capoeiristas sobre
o filme, principalmente sobre o tipo de capoeira ali exibida e a
época que o filme retrata. Também ha opinides distintas quanto
ao modo como a capoeira foi alcada a patrimonio cultural bra-
sileiro’. Mas o filme ndo é um documentario e o que importa é
que mostra a importancia da capoeira entre as culturas negras e
na formagao de suas identidades. Permite discutir a situagdao dos

negros nesse pais e o racismo’, diz Rufino.

Foi a primeira vez que vi Orixds no cinema. Vi Exu ser repre-
sentado como nds o vemos, tao bonito! Ele nio é o Diabo que a
Igreja diz que é e que as pessoas acreditam. No filme ele é a forca
do Besouro. Foi lindo ver Iansa, Oxum e ver como o candomblé
¢ importante para quem ama essa religido. Tinha racismo, mas o
racismo era combatido e enfrentado. O racismo estava do lado
de quem estava errado no filme e, desta vez, ndo eram os negros.
Senti orgulho e quero ver o filme mais vezes. O cinema devia
fazer mais coisas assim sem discriminagao.

A fala é de Tauana dos Santos, candomblecista desde os dois
anos de idade. Ela acredita que se o candomblé for tratado de for-

ma positiva e correta, seja no cinema, na televisdo ou em qualquer

1. O filme informa que em 1937 a capoeira passou a ser tolerada; em 1953 foi totalmente
liberada e, em 2008, decretada como patrimonio cultural brasileiro.
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meio de comunicagdo, as pessoas do culto podem ser estimuladas
a assumirem a propria fé, ja que muitos escondem a religido que
praticam para ndo serem discriminados. “Eu mesma escondi que
era do candomblé durante toda a vida, principalmente na escola.
Com isso, sentia vergonha do meu cabelo, da minha cor. Se fil-
mes como esses forem mais produzidos e se chegarem também
a escola meus filhos podem ter uma vida menos sofrida do que a
minha’, diz a estudante.

Candomblé e capoeira estdao fortemente ligados a cultura ne-
gra. Gomes (2003) reconhece que alguns antropoélogos tratam
com desconfianga a adjetivagdo de uma cultura como “negra’,
mas, de acordo com a pesquisadora, o que importa é destacar que
a producdo cultural oriunda dos africanos escravizados no Bra-
sil e ainda presente nos seus descendentes tem uma efetividade
na construcdo identitaria dos sujeitos socialmente classificados
como negros. Trata-se, para esta autora, de compreender que hd
uma ldgica gerada a partir de uma africanidade recriada no Brasil
que, diz ela, impregna a vida de negros e brancos. Esse processo,
de acordo com Gomes (2003, p. 78), ndo tem nada de natural, ja
que reconhece qualquer adjetivacao da cultura, seja cigana, judai-
ca, indigena ou negra, ¢ uma construgao social, politica, ideologi-
ca e cultural que, numa sociedade que tende a discriminar e tratar
desigualmente as diferengas, passa a ter uma validade politica e
identitaria.

Para esta pesquisadora, a cultura negra possibilita aos negros
a constru¢ao de um “nos”, de uma histéria e de uma identidade.
Diz respeito, afirma a pesquisadora, a consciéncia cultural, a esté-
tica, a corporeidade, a musicalidade, a religiosidade, a vivéncia da
negritude, marcadas por um processo de africanidade e recriagdo
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cultural. “Esse ‘nos’ possibilita o posicionamento do negro diante
do outro e destaca aspectos relevantes da sua histéria e de sua
ancestralidade”

E por isso que Tauana, candomblecista, se vé no filme e que
Luiz Rufino, capoeirista, também se vé no filme e de forma posi-
tiva. Ele possibilita discutir a discriminagéo e o racismo do ponto
de vista dos negros e/ou de suas praticas culturais. E é por isso
que o filme recebeu tantas criticas boas e é por isso que a revista
Veja odiou o filme. Isabela Boscov, editora de cinema da revista,
em edi¢do on-line exibida no dia 30/10/2009, diz que o filme ¢
péssimo, os atores sofriveis e, pior, diz com todas as letras que fil-
mes “desse tipo” ndo deveriam receber incentivo da Petrobras ou
BNDES, por exemplo.

Besouro nao ¢ o tipo de heréi desejado pela Veja. Por outro
lado, um ano depois, a edicdo 2190 da revista traria o Capitao
Nascimento na capa como o “primeiro super-herdi brasileiro”
Nas paginas 120 e 121 desta edi¢ao, Nascimento, o herdi branco,
mira sua arma contra um negro que foge, na favela, armado com
um fuzil - aparentemente uma montagem, ndo é uma cena do
filme. Mas, certamente, uma cena que a Veja quer ver “de verda-
de”. Detalhe: Tropa de Elite também tem patrocinio da Petrobras e
BNDES, disso ninguém reclamou.

O dramaturgo alemao Bertolt Brecht, na pe¢a Galileu Galilei,
afirma que “infeliz é o povo que precisa de heroéis”. Brecht queria
dizer que a a¢do de um individuo isolado nao é capaz de resolver
as contradi¢des sociais. Mestre Alipio achava o mesmo. Tanto é
que diz a Besouro, Quero-Quero e Dinorah?, quando estes ainda

2. Quero-Quero ¢ Dinorah também sdo personagens do filme e amigos desde criangas.
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sao criangas: “Um pode ser forte, pode ser valente, mas dois é mais
forte e trés, mais forte ainda. O povo todo junto ¢ muito forte. Nao
deixe que nada separe vocés” Quero-Quero, seduzido por agradar
aos donos da terra e arruinado pelo citme de Dinorah entrega o
segredo aos inimigos: Besouro pode ser morto se ferido por arma
feita de tucum. Nao foi o segredo que foi desfeito, foi o lago, a
solidariedade, a acao coletiva. Besouro também ndo ouve direito
o que diz mestre Alipio porque realiza apenas individualmente
as agdes contra os exploradores. Pde fogo sozinho no canavial e
sabota o engenho também sozinho. Essa quebra da identidade da
classe explorada nas fazendas dos coronéis abre o caminho para a
morte de Besouro.

O filme, contudo, mostra que as contradi¢des permanecem
porque as estruturas da exploragdo permanecem. E o herdi cole-
tivo pode se reorganizar. Dinorah, ja depois da morte de Besouro,
enfrenta e massacra o coronel Venancio numa das melhores cenas
de luta do filme. Chico, um capoeirista que é espancado até quase
a morte pelo jagunco Noca de Antonia ensina os movimentos da
capoeira ao filho de Besouro e fala da importancia da escolha do
nome que deve ser honrado por toda a vida. E o menino escolhe:
“Besouro, porque € preto e avoa’. A experiéncia, que aqui engloba
tanto o material como o espiritual, reorganiza o herdi coletivo.

Talvez agora ele nao se separe.
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