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APRESENTACAO

Como parte dos resultados do II Concurso Negro e Educacdo, esta
publicagdo apresenta os artigos elaborados por bolsistas contemplados, a partir dos
relatorios finais das pesquisas por eles realizadas.

Dando continuidade ao I Concurso, as atividades deste segundo grupo de
pesquisadores iniciantes desenvolveram-se a partir de meados de 2001 a janeiro de 2003
em um periodo de 18 meses.

Realizado pelas mesmas instituicdes que inauguraram este trabalho, a
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educa¢do - ANPED e Acdo
Educativa Assessoria, Pesquisa e Informagdo, o concurso tem o objetivo de formar e
ampliar o quadro de pesquisadores na drea Negro e Educacdo, a fim de que a producdo de
conhecimentos neste campo seja gradativamente ampliada, contribuindo para subsidiar
acoes comprometidas com a promocdo dos usudrios dos servigos educativos, fazendo

desaparecer o fator racial como determinante do desempenho escolar.

De acordo com o objeto de estudo privilegiado pelos pesquisadores
iniciantes, a partir do tema Negro e Educagdo, as pesquisas sdo apresentadas, nesta
publicacdo, em uma seqiiéncia que facilita o estabelecimento da relacdo entre estudos
afins. Esta medida provocou o isolamento de dois trabalhos, que nio mantém com os
outros, uma afinidade tdo estreita, a despeito de sua relevancia.

Entre os estudos que abordam o Negro e a Universidade, foram incluidos os
trabalhos de Delcele Mascarenhas Queiroz, sob o titulo O vestibular e as Desigualdades
Raciais, o de Sales Augusto dos Santos intitulado Para além do mérito individual e o
trabalho de Renato Emerson N. dos Santos que deu ao seu estudo o titulo: Agendas X
Agéncias: a constru¢do do movimento PVNC, apontando seus méritos, seus conflitos
internos,seus avancos, contradi¢cdes e recuos. O trabalho de Queiroz, é parte de um estudo
realizado pela autora com o propdsito de conhecer “a participacdo de estudantes de cada
segmento racial no universo de inscritos no vestibular da UFBA” e obter o perfil dos

recusados ndo somente quanto a cor, mas também em relacdo a sua condicdo sécio-



econOmica, renda, tipo de escola freqiientada anteriormente, escolaridade e ocupacgdo dos
pais, idade de conclusdo do Ensino Médio, nimero de vezes que prestou o vestibular, entre
outros aspectos. O segundo bolsista citado, realizou sua pesquisa a partir da proposta de
implementacdo de cotas para alunos de graduagdo na UnB, para averiguar a posi¢ao dos
pos-graduandos da mesma universidade em face ao projeto proposto. As trés pesquisas
compdem um conjunto de estudos que ddo significativas contribuicdes para os debates
contemporaneos sobre politicas de acdo afirmativa no Ensino Superior.

Sobre 0 Movimento Negro e Educacdo, tém-se a pesquisa de Jorge Manoel
Adao, intitulado Prixis Educativa do Movimento Negro no Rio Grande do Sul, o trabalho
de Teodora de Aradjo Alves, Coco de Zambé: praticas de saberes da cultura negra e a
investigacdo de Maria Batista Lima — Repertorios culturais, identidades étnicas e educacao
em territérios de maioria afro — descendente. O primeiro estudo citado, € uma pesquisa
sobre a criacdo e atuacdo de diversas entidades do Movimento Negro em educagdo e suas
repercussdes nas politicas publicas em Porto Alegre, no periodo de 1980 a 2000. No
segundo trabalho mencionado procura evidenciar as possibilidades de destruir a
exclusividade eurocéntrica em educacdo, ao pesquisar a dimensdo educativa do grupo
cultural Coco de Zambé, situado no Tibau do Sul, no Rio Grande do Norte. A Autora
destaca nas atividades do grupo, os aspectos através dos quais perpassa para a populacio a
crenga na ancestralidade e os saberes de resisténcia negra transmitidos por meio da danca
e do canto. Maria Batista Lima, apresenta as bases tedricas de estudos realizados sobre as
possibilidades de inclusdo da cultura evidenciada por grupos afro - descendentes em
Sergipe, nas préticas educativas escolares. Entende-se aqui, o Movimento Negro ndo no
sentido restrito constituido apenas com a finalidade declarada de combater o racismo, mas
foram incluidos também os estudos realizados a partir de grupos, cujo combate ao racismo
se da através de suas prdticas culturais caracterizadas por uma cultura de resisténcia negra,
exercendo o que denominamos militancia indireta.

Caracterizados pelos estudos sobre o cotidiano escolar foram incluidos os
trabalhos a seguir relacionados: de Vanessa Regina Eleutério Miranda de Oliveira, Um
Curriculo Multicultural: Préticas inclusivas e afro - descendéncia, dando destaque a uma
pesquisa sobre as praticas pedagdgicas de uma escola municipal de Belo Horizonte,

confrontando-as com as teorias que apontam a legitimidade da inclusdo dos estudos raciais



nos curriculos escolares. Luiz Henrique da Silva Ramos, faz um estudo intitulado Na
margem negra do rio:um estudo numa escola de subtrbio carioca, no qual o autor procura
averiguar as possibilidades da existéncia de um trabalho escolar em que a diferenga ndo se
transforme em desigualdade racial. O trabalho de Kétia Schiitzer tratando da questao racial
e os cursos de formacdo de professores, analisa as repercussdes dos cursos ministrados
pelo Nucleo de Estudos Afro-brasileiros da Universidade Federal de Sdo Carlos, nas
praticas de professores em seu cotidiano profissional.

A seguir estdo os estudos sobre A Educacdo nos Quilombos
Contemporaneos, com os trabalhos de Maria Clareth Gongalves Reis — Escola e Contexto
Social um estudo de processos de constru¢cdo de identidade racial numa comunidade
remanescente de Quilombo e a pesquisa de SOnia Maria dos Santos Marques intitulada
Escola, Praticas Pedagégicas e Relagdes Raciais, o caso da comunidade remanescente de
Quilombo de Sdao Miguel. A primeira é uma pesquisa realizada em Minas Gerais no
Municipio de Belo Vale em uma comunidade rural denominada Chacrinha dos Pretos. A
autora apresenta os resultados dos estudos que realizou a partir da tnica escola local, em
estreita articulacdo com o que foi evidenciado na comunidade escolar. A pesquisa de
Santos Marques, destaca as relacdes entre professoras brancas e criancas majoritariamente
negras em uma escola de Ensino Fundamental em S3o Miguel no Rio Grande do Sul,
distrito do Municipio de Restinga Seca, local circundado por localidades povoadas por
descendentes de alemdes e italianos. Ambas as pesquisadoras fazem uma revisdao do
conceito de Quilombo, e a partir da literatura contemporanea, ampliam-no para além da
idéia de nucleos que resistiam a escravidao, considerando outros fatores que determinaram
a formagdo de grupos negros em determinados espacos geograficos, mantendo uma
histdria, cultura e interesses comuns e caracteristicas fenotipicas negras.

Tratando das RepresentacOes Raciais Infantis, Jouberth Max M. Piorsky Aires,
apresenta Identificacdes Indigenas e Negras no Universo Infantil Tapeba, no qual o autor
faz um estudo do imagindrio infantil Tapeba em que aparece a dupla identidade racial
indio/negro.

Sobre Identidade e Mesticagem, foi realizado o estudo de Angela Ernestina
Cardoso de Brito sob o titulo Entre Negro e Branco: socializa¢do de filhos mesticos por

familias interétnicas. Objeto quase totalmente descoberto pelas pesquisas, tem especial



relevancia por tratar da dificil constru¢do da identidade racial de filhos mesticos em uma
sociedade que idealiza o desaparecimento do negro, supondo que a mesticagem € o
branqueamento em processo.

Com o acréscimo desta publicacio a ANPED e a Acdo Educativa, colocam
a disposicao da sociedade, saberes produzidos a partir e sobre as relagcdes raciais em
educagdo, contribuindo para o desaparecimento das lacunas existentes nesta drea de
producdo de conhecimentos, tendo-se clareza entretanto de que muitas questdes ainda
deverdo ser desveladas para ampliar as bases tedricas das acgdes educativas
comprometidas com a promog¢do da igualdade entre os homens e particularmente com a
igualdade racial.

Iolanda de Oliveira

Petronilha Beatriz Gongalves e Silva



“ENTRE NEGRO E BRANCO-SOCIALIZACAO DE FILHOS MESTICOS
POR FAMILIAS INTER-RACIAIS”
ANGELA ERNESTINA CARDOSO DE BRITO*

Este trabalho fala sobre mesticos. Busca apresentar de que maneira mesticos,
nascidos de familias constituidas por casais, em que um € negro(a) e o outro, branco(a), sao
socializados no seio da familia e em diferentes espacos institucionais. Procura elucidar de
que forma esses sujeitos enfrentam as dificuldades mais freqiientes decorrentes de
discriminagdo racial, além de compreender como lidam com essas situagdes na construgao
de sua identidade pessoal. Em outras palavras: apreender a maneira pela qual eles se
constroem como sujeitos; compreender quem sdo € 0 que pensam, ja que vivem numa
espécie numa espécie de “entre”, isto €, na fronteira entre o ser negro e o ser branco.

Antes de prosseguir, faz-se necessario apresentar o entendimento de “socializa¢do”
adotado, bem como esclarecer o que se compreende com o termo “familias inter-raciais”.

Por socilalizag¢do, seguindo Berger e Luckman (1976), entende-se a constru¢do do
sujeito e sua interacdo com o mundo, ao interiorizar a realidade. Esses estudiosos
diferenciam dois processos bdsicos de socializagdo: o de socializacdo primdria e o de
socializac@o secundadria.

Nosso trabalho privilegia o processo de socializagdo primdria ao qual as pessoas sao
submetidas na infincia, o que as possibilita tornar-se um membro da sociedade, em um ser
social tipico, pertencente a um género, a uma classe, a um bairro, a uma religido, a um pais.
A socializacdo secunddria provém da divisdo do trabalho e, portanto, da necessdria e
inevitavel distribui¢do do conhecimento, ou seja, consiste em todo o processo subseqiiente
de insercdo das pessoas ja socializadas em novos setores institucionais.

A socializagdo representa mais do que aprendizado puramente cognitivo:

“Ocorre em circunstancias carregadas de alto grau de emocgdo (...). A crianga se
identifica com os outros significativos por uma multiplicidade de modos emocionais.
Quaisquer que sejam, a interiorizacdo so se realiza quando hd identificacdo. A crianga
absorve os papéis e as atitudes dos outros significativos, isto é, interioriza-os tornando-os
seus.”( Berger e Luckman, 1976, p.176)

Embora valioso para este estudo, o entendimento € insuficiente para que se
compreenda a experiéncia de ser mestico na sociedade brasileira.

Esse processo — a internalizacdo do “mundo” — ocorre quando o socializado se
identifica com os mediadores “pais ou responsdveis”. Isso faz com que a socializagdo
primdria aconteca num contexto de fortes lacos afetivos. Como resultado, ao interagir com
outros, a crianga aprenderd os hdbitos, os usos, os costumes, as atitudes, as opinides e 0s
valores predominantes na sociedade ampla, e especialmente, no espaco de insercdo de seu
grupo social.

Nao existe a familia, mas vdrias combinagdes, circunscritas histérica e socialmente'.
Portanto, varias e diferentes sdo as maneiras de ser e constituir a familia de acordo com a
moderna historiografia, como uma instituicdo social bdsica, histérica, que se transforma

* Mestranda em Metodologia de Ensino, na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR), orientada pela
prof. Dra. Anete Abramowicz.

' “Antes de julgar ou desejar encaixar as pessoas em modelos preestabelecidos, é necessario ter-se clareza dos
préprios conceitos e preconceitos em relagcdo ao tema. Uns e outros estdo carregados de crencas e valores que
influenciam nossos sentimentos e orientam nossas a¢des” (Szymanski, 2001, p.8).



sincrOnica e diacronicamente. Dessa maneira, descarto, como ji disse, a idéia de um
modelo, de um padrdo unico de organizacdo familiar.

Considerando as relagdes criadas a partir das necessidades proprias do ser humano,
a familia tem lugar especial para a socializacdo das criancas e jovens. Pois, como destaca
Kaloustian & Ferrari (1994, p. 12) € por meio dela que se desempenha um papel decisivo
na educagdo formal e informal; é em seu espaco que sdo absorvidos os valores éticos e
humanitdrios, e onde se aprofunda os lagos de solidariedade.

Ao desenvolver o primeiro estudo, em 2000, adotei a expressdo “familia
interétnica” para me referir a familias constituidas por casais formados por mulher ou
marido branca(o), portanto de origem européia, ¢ marido ou mulher negro(a), portanto de
origem africana. Naquela época, acreditava-se que as relacdes entre negros e brancos se
davam num campo em que predominavam as diferencas culturais entre negros e brancos.
Diferencgas essas, permeadas, é claro, pela triste experiéncia da escravidio que marcou,
negativamente, os africanos e seus descendentes pelo racismo cultivado em nossa
sociedade, e por ndo reconhecerem as discriminagdes com que se trataram os negros. Nao
era possivel, pois, perceber as relacdes de poder.

Aprofundando estudos, e tendo contato com autores como Silvério (1999) e
Guimaraes (2002) os quais rediscutem o conceito de raca, negando, evidentemente, o
conceito bioldgico e analisando a construcio social, passei a notar que o termo ‘“familias
interétnicas”, anteriormente utilizado era inadequado para os meus propdsitos. Alguns
argumentos desses autores, como O que apresento a seguir, levaram-me, no presente
trabalho, a adotar a expressao “familias inter-raciais”. Assim justifico essa escolha:

“(...) no caso brasileiro,(...) as ragas foram, (...) no periodo e vai de 1930 a 1970,
abolidas do discurso erudito e popular (...) mas ao mesmo tempo cresceram as
desigualdadeds e as queixas de discriminagdo atribuidas a cor. Essas vozes foram
abafadas. Para obterem reconhecimento, viram-se forcadas a recrudescer o discurso
identitdrio, que resvalou para a reconstrucdo étnica e cultural. Tais identidades apenas
hoje estdo assentadas no terreno politico. Mais ainda: a assun¢do da identidade negra,
significou, para os negros, atribuir a idéia de raca presente na populacdo brasileira que se
auto-define como branca a responsabilidade pelas discriminagoes e pelas desigualdades
que eles efetivamente sofrem. Ou seja, correspondeu a uma acusagcdo de racismo”
(Guimaraes, 2002, p.51).

Como vemos, as familias formadas por brancos e negros, muitas vezes designadas
como mistas € por mim ja tratadas como interétnicas, t€m presente, num micro-cosmos, as
tensas relacOes raciais que permeiam a sociedade brasileira. Essas relacdes sdo abafadas,
atenuadas, trabalhadas ou superadas por relagdes de afeto. Resta saber o quanto o afeto
destr6i ou simplesmente oculta tensdo e sofrimento. Em suma, tém tais familias, o desafio
de superar as relagdes seculares de poder, fecundadas por sentimentos e atitudes racistas e
discriminatdrias.

Dito isto, vejamos como se organizou a pesquisa.

A organizacio da pesquisa

Segundo Abramowicz (2001), as falas, para serem analisadas, exigem instrumentos
tedricos que sigam os movimentos da pratica discursiva, um processo cujos rumos podem
ser sempre retomados com a presenca de depoimentos, discorrendo sobre experiéncias.
Nessa perspectiva, entrevistaram-se maes e pais de duas familias, cujos filhos, mesticos,
foram sujeitos de pesquisa realizada anteriormente, no quadro do “I Concurso Negro e
Educacdo”. Tal investigacdo teve por objetivo verificar de que maneira filhos mesti¢os



consideravam o modo como foram educados e socializados pelos agentes socializadores:
pais e maes, avOs e avos, tios e tias, professores, etc.

Cada entrevista, no presente caso, se realizou orientada por um roteiro previamente
elaborado, tendo em vista informagdes obtidas no estudo anterior com os filhos, bem como
o perfil de cada entrevistado. Além disso, o roteiro fora delineado a partir de dados colhidos
em questiondrio que visou a situar, entre outros, seu pertencimento étnico-racial, faixa
etdria, situacdo atual e passada no mercado de trabalho e escolarizacdo. E importante
salientar que, embora as perguntas formuladas (para as mdes e pais negros e brancos?)
tivessem o mesmo conteido, a maneira de introduzi-las e encaminhé-las foi distinta para
negros e brancos. Isso porque eles trazem, em suas experiéncias, as marcas de privilégios,
no caso dos brancos, e de discriminagdo e desvaloriza¢io, no caso dos negros.

Bento (2002) ajuda a entender o que tenciono expressar com essa dltima afirmacao.
Quando salienta que estudar as relagdes raciais no Brasil e a socializag¢do de filhos mesticos
¢ lugar privilegiado de relagdes raciais, isso implica focalizar determinantes do racismo.
Racismo esse, destaca a referida autora, que confronta maneiras diversas de ver o mundo:
uma informada por privilégios, tidos pelos que deles usufruem como inquestiondveis, outra
marcada pela falta de reconhecimento enquanto pessoa e cidaddo, bem como pela idéia de
inferioridade, incapacidade. Ora, nos mostrou o estudo anterior — Brito, 2000 — que no seio
de familias inter-raciais essa tensdo se faz presente, pois o afeto ndo apaga as tensdes;
pode, quem sabe, ajudar a trabalhé-las. Sem ddvidas, como veremos a seguir, a socializa¢ao
dos filhos exige a busca de estratégias para lidar com elas.

Foram entrevistados novamente os filhos. Tém esses mesticos, de cor parda3, tragos
de rosto e corpo caracteristicos de povos africanos. Nao fazem parte desta pesquisa
mesti¢os que herdaram o fenétipo europeu. E muito importante destacar, desde logo, que os
mesticos participantes desta investigacio se auto-definem como negros®. A conversa com
eles teve objetivo de completar depoimentos iniciados na pesquisa realizada em 2000°.

As familias entrevistadas estdo assim constituidas: a familia formada pela mae
branca (Irani), pai negro (Jaime) e filho negro/mestico (Luciano). Refiro-me a ela como
familia A. A familia constituida pela mae negra (Maria Aparecida), pai branco (Ademir),
filha negra/mestica (Ana Livia) e filho negro/mestico (Lucas) é designada como familia B.
Os sujeitos sdo referidos por seus proprios nomes, dado que eles assim o preferiram.
Finalmente, é importante ressaltar que todos os entrevistados colaboraram, falaram,
relataram, relembraram, emocionaram-se, impulsionaram-me, enfim, a pesquisa.

Dando continuidade a metodologia de trabalho, isto €, analisadas as falas dos
negros/mestigos, de seus pais e maes, tentei formar uma espécie de “cartografia”, na qual os
acontecimentos e as vozes de cada sujeito ligam-se umas as outras, de tal maneira que as
relacoes demonstram aspectos de configuracdo dos mesticos a partir de suas falas.

? Escolhemos duas familias inter-raciais (filhos, mie e pai) para realizar as entrevistas com os sujeitos que a
compoe.

* Menciono aqui categoria empregada pelo IBGE para, em censo e outros levantamentos, designar os
mestigos.

* Como os entrevistados se autodenominam negros, utilizo no trabalho o termo “negro/mestico” para designar
os sujeitos entrevistados, e “mesticos” para uma caracterizacdo generalizada. Nos recenseamentos oficiais o
termo ‘mestico’ foi utilizado pela primeira vez em 1980, onde definia a unido de negros e brancos.

> Pesquisa realizada no “I concurso Negro e Educagio”, com o apoio da Acdo Educativa, Anped e Fundacio
Ford, entre os anos de 2000/2001.



Cartografia, neste caso, segundo Rolnik (1989, p.15), ndo é uma representacdo estdtica, é
como “um desenho que acompanha e se faz a0 mesmo tempo em que os movimentos de
transformacdo"” se constituem.

De acordo com SILVA (1998), torna-se indispensavel reescrever os conhecimentos,
a partir da perspectiva de cada um dos grupos étnicos que constituem a nagdo. Para a
autora, assim conhecerdo uns aos outros nas suas diferencas, nao ficando a maioria instada
a abandonar as suas raizes culturais mais fecundas e assumir uma outra que lhe € alheia.

Considerando a importancia de se conhecer essas diferencas, do ponto vista de cada
sujeito que constitui a familia inter-racial, reescrevo suas fala, sua maneira de ver o mundo,
de aborda-lo, de recrid-lo, na perspectiva de seu proprio grupo.

O ideario do branqueamento e a mesticagem

Para entender os desafios enfrentados por familias inter-raciais para socializar seus
filhos, bem como as dificuldades que esses t€m quando sdo identificados com o lado da
familia que a sociedade desprestigia (o negro), € importante ficar a par dos problemas que
tém ocasionado o idedrio do branqueamento.

O que significa ser branco, mestico, pardo, amarelo, indio, mulato, negro em nossa
sociedade? Como se constitui, no imagindrio do pais, essas gradacdes de cores? Como e por
que surge o idedrio do branqueamento? A elite brasileira, influenciada pelo determinismo
biolégico do final do século XIX e inicio do XX, acreditava na superioridade da raca
branca e na degenerescéncia do mestico. Havia preocupagdo sobre a redefini¢do do
brasileiro, enquanto povo branco, e do Brasil, enquanto na¢do branca (Munanga, 1999,
p.52).

Segundo Schwarcz (1993), dentre os intelectuais que mais se destacaram na
proliferacdo destas idéias, pode-se citar Silvio Romero, Euclides da Cunha, Alberto Torres,
Manuel Bonfim, Nina Rodrigues, Jodo batista de Lacerda, Oliveira Viana, Gilberto Freyre,
dentre outros. Partindo de idéias racistas, esses se apoiavam em teorias como a de
Gobineua, que estivera no Brasil quando desenvolvia a obra em que tece afirmacdes sobre a
inviabilidade de uma nac¢do composta por misturas de racas. Concluiam, entdo, que
teriamos herdado a inferioridade do negro no processo de formagao da identidade étnica do
pais.

Romero (1975) foi um dos primeiros a expor a tese do branqueamento, tentando
conformd-la aos principios racialistas que consideravam os altos graus de mesticagem o
indicio de um processo degenerativo.

Raimundo Nina Rodrigues (1957), por sua vez, acreditava na degenerescéncia do
mestico e, ndo compartilhando do ideal de branqueamento, atribuia a inferioridade do povo
brasileiro a heranga bioldgica e a cultura da “raca negra”. Para ele, o mesticamento
prejudicava o progresso do pais. Enfim, seus posicionamentos, assim como os de Romero,
baseavam-se no racismo cientifico, na superioridade das ragas.

Para Freyre (1954), a mistura racial, que no entendimento de Nina Rodrigues além
de outros, causava danos irrepardveis ao pais, era um ponto positivo. Freyre empenhou-se
em mostrar que os negros, indios e mesticos deram elementos positivos para a cultura
brasileira; influenciaram no seu estilo de vida, com contribui¢des observadas na culindria,
por exemplo. Desta forma, Freyre deu status cientifico ao mito da democracia racial, da
vivéncia cordial e harmonia entre negros e brancos.

Mas ainda que se destacassem aspectos positivos na mesticagem, o pensamento de
Freyre reforcou a ideologia do branqueamento a qual, recorrendo a métodos eugenistas,



levou a classificagdo dos negros brasileiros em gradacdes de cores: mesti¢os, pardos,
mulatos, etc.

A ideologia do branqueamento no Brasil baseava-se principalmente na idéia do
branqueamento gradativo da populacdo até ndo existirem mais negros nem mesticos. Tais
idéias podem ser resumidas da seguinte maneira:

“O pals era descrito como uma nagdo composta por racas miscigenadas, porém em
transicdo. Essas, passando por um processo acelerado de cruzamento, e depuradas
mediante uma selecdo natural (ou quicd milagrosa), levariam a supor que o Brasil seria
algum dia, branco”. (Schwarcz, 1993. p.12)

Andréas Hofbauer (1999) faz uma releitura da ‘“histéria do branqueamento”
apontando duas hipéteses. Na primeira, a “idéia do branqueamento” ndo teria se
desenvolvido no final do século passado, portanto ndo seria uma teoria “genuinamente”
brasileira. O “idedrio de transformacdo de cor” teria sobrevivido a longos periodos
histéricos e utilizado por diferentes concepgdes paradigmaticas.

Na segunda hipétese, Hofbauer (1999) analisa os ‘“estudos raciais” que,

incentivados pela Unesco, além de criar um novo enfoque temdtico, induz a uma mudanga
L, . . 6
tedrico-conceitual’.

Podemos dizer que essa ideologia deu conta, num primeiro momento, dos
‘problemas’ e ‘entraves’ que a presenca do negro provocava no pais, mas, num segundo, foi
sendo desgastada. No interior de uma ciéncia baseada na perfeicao da raca, apareceram os
principios da indeterminagdo: o mestico. Isto €, mantendo-se todas as caracteristicas do
negro e contradizendo a ideologia do branqueamento, 0 mestico ndo cumpriu o papel que
lhe fora atribuido, pois nio deixou o pais mais branco. At€ mesmo porque esse sujeito foi
percebido pelos brancos, justamente, como negro.

Logicamente os tracos negros e brancos sé tém significado dentro de uma ideologia
preexistente, de uma ideologia que cria os fatos e marcas classificatorias. Isso significa que
alguém s6 pode ter cor e ser classificado num grupo de cor, se existir uma ideologia na qual
a cor tenha significado. As pessoas t€m cores apenas no interior de ideologias raciais.

Isto implica necessariamente uma visdo hierdrquica estereotipada, pela qual as
pessoas sao pré-definidas, entre negros e brancos, como mesti¢os, mulatos, pardos:

“Afinal, para o discurso racista, o uso de estereotipos é mais eficaz do que as
classificacoes baseadas no fendtipo, posto que sdo imaginados como sua conseqiiéncia.
Isto é mais evidente quando mesticos entram em cena....os mesticos sdo considerados
“instdveis”, ndo se encaixam irredutivelmente nesse esquema e vdo ser neles incluidos a
partir da conformidade dos fendtipos com os extremos do continuum mas, principalmente
através da definicdo de vicios e defeitos associados a propria mesticagem.”(Seyferth,
2001.13)

Essa tese ou modelo estd enraizada na forma brasileira de pensar; € uma légica que
acaba por determinar o pensamento do que € ser branco e do que € ser negro.

® De acordo com o autor, “para ‘medir’ as desigualdades e as discriminagdes, os pesquisadores recorreram a
concepgdes de negro e branco, tais como tinham sido proclamadas e divulgadas pela Unesco no inicio daquela
década...Essas concepgdes “essencializadas” permitiram “desmascarar’o mito da “democracia racial”. Mas,
ao mesmo tempo, dificultaram a compreensio da dindmica dos processos de inclusdo e exclusdo
caracteristicos do cotidiano brasileiro”. ( Hofbauer, 1999, p. 17)
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O filho de um negro(a) com branca(o), qualificado como “mulato”,“marrom”,
“chocolate”, continua a ser, antes de qualquer coisa, o outro. E este, por sua vez, ndo é
disciplinar, ou seja, ndo segue os padrOes de humanidade e de beleza impostos pela
sociedade.

Na verdade, o mestico rompe com a idéia bindria utilizada para definir e separar a
maioria dos brasileiros em brancos e negros. Pensar no significado do que é ser mestico, é
pensar em multiplos fios e nds de interconexdes; € pensar no hibrido, no ambiguo. Pensar
no mestico € pensar em um outro que ndo € branco, mas contém caracteristicas do negro e
do branco. Mesmo rompendo com a binaridade, negro/branco, o mestico incomoda, porque
nao purifica o pais. Identificado como mulato, pardo, ou marrom, continua preservando as
caracteristicas do negro, continua, enfim, “sendo” negro.

E neste contexto ideolégico que os filhos negros/mesticos sdo socializados. E neste
processo que receberdo informagdes sobre a negacdo ou o reconhecimento da sua
identidade e de seu pertencimento racial.

Relacoes raciais na familia

A escolha do conjuge

Antes de passar para a andlise da socializacdo nas familias inter-raciais &
interessante destacar, brevemente, a maneira como esses casais se constituiram.

Irani (mae branca), da familia A, familia de classe média, diz que a escolha do
parceiro negro aconteceu como forma de desafiar sua familia:

“Acho que nem foi comeco de amor a primeira vista. Nem foi isso ndo. Eu acho que
o Jaime, ele andava comigo como se fosse um troféu, era uma coisa engragada. Eu tinha
ele como um desafio e ele me tinha como um troféu. Entdo ele gostava de ir nas festas, essa
é minha namorada. Isso fazia bem para ele e para mim (...). Eu podia até namorar um
bandido, namorar uma pessoa que ndo fosse bom, assim honesto, mas que fosse branco.
Era essa coisa, desde que fosse branco, ndo era a qualidade que estava em jogo, ndo era a
moral que estava em jogo, estava em jogo a cor da pele”. ( Irani/ mde branca)

Irani entendia que o preconceito que sua familia e seus vizinhos tinham em relacdo
aos negros e seus descendentes eram ‘“‘preconceitos bobos”, e que ndo deveria ser levado
em consideragdo:

“Quando chegava o fim de ano, eles tinham tanto preconceito com preto né, com
negro, que a primeira pessoa, eles tinham uma fazenda, eles fechava dia primeiro do ano,
eles fechava a fazenda para ndo permitir que negro nenhum chegasse primeiro, porque se
fosse negro a primeira pessoa que eles visse, naquele ano, ia ser um ano de azar. Eu s6
estou te contando para vocé ver o tanto de preconceito que tinha. Entdo, era assim, eles
tinham uns armazéns grandes, entdo ficava com a venda fechada, até que tinha assim,
aquelas pessoas mais pobres das fazendas, os colonos que vinha, preto, entdo, eles ndo
queriam ver o primeiro negro, entdo eles ficavam fechados até notar que chegasse um
branco primeiro. Olha o tamanho do preconceito que eu fui criada. S6 que eu nunca
prestei atenc¢do nisso, por que eu nunca fui fa da minha familia, deste lado”. (Irani/ mde
branca)

O ambiente em que Irani foi socializada lhe propiciou um entendimento distorcido
das questdes que envolvem os mesticos e negros; conseqiientemente, isso contribuiu para
que ela ndo tivesse um posicionamento questionador sobre as situagdes a que seus filhos
seriam submetidos ao longo de sua vida. Por conta de sua historia, Irani nega a existéncia
do racismo e da discriminagdo e ndo orienta seus filhos no que toca a questao racial.



J4 o seu marido, Jaime (pai negro), diz ter se aproximado de Irani por amizade;
quando decidiu casar-se com ela, sua familia se op0s, por julgar que seria infeliz ao lado de
uma mulher branca.

Para Ademir (pai branco), de familia com uma situacdo econdmica desfavordvel,
familia B, a escolha do cOnjuge negro ocorreu num momento de extrema dificuldade
financeira. Ele havia se desentendido com o pai e sido expulso de casa. Passando a residir
na cidade de Franca, conheceu Maria Aparecida (mde negra) e, desempregado, sem ter
onde morar, acabou se instalando na casa de sua namorada. Ademir conta que antes do
relacionamento com Maria Aparecida, na época em que morava com sua familia branca,
namorou muitas mulheres negras, também como forma de desafiar seu pai, que ndo queria
que ele se relacionasse com mulheres negras.

Sua esposa, a referida Maria (mae negra), diz que escolheu um homem branco
porque ndo queria que os filhos nascessem negros e passassem pela mesma discriminagao
que ela sofreu.

Dessa forma, como é possivel perceber, desde o ponto de partida da formacao dos
casais, as relagdes sociais influenciam na decisdo dos mesmos na escolha de suas familias.
E como se eles entendessem que o fato de se casarem com pessoas de raga diferente da sua
fard com que as discriminac¢es desaparecam. E como se as caracteristicas fisicas dos filhos
mesticos fizessem desaparecer o preconceito. O problema € que, para a sociedade, os
mesticos com caracteristicas negras sao negros.

A socializacao dos filhos mesticos

Entre as familias entrevistadas, podemos perceber que, ao educar seus filhos, ndo ha
preocupagdo em prepara-los para viver e se desempenhar na sociedade ampla. No processo
de socializagdo, ndo hd mencdo a questdes relacionadas ao pertencimento racial. E como se
a cor da pele, diferente entre eles, ndo existisse. O mesmo siléncio Cunha Junior (1987) ja
identificara em estudo realizado com familias negras na cidade de Sao Carlos em 1987.
Neste trabalho ele identifica que os pais assim agem no intuito de protegerem os filhos do
sofrimento que provavelmente terdo ao se inserirem em outros espacos que nio a sua
propria casa.

Assim como as familias negras, as familias inter-raciais vivem a auséncia de
elaboracdo de estratégias que possam auxiliar os filhos a enfrentar o problema do racismo e
da discriminagdo racial. Elas apresentam dificuldades em abordar e discutir assuntos
referentes ao pertencimento racial, o que as leva a praticarem uma socializagdo que nao
ajudard seus filhos a enfrentar as situacOes de discriminacdo e racismo das quais fardo
parte. Além disso, ndo terdo eles instrumentos para discernir atitudes racistas, o que
provavelmente os conduzird a tomd-las como naturais. Vejamos o depoimento de Irani
(mée branca):

"Ndo, nunca falamos isso... Eu nunca percebi que eles eram negros que tinha essa
diferenca, eu nunca percebi isso, eu nunca vi isso, se tivesse alguma dificuldade, porque
era um erro dele, mas a cor ndo ia trazer nada, mesmo que eles fossem negros. Eu ndo
acho que eles sdao negros."(Irani/ mde branca)

Em outro momento, em que seu filho mestico/negro foi agredido verbalmente por
uma crianga branca, Irani atribui o preconceito ao proprio negro, e ainda tenta amenizar a
atitude do agressor branco ao dizer que é um caso para ndo se levar a sério. Ao ser
questionada se seu filho ndo teria sofrido com essa atitude, ela responde que “essa historia
de preconceito racial € coisa dos proprios negros; seu filho, que ndo € negro, ndo teria
sofrido”. Diante de suas palavras, como eu, enquanto pesquisadora, insistisse em perguntar



se, de fato, seus filhos ndo teriam relatado nenhuma situagdo de discriminacdo racial, ela
responde visivelmente irritada: “Eu disse para vocé que ndo poderia te ajudar na sua
pesquisa’.

Por sua vez, quando dirigida a mesma pergunta para Maria Aparecida, a mae negra,
sua resposta € contraditoria. Ela diz reconhecer que a sociedade € racista, mas se cala sobre
isso ao orientar seus filhos fora de casa. Entretanto, quando sua filha recebe xingamentos
(“cabelo de bombril”) por parte de um membro da familia, seu primo, Maria lhe ensina a
contestar, chamando-o de “ferrugem”, ja que ele € ruivo.

Em outro momento sua filha negra/mestica, sécia de um clube, leva uma amiga
negra, como convidada, e sdo barradas. Maria Aparecida vai até o clube a fim de saber
qual o motivo do impedimento, o que significa dizer que, mesmo negando a existéncia do
racismo e seus derivados em nossa sociedade, Maria contesta situagdes preconceituosas e
constrangedoras vivenciadas por sua filha, apesar de ndo problematizar o assunto com a
filha.

Todavia, mesmo diante de tal evidéncia, as narrativas apresentadas pela mae branca
e pela mae negra a respeito da socializa¢do de seus filhos negros/mesticos ndo explicitou o
pertencimento racial como um aspecto importante para a socializagdo de seus membros.

E assim como as maies, o pai negro e o pai branco negam que os filhos tenham
sofrido discriminacdo. Na vida anterior a escola a crianca estd mais desprotegida, os pais
talvez tenham mais tempo de as “vigiar” para defendé-las. Ainda assim, como ja vimos nos
casos de Irani e Maria Aparecida, mesmo que os filhos se queixem, das agressdes sofridas
fora de casa, os pais diminuem a importancia do fato, ndo dialogam sobre o assunto.

Em alguns momentos das entrevistas, os pais negro e branco e as mdes negra e
branca reconhecem que a sociedade € racista e que discrimina, mas logo, em seguida
retificam, dizendo que a situacdo estd mudando e que o racismo e a discrimina¢io estdo
diminuindo. Isso pode ser tomado como uma forma de resisténcia frente ao sistema racista
da sociedade brasileira.

A socializagdo nas familias inter-raciais e o comportamento dos filhos
negros/mesticos nos permitem reportarmos ao trabalho da educadora Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva (1987) que, ao pesquisar uma comunidade de trabalhadores rurais negros
no Limoeiro, identifica os motivos que constituem a formacdo da identidade e socializacao
do grupo. A autora aponta para o fato de que os individuos do Limoeiro, apesar de
pressionados pela condi¢do de negros e trabalhadores rurais, constroem sua existéncia; nao
se encontram sobrevivendo passivamente diante das circunstancias de suas vidas.

De forma similar, acontece com os negros/mesticos. Mesmo ndo havendo
discussdes sobre as questdes raciais no interior da familia, eles constroem sua existéncia.
Ao optarem e se auto-identificarem como negros € ndo como morenos, ou pardos, de
acordo com a ideologia do branqueamento, reconhecem as formas racistas de preconceito e
discriminag¢do presentes na prépria familia, nas escolas e na sociedade. Mesmo com a
auséncia do assunto na familia, eles ndo aceitam passivamente as maneiras com quais a
sociedade os tratam.

O impacto das relacoes raciais na escola

No sentido de compor a maneira pela qual os pais negros e brancos percebem e
apreendem as manifestagdes de discriminagd@o racial dos filhos mesticos na sala de aula,
tento transcrever esses episddios através da fala do pai negro e branco, da mae negra e
branca e dos préprios negros/mesticos.



A forma utilizada pela escola, pelos professores, e pelos alunos brancos, estdo
representados aqui em vérios de seus momentos, e se destacam pelo seu cardter repressivo,
punitivo, em que sdo explicitados todo o preconceito, o esteredtipo e a discriminacio que a
escola demagogicamente insiste em esconder. Essa escola coloca em funcionamento
praticas violentas de diferenciacdo racial, privilegiando sempre os alunos brancos, o que
confere aos alunos negros/mesticos e negros uma desvantagem em relacdo aos brancos.

Os alunos negros/mesticos percebem tal diferenca de tratamento, o que pode ser
comprovado pelo depoimento do menino Lucas. Ao perguntar a Lucas, de apenas nove
anos de idade, se a professora trata os alunos mesti¢os, negros e brancos de forma igual,
Lucas diz que ndo, e acrescenta: “Ela puxa muito o saco dos branco.” Pergunto-lhe, entdo,
de que maneira ele percebe isso, solicitando-lhe um exemplo. Ele diz:

“Vendo, ai toda hora ela senta, vai ld, vai ld assim pergunta assim pra ela e ela
fala, na hora que vai ld ela pergunta explica, ai ndo dd para entender nada, ai na hora que
faz errado ela manda bilhete.”.( Lucas, negro/ mestico)

Aqui € uma crianca negra/mestica que relata e percebe que a professora trata os
alunos brancos de maneira privilegiada. Em seu depoimento, Lucas diz que a professora
explica melhor os contetdos da disciplina para os alunos brancos. Percebe, ainda, que a
professora senta junto aos alunos brancos para explicar os conteidos, o que nao faz com os
mestigos € negros.

Nesta pesquisa o préprio aluno discriminado € quem estd falando. Ele denuncia e
percebe a diferenca de tratamento que a professora, por sua vez, diz ndo ter em sala de aula
em relacdo aos alunos de diferentes origens étnico/racial.

Outro fator de destaque é a maneira como a professora pune os alunos negros e
mesticos. Lucas diz ndo entender o que a professora explica e, por ndo entender e “fazer
errado”, € punido pela professora, que envia bilhete a seus pais.

Ora, Lucas, ndo € visto como sujeito de suas agdes e de seus saberes. A professora
ndo discute o porqué de este aluno mestico ndo estar “acertando” as atividades; apenas o
pune, o que ndo acontece em relagdo aos alunos brancos. E uma forma de manter a ordem
dentro da sala de aula; uma ordem em que os privilegiados sdo sempre, e
inquestionavelmente, os alunos brancos. E importante que o professor reconheca as
diferencas e que, ao reconhecer, ndo as utilize como elemento de classificacdo.

Lucas ndo comenta sobre a atitude da professora com os pais. Prefere ficar calado,
0 que cria um circulo silencioso discriminatdrio, por meio do qual os professores e os pais
fingem ndo ver que existe preconceito € os alunos e os filhos sofrem discriminagdo por nao
terem a cor da pele branca. A questdo da discriminacdo na escola vem contribuindo para a
consolidac¢do e o refor¢o da discriminagdo racial, pois € a escola um dos principais lugares
onde se d4 os conflitos marcantes na vida do individuo.

O agredido e sempre o culpado

Ao conversar com todos os integrantes da familia B, outro fato despertou minha
atenc¢do. Tanto a mie negra quanto o pai branco enfatizaram o episodio em que a professora
pede aos pais para levarem Lucas a uma avaliacdo psicoldgica devido a sua dispersdo em



sala de aula. Ao cumprirem tal recomendagdo, tém acesso ao diagnoéstico: Lucas é
inteligente demais. Ademir, o pai branco, fica sem entender como o filho pode ser
‘disperso’, ‘tirar notas baixas’ e ser ‘inteligente demais’?

O fato é que apds conversar com Lucas, percebi que tal dispersdo pode ser
entendida pela falta de atencdo da professora branca em relacdo aos alunos mesticos e
negros. Isso leva a professora branca a crer que o problema da dispersdo € do préprio Lucas
e ndo da falta de competéncia de um sistema escolar, que privilegia préticas abusivas e
discriminatdrias, desvalorizando pessoas pelo simples motivo de terem a tonalidade da pele
diferente da sua.

Os professores como bem sabemos, ndo problematiza questdes referentes as
diferencas. Por isso, neste estudo quero evidenciar que o mestico, assim como o negro, ¢
vitima desse descaso.Luciano, de 30 anos, filho de pai negro e mae branca, e que sempre
estudou em colégios particulares, comprova que o despreparo dos professores pode ser
percebido também em escolas particulares. O fato narrado por Luciano, passa-se numa
escola particular onde existia somente um mesti¢o: Luciano. Reproduzo seu depoimento na
integra:

“Ah, olha o tinico que eu lembro que foi mais marcante, foi dos 100 anos ld em
1988, que ai todas as escolas de samba fizeram enredo e tal. Agora, as coisas que eu
lembro dela escrever e a gente tinha que copiar, tinha desfile na escola, esse eu lembro de
uma vez, dessa vez eu lembro que eu senti vergonha porque ia ter, o Pestalozzi tinha
gincana que até hoje tem, e ai tem uma das provas que é desfile e o tema acho que de todas
as escolas era 100 anos da lei durea e eu ia desfilar e tinha uma ala de escravos e quem
era negro, um ou outro, ia negro e quem era branco ia pintar de preto. E ficou muito
ridiculo, ai dessa vez eu senti vergonha, so que eu ndo fui, eu ndo lembro porque, ndo sei
se eu fiquei doente, eu sei que eu ndo desfilei nesse dia. Mas eu fui assistir o desfile e vi, eu
falei: “ainda bem que eu ndo desfilei”, eu tinha acho que quatorze anos, quatorze anos”.
(Luciano, negro/ mestigo)

E possivel verificar, aqui, que Luciano admite ter sentido vergonha, nio pelo fato de
ser descendentes de negros, mas pela maneira pejorativa que a escola abordou a questio do
centendrio da escravatura. A professora branca faz da referida comemoracio um
espetaculo, onde brancos se pintam de preto para representar o tal ‘circo’. Devemos
ressaltar, neste acontecimento escolar, que Luciano questiona o porqué de os alunos
brancos se pintarem de preto; questiona, também, a postura da professora, chegando a
conclusdo de que essa postura € errada. E, ainda que ndo abordasse o assunto com a
professora, bastaria considerar o fato de que ele questiona a atitude da professora: recusa-
se a ir ao desfile, compara o episdédio ao ridiculo e, ao fazé-lo, quebra a sedimentacio do
conformismo.

Pode-se também analisar a pintura preta, utilizada pela professora branca para pintar
os alunos brancos, como uma mdscara simbodlica. A professora utiliza a pintura como uma
mdscara, que expde a negrura. Uma negrura que precisa ser exposta em forma de
maquilagem, submissdo; uma submissao que Luciano ndo aceita.

No ‘desfile’, a professora faz referéncia ao corpo mestico € negro como um corpo
acoitado e acorrentado, nio como um corpo contestador. E Luciano que, ao se negar a
participar do evento, denuncia um corpo contestador, pois a medida que o corpo vai sendo
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tocado, alterado, ele é submetido a um processo de humanizacdo e desumanizagdo.



Luciano, justamente, modifica esse olhar desumanizador que a professora branca atribui ao
corpo dos negros e seus descendentes. Enfim, Luciano contesta.

Gomes (2002) diz que o corpo € construido biologicamente e simbolicamente na
cultura e na histéria. As relacdes humanas sdo dadas, nos diz a autora, também pelas
posturas, pelas predisposicdes, pelos humores e pela manipulacdo de diferentes partes do
corpo. O corpo é simbdlico. O corpo evidencia diferentes padrdes estéticos e percepcoes de
mundo. E € justamente esse olhar sobre o corpo negro, na escola, que nos leva a questionar
como os professores/as e alunos/as negros e brancos lidam com dois elementos construidos
culturalmente na sociedade brasileira e tomados como definidores do pertencimento
étnico/racial dos sujeitos: a cor da pele e o cabelo. Para esses negros/mesti¢os, experiéncias
negativas com o corpo e com o cabelo crespo nio ficam limitadas somente ao ambito da
familia. A escola também € um fator importante no processo de constru¢cdo da identidade
do sujeito mestico.

Luciano utiliza de subterfugios para ndao ‘enfrentar’ o desfile. Primeiro se justifica
dizendo “eu ndo lembro porque, ndo sei se eu fiquei doente,” mas depois diz ter, de fato,
ido ao desfile: “mas eu fui assistir o desfile.” Na verdade, Luciano se recusa a submeter-se
aquele ‘espetdculo’, por isso ele vai e observa o desfile escondido no meio da multidao de
espectadores. Essa foi uma maneira de o menino dizer “eu ndo concordo com este circo!
N#o, eu ndo me submeto ao ridiculo”. E desta forma que Luciano contesta a maneira pela
qual o sistema escolar tem, ao longo de décadas, colocado os descendentes de negros numa
posicdo de subalternidade, como meros escravos submissos.

Esse ritual pedagdgico ignora as diversidades e estabelece entre os professores a
imposicao do siléncio, que prejudica o desenvolvimento da personalidade de ‘negros’ e
‘mesticos’. Rosembalg (2002) destaca que o grande problema do sistema educacional
brasileiro, em suas politicas sociais, € a educagdo infantil, que apresenta uma reversdao de
relacdes raciais em que mulheres ‘brancas’ cuidam do corpo da crianga negra.

O eu e 0 outro

Neusa Gusmao (1999) enfatiza que a escola, como institui¢do maxima do processo
educativo, ndo sabe ainda como resolver o impasse que emerge da diversidade sociocultural
de seus alunos. Nesse contexto, cumpre destacar outro depoimento de Luciano, em que de
novo contesta o referencial branco, num fato novamente acontecido dentro dos muros
escolares. Ao ser questionado sobre possiveis problemas referentes a discriminagdo racial
na escola, Luciano, num primeiro momento, diz ndo ter tido problemas, mas, depois, nos
revela a dificuldade e vergonha que sentia em ser mestico, numa sociedade onde todos
fingem ndo ter preconceito algum:

“Até porque nds ndo tivemos nenhum problema com relacdo a isso, eu lembro
assim, de hd muito tempo, mas eu acho que era natural que, ndo é que eu tinha vergonha,
mas € que eu falava que se eu nascesse de novo, eu queria ser branco, mas quando eu era
muito novo, por qué? Por essa coisa de ser diferente e por na minha escola ndo ter outros,
quando eu estava na rua, era uma coisa, mas quando eu estava na escola ndo tinha
pessoas iguais. Mas assim, acho que pela idade, nada que tenha me feito sofrer ficar em
casa por causa disso, eu ndo lembro de ter sofrido por isso ndo.” (Luciano, negro/
mestico)

Neste momento € possivel reconhecer o desejo de mudar de cor que Luciano tinha
quando pequeno. E que a escola, a sociedade e a familia muito enfatiza. Ao mesmo tempo



em que € possivel dizer que se trata de um sentimento de recusa do seu grupo, pode-se
ressaltar uma grande contradi¢do existente, pois Luciano sente falta, nos ambientes que
freqlienta, deste mesmo grupo que o rejeita. Os iguais, portanto, sdo vistos, aqui, como
diferentes: “por essa coisa de ser diferente, e por na minha escola ndo ter outros”; “quando
eu estava na rua, era uma coisa, mas quando eu estava na escola ndo tinha pessoas iguais”.

Os “outros”, para Luciano, sd0o 0os negros, 0s mesticos, pessoas com quem ele se
identifica. Estar na rua, por sua vez, é sentir-se igual aos diferentes, igual a seu grupo. E
estar na escola € sentir-se diferente daqueles que o rejeita, isto é, dos brancos. O
“diferente”, aqui, ndo se deve apenas ao fato de ndo existirem outros iguais a Luciano, mas,
sobretudo, porque na escola ndo havia questionamento sobre as diferengas étnico-raciais, o
que propiciava a Luciano sentir-se tdo incomodado (diferente) na escola e tdo a vontade
(igual) na rua. Na sociedade disciplinar, marcada pelas institui¢des, ndo existe lugar para
as diferencas. A escola, nesse caso, trabalha com a homogeneidade, a "higienizagﬁo'ﬂ. Esse
comportamento de Luciano, entdo, pode ser conseqiiéncia da falta de didlogo sobre o
assunto no ambiente familiar e escolar.

Ainda de acordo com Gusmao (1999), educar envolve interesses, dominagao,
exploracdo, revelando a existéncia do poder e seu exercicio sobre individuos, grupos ou
sociedade tidos como diferentes. Educar tem sido o meio pelo qual o diferente deve ser
transformado em igual para que se possa submeter, dominar e explorar em nome de um
modelo cultural que se acredita natural, universal ¢ humano.

Santos (1987) diz que a marca da diferenca comeca em casa. O garoto, filho de
homem negro e mulher branca, viveu, cedo, uma experiéncia que fixava: “o negro, o
mestico € diferente”. Diferente, inferior e subalterno ao branco, porque, aqui, a diferenca
nao implica qualquer vestigio de neutralidade e se define em relacdo a um outro elemento -
o branco. Este, conseqiientemente, € proprietario exclusivo do lugar de referéncia, a partir
do qual o negro seré definido ou auto-definir-se-a.

Concordo com Santos (1987) ao afirmar que a marca da diferenca comeca em casa.
Concordo com a autora, além disso, quando essa diz que se vive a experi€ncia de que o
negro € diferente. No relato de Luciano, observa-se que ele vive a experiéncia de que o
negro ¢ diferente. Mas, se olharmos criticamente os detalhes das falas, podemos observar
que, se num primeiro momento, Luciano deseja ser branco, podemos dizer que,
posteriormente, esse desejo € neutralizado imperceptivelmente, justamente quando ele se
sente ‘igual’ aos ‘diferentes’ na rua. O outro para Luciano, entdo, ndo é o branco, mas o
negro, 0 mestico ou 0 moreno.

Esse sentido que Luciano d4 ao ‘outro’ (o ndo branco) neutraliza o seu primeiro
desejo de ser branco, porque o branco o incomoda. Assim, no contexto em que investiguei,
para o mestico esse marco referencial de tornar-se branco € ambiguo e € as vezes quebrado.

Nao ¢é fato inovador situagdes de discriminacdo, desprezo e banalizacdo dos
professores em relagdo a problemas envolvendo negros e mesticos na sala de aula®. Além

" Que é uma pritica politica: ndo deixar vestigios das diferencas.

¥ Entre outros: Henrique Cunha Junior (1987), Eliane Cavalleiro (2000), Regina Pahim (1999), Filvia
Rosemlbalg (1987), Petronilha Gongalves e Silva (1987, 2000), Nilma Lino Gomes 1995). Especificadamente
sobre 0 mestico na escola e na familia, veja-se Relatdrio Final do I Concurso Negro e Educacdo, de Angela
Ernestina Cardoso de Brito (2000).



desses que estamos acostumados a ler em vdérios artigos e pesquisas, hd ainda outros fatos
que chamaram a minha atencdo, o que me leva a comprovar o que ja parece Obvio: as
professoras sdo agentes difusoras da desvalorizacdo das caracteristicas estéticas das
criangas mestigas e negra59 e, conseqlientemente, da desvalorizacdo da auto-estima dos
mesmos.

Pergunto a Luciano se ele contou o episddio a seu pai ou a sua mae; ele diz que ndo.
Paralelamente, ao entrevistar sua mae/branca e seu pai/negro, pergunto sobre este episodio.
Eles dizem ndo ter conhecimento sobre o fato; que nunca se preocuparam com isso, nem
mesmo discutiram o assunto. Ou seja, existe um constante siléncio em relagdo as maneiras
como esses assuntos sdo abordados pelas familias inter-raciais, em especial pelos pais
negros e brancos. Eles silenciam tal como uma estratégia para evitar o conflito étnico-
racial, o que contribui para endossar e repetir as formas existentes de desigualdade racial.

Relacoes entre professores brancos e alunos nao brancos

O depoimento que se segue denuncia a experiéncia de discriminagdo racial de Maria
Aparecida (mde negra) com uma professora branca, dentro da sala de aula. Explicito-o,
porque penso na gravidade e na repercussdo que um acontecimento desse tipo traz na vida
dos mesticos e dos negros. Eis-no, pois, na integra:

“Entdo ela fazia uma tranga tdo apertada ... tdo apertada que eu parecia japonesa,
eu ndo esqueco uma vez que a gente foi, que ela trangou, ela trangava sempre a tarde,
depois que a gente tomava banho. Ai eu ndo sei se era umas duas vezes por semana e
ficava e eu morria de vergonha, entdo eu sé usava lencinho por cima, porque os meninos
da escola me chamavam de Maria trancinha, entdo eu usava lencinho. E uma das vezes ela
trancou mais doeu tanto ... tanto que eu fui dormir e desmanchei tudo a noite e no outro
dia eu jd acordei meio atrasada para ir para escola entdo eu ndo penteei, amarrei 0
lencinho e fui, cheguei na escola, eu estava na 3° série, era dia de tirar fotografia, uma
fotografia com beca, com ndo sei. Nossa eu acho que foi o dia mais triste da minha vida.
(...) Ai tive que tirar com beca né, ai a hora que eu cheguei ... a hora que foi a minha vez,
“ai meu Deus ...”(..) Eu jd estava pensando e fila, e a criancada tirava sarro que eu era
pretinha, assim eu era triste. Ai veio a professora e falou: “Vocé ndo vai querer tirar com
esse lenco né? e tirou meu lengo, hora que tirou, ai as trancinhas que tinha sido
desmanchadas estava assim uma meduza mais ou menos. Ah mas a meninada ria tanto e eu
fui ficando tdo sem graca ... tdo magoada que comecei a chorar, ai eu tirei a foto
chorando, tudo de azul, aquele um azul royal, sabe aquela cor?

AB: Eu sei.

“ Ai os meninos ... os meninos riam cada vez mais, quanto mais eu chorava, ai
quando veio a foto era Divindpolis, ainda naquele tempo, Divinopolis. Ai aquele reflexo do
azul da beca, das minhas ldgrimas, meu olho ficou azul e minha mde achava lindo que ela
era devota de nossa senhora, ela falava assim: “nossa, mas ficou parecendo nossa
senhora!”. Eu com aquela cara de velorio, que tristeza sabe, nossa eu acho que eu nunca
passei tdo mal em minha vida.”

AB: E vocé tem a foto até hoje?

“ Ah eu ndo tenho, eu joguei. Sabe o que aconteceu, todo mundo que chegava ld em
casa minha mde ia mostrar essa foto, eu tinha tanta raiva da professora ter tirado meu
lengo ld no meio dos outros que eu me senti nua, com aquilo ld. Nossa até quando eu vim

9 . . . . . ~
Refiro-me aos mestigos e negros, porque a pesquisa envolveu depoimentos dos pais negros, mées negras e
mesticos, o que me possibilitou apreender e comparar depoimentos desses diferentes sujeitos.



para Franca eu ainda usava lengo ainda, aqui em Franca que eu parei com isso, a gente
fica com complexo, as orelhas ficava até pregada. Ai entdo eu joguei a foto fora.”

Utilizo esse depoimento como forma de dentuncia, algo que deve ser lido por todos
aqueles que lutam para construir um pais em que as diferencgas sejam respeitadas!

Na verdade, a experiéncia de Maria € apenas ‘um detalhe’ no meio a tantos outros
que ocorrem cotidianamente no Brasil. Um detalhe que, explicita ou implicitamente,
acontece “no interior de uma sociedade que se diz a mesma para todos, porém dotada de
sentidos e finalidades diferentes para cada uma das classes sociais” (Chaui, 1986:24). De
um certo modo, porém, discordo de Chaui, porque acredito que os sentidos e finalidades
dos individuos sao diferentes. E € assim ndo somente pela classe social que ocupam, mas
também porque sdo dotados de sentidos e finalidades que diferem segundo o grupo étnico
ao qual o sujeito pertence. No caso de negros e mesticos, justamente, a classe social ndo é
fator de exclusido dessa diferenca e desse sentido; ou seja, mesmo com um nivel sécio-
econdmico elevado, a discriminacio e a exclusdo permanecem'”.

Aqui a professora branca ‘mutila’ a aluna, expde a sua nudez, torna isso um fato
publico, enfim, se pde a vontade para interferir no corpo que € também a alma da aluna, o
que contribui para a cristalizacdo de uma visdo segundo a qual as caracteristicas dos
mesticos e negros sdo mostradas de forma degradante e vergonhosa. A professora
ridiculariza Maria ao retirar-lhe o lengo, além de agredi-la fisicamente quando puxa o lenco
de sua cabecga sem lhe pedir licenga. Ou seja, a professora deixa de respeitar a vontade de
Maria de permanecer com o lengo. Por fim, a professora também nao impede que os alunos
e alunas brancos e brancas ridicularizem Maria.

A professora expde a aluna a uma situacao, para ela, comparada a morte (“eu com
aquela cara de velorio”). A professora branca “mata”, simbolicamente, Maria, quando retira
o lengo de sua cabeca e a expde aos comentdrios dos alunos brancos. Mas Maria vive tal
situacdo e defende-se dela quando a verbaliza para mim, na entrevista: “eu tinha tanta raiva
da professora”. Ou seja, Maria ndo esconde o 6dio que sente da professora, por esta té-la
agredido, por ndo respeitar a sua vontade. E esse 6dio € concretizado no instante em que
Maria se desfaz da fotografia. Esse ato simboliza a rea¢do de Maria perante aquela situacao
de humilhacdo. Chorar, permanecer quieta, num primeiro momento, ndo significou
auséncia de reacdo ao fato. Pode ter num primeiro momento expressado o siléncio, mas o
siléncio é uma estratégia de resisténcia fragil, as vezes, mas nio deixa de ser estratégia, o
siléncio como uma arma.

Essa prédtica da professora branca nos leva a verificar que nem mesmo o0s
conhecimentos, valorizados pela familia, sdo considerados, reconhecidos e compreendidos
pela escola. A professora desconsidera os valores e os conhecimentos trazidos pela aluna,
pois o lenco, para Maria, ndo somente tinha representacdo simbdlica como também uma
histéria familiar: a avé usava lenco, a mae usava lenco, portanto, Maria usava lenco. A
professora desrespeitou a histéria de vida de Maria e, diante disso, a pergunta que faco € a
seguinte: caso fosse uma aluna branca, a professora branca teria procedido da mesma
maneira?

Podemos perceber que a medida que a crianga aumenta seu contato social fora da
familia, isto €, quanto mais se insere em outros circulos que nao o da familia, mais aumenta
a tensdo entre esse mestico ou negro e a esfera publica. No caso de Maria Aparecida, esse

' Para maiores detalhes veja-se Brito, A.E.C de. Familias interétnicas e a educacdo dos filhos mesticos:
perspectivas e dificuldades (Relatério final de pesquisa. I Concurso Negro e Educagdo. Franca.2000).



conflito com o cabelo comecou em casa, como ela mesma relata: ‘fazia tranca tdo
apertada...que eu parecia japonesa’. Em outra ocasido Maria relata que sua irma passava
banha de porco em seu cabelo e dgua do pé de bananeira, na tentativa de facilitar o
penteado e deixar o cabelo mais liso. Tudo isso contribuiu para que, futuramente, Maria
tentasse alisar seus cabelos com produtos quimicos, buscando se livrar dessa ‘tortura’,
‘desconforto’, impostos por uma sociedade, onde o padrao € ter o cabelo liso.

Gomes (2002) nos diz que essas experi€ncias sdo acrescidas do aspecto racial, que
tem na cor da pele e no cabelo os seus principais representantes. Tais sinais diacriticos,
continua a autora, assumem lugares diferentes e de destaque no processo identitdrio de
negros e brancos brasileiros.

Concordo em parte com a autora, porque, para o mestico, o cabelo e a cor da pele
além de marcarem a diferenca racial, e possuirem, logicamente, uma forte dimensio
simbdlica, mas ndo sdo suficientes para responderem pela subjetividade identitaria do
mestico. O mestico abala com os padrdes de binaridade, porque, mesmo possuindo o cabelo
crespo e a cor inegavelmente negra, também resulta do branco e, deste modo, contém
caracteristicas fenotipicas da raca branca. Neste sentido, para o mestico nao é somente a cor
da pele e o cabelo que marca a diferenca.

Obviamente, o mestico ndo deixa de ser discriminado por possuir caracteristicas
fenotipicas do branco, ou que a discriminacdo € mais amena; antes, o que hd, ¢ um
escamoteamento maior das manifestagdes de discriminacao a eles. O que considero é que
ele rompe com a ordem bindria, porque abala o préprio conceito de binaridade
negro/branco.

Produzir diferenca

z

Para se compreender que tipo de pessoas € possivel construir, produzindo
diferencas, pontuo um aspecto importante em relacdo a concepg¢ao e a atitude que a familia
B, especialmente o pai branco, tem em relacdo a um episddio de discriminag¢do que envolve
sua filha negra/mestica e um aluno branco. Pergunto a Ana Livia sobre a possibilidade de
ela contar para a mae ou para o pai sobre as agressdes verbais que sofreu na escola, ao que
ela me responde:

“As vezes eu falava sim, mas eu ndo dava muita bola ndo mas as vezes eu pegava e
falava. Ela falava: ai deixa ndo dd bola pra eles ndo ele é muito bobo. Ai eu pegava e
deixava mas quando ele irritava muito eu pegava e contava pro meu pai era que o meu pai
ia, meu pai ia, meu pai falava: se ela é morena, se ela é mais morena que vocé o problema
¢ dela como vocé é mais branquelo fica quieto no seu canto que ela ndo estd te ofendendo,
entdo, vocé ndo precisa ofender ela, ele falava assim, ai ele era bem nervoso assim, ai eu
pegava e ficava quieta né sendo ele me xingava.” (Ana Livia, negra/ mestica)

Mas, para Ana Livia (negra/mestica), as agressdes tém muita importancia, a ponto
de ela ndao suportar e recorrer a ajuda do Ademir (pai branco). Este vai a escola e
‘conversa’ com o agressor - o aluno branco.

Podemos levantar algumas hipéteses a respeito dessa conversa do pai branco com
aluno agressor branco:

1) Ademir aborda o problema, tentando minimizar a cor da filha mestica. Para tanto,
afirma que ela é mais morena que voc€”, referindo-se a filha como morena, a0 mesmo
tempo que se reporta ao aluno agressor branco como ‘“branquelo”. O que ocorre aqui,
portanto, € um duelo de ‘cores’.



2) Ha um tom pejorativo quando Ademir diz “vocé € mais branquelo”. O pai atribui
um sentido pejorativo ao branco, uma vez que “branquelo”, aqui, ndo significa ser branco,
mas ser ‘mais do que branco’. Do mesmo modo, moreno ndo € ser negro: € ser mais claro.

3) Ao dizer que a filha ndo é negra, Ademir tenta criar um lugar intermediario
para o mestico.

O importante, neste momento, ¢ que, mesmo niao havendo um questionamento a
respeito das diferencas étnicas, o fato € que Ademir foi a escola a fim de ‘conversar’ com o
agressor. Para Ana Livia, o fato de o menino branco té-la ofendido, e esse mesmo fato ndo
ter sido verbalizado por Maria Aparecida, passa a ganhar outro sentido, porque a presenca
do pai na escola impede que este mesmo aluno ou outros a xinguem. A presenca do pai na
escola, entdo, inibe a acio (xingamento) de outros alunos.

Assim, de acordo com os depoimentos, a manifestacdo do racismo é um problema
presente ndo somente no cotidiano escolar, mas também em outros ambientes
institucionais, o que fere e deixa profundas marcas nas criangas e adolescentes mestigos.
Por isso, um olhar mais atento nos permite constatar como € tenso o caminho na constru¢ao
da identidade racial das criangas e dos adolescentes mesticos. Podemos perceber, além
disso, os fatos pelos quais os mesticos encontram de recriar e abandonar a forma de
submissdo e mesmice, no sentido de ser igual, que é moldada pelo ideal de ser branco,
porque ele rompe o que necessariamente seria uma norma.

Aceno, entdo, para a necessidade das familias inter-raciais estarem atentas as
questdes que envolvem o preconceito, o esteredtipo e a discriminacdo na sala de aula, nas
escolas. No episédio que acabamos de relatar, a mae negra pede para que a filha ignore o
fato, mas o pai branco, embora ndo discuta nem verbalize com a filha sobre os motivos
pelos quais o aluno a ofende, vai a escola, o que nao s6 amedronta o aluno que agride sua
filha verbalmente, como também coibe a manifestacdo de agressdes verbais por parte de
outros alunos da escola. Isso faz com que Ana Livia se sinta aliviada, além de deixa-la
segura em relagcdo ao posicionamento do pai frente.

Enfim, podemos considerar que a propria escola produz e veicula essas imagens
estereotipadas dos sujeitos, organizando-se de forma a ndo perceber o mestico, 0 negro, o
indio, em sintese, o outro. Na escola nao se ensina o diverso, ndo se ensina a alteridade.
Portanto, o envolvimento da familia inter-racial é de primordial importancia para se
combater praticas discriminatdrias e fortalecer o sentimento positivo dos filhos mesticos em
relac@o ao pertencimento racial.

Consideracoes Finais

Sao, sem dividas, muito incipientes os estudos sobre o comportamento dos pais de
filhos resultantes de casamentos inter-raciais no Brasil, embora seja a categoria dos
mesticos de negros e brancos - classificados pelo censo - a que mais cresce no conjunto da
populacido total de brasileiros. Diante desse fendmeno, poderiamos nos perguntar: estamos
‘enegrecendo’, pela regra de origem que vige nos Estados Unidos da América do Norte, ou
estamos ‘embranquecendo’, pela regra de aparéncia que utilizamos no Brasil?

Ao longo das paginas deste trabalho, tentei entender qual o sentido que as familias
formadas por casais de diferentes origens étnico-racial, sendo um negro e outro branco,
atribuem as suas praticas visando a educacdo dos filhos. Em outros termos, busquei
compreender como esses casais preparam e/ou auxiliam seus filhos, que sdo ‘mesti¢os’, a



conhecer e aceitar sua dupla origem, bem como a enfrentar discriminagdes que possam
sofrer em decorréncia do racismo contra negros. Tentei, ademais, encontrar as lacunas nos
depoimentos, os lapsos nas conversas, por meio das entrevistas, das falas dessas familias
inter-raciais.

Procurei, enfim, investigar ndo apenas os aspectos psicolégicos negativos, mas
também os que, em sua ambigiiidade, tanto podem parecer omissdo, quanto busca de
afirmacdo diante do racismo. E o caso de Luciano que se recusa a ir ao desfile, do siléncio
de Maira Aparecida, do enfrentamento de Ana Livia diante das agressdes verbais, e da
indisciplina de Lucas. Todos eles, a sua maneira, lutam contra a discriminacio, travam uma
disputa incessante contra os diversos meios que os brancos encontram para discriminar e
selecionar.

Desse modo, a partir dos depoimentos recolhidos, foi possivel resgatar:

a) as denuncias de que os professores brancos repetem e reproduzem o
racismo presente na sociedade;

b) a evidéncia dos processos de resisténcia dos mesticos em diferentes
espacos sociais;

¢) os processos de conscientizacdo frente a discriminagdo e exclusao social;

d) que a escola ndo ensina o fato de que ha diferencas ou que nem tudo é
igual. Dessa maneira, ela desrespeita a especificidade dos grupos, deixando de reconhecer
que cada pessoa tem sua singularidade;

e) que os mesticos entrevistados revelam a formacdo social da qual fazem
parte, bem como suas crengas e valores.

Nao € possivel imaginar que durante cinco séculos de coexisténcia de idéias raciais
e discriminatdérias esses mesmos mesticos, influenciados por inimeras idéias racistas,
estejam até hoje aprisionados a idéia de ser branco. Nao € possivel que esses mesmos
mesti¢os nao tenham tentado sair do estigma que os perseguia.

N3ao estou desconsiderando os fatos historicos, culturais, sociais € econdmicos que
revelam a influéncia e o poder desse imagindrio branco. Estou considerando, sim, o fato de
esse mesmo sujeito, o mesti¢o, ser capaz de recriar e escapar da forma de submissio e
mesmice moldada pelo ideal de ser branco. Ressalto, entdo, a possibilidade de a diferenca
ser explicitada pelos mesticos.

A identidade, € sempre um processo, algo que se difere, nunca €, pois, um produto
acabado, que nos conduz a idéia de que o mestico € um sujeito experimentador de si
mesmo e experimentador de possibilidades. Portanto, mesmo afetado diretamente pelos
métodos eugenistas, € preciso pensar 0 mestico cComo uma pessoa € ndo como uma cor
(nem preto nem branco); o mestico deve ser visto pelas suas singularidades e
multiplicidades.

Pensar no idedrio do branqueamento apenas como empecilho para a formagdo da
identidade do ‘mesti¢o’ € reafirmar um sujeito sem possibilidades, sem singularidades, sem
territério proprio, sem corpo. Se ficarmos presos apenas ao 6bvio, as formalidades,
deixaremos escapar dados importantes que se apresentam a todo instante, revelando
preciosidades sobre o mestico. Sdo informagdes que liberam, que libertam, que fazem
romper a subordina¢do dos limites impostos e cristalizados. Nesse sentido, nossos
entrevistados representam a possibilidade dessa liberacdo, pois eles anunciam a possivel
ruptura desse processo bindrio que atribui a negatividade para um lado e a positividade para
outro; € a propria ruptura desse processo bindrio: homem/mulher, bom/mau, negro/branco.



O grande desafio que se imp0Os nesta pesquisa foi, justamente, encontrar onde esse
processo bindrio se quebra, onde € rompida a idéia de ‘identidade ambigua’. O que
proponho € que esse processo rompe-se imperceptivelmente. Assim € que Ana Livia, Maria
Aparecida, Luciano e Lucas, em suas atitudes, tentam se libertar do processo perverso que
considera o mestico somente como a idealizacao do branco.

Finalmente, relembro, aqui, as conclusdes quais cheguei ao final do “I Concurso Negro
e Educacdo”. L4 reportei-me a metdfora do mito do Conde Dracula. Tal como relata Sodré
(1995), o mito tem sido persistente no imagindrio contemporaneo, ao oferecer certo tipo de
magia a armac¢do da construcido da identidade. O Conde Dricula é o inverso da identidade
normalizada pela cultura burguesa e, de acordo com Sodré, para coroar suas invencdes
antropoldgicas nao aparece no espelho.

Nesse sentido é que apontamos para uma sociedade bindria e de imagem; vivemos a
binaridade ou ‘dispositivo de visdo’, em que o sujeito sO existe se aparece no espelho. Isto €, se
a sociedade, portanto a cultura, lhe da condi¢des de possuir uma imagem reconhecivel, imagem
esta que segue regras e padrdes. Assim nos preocupamos em estabelecer uma comparagio,
tendo em vista as seguintes indagacdes: qual o quociente de aceitabilidade do mestico numa
ordem social que exalta os padrdes fendtipicos branco-europeu? Tal indagacdo nos remete, por
sua vez, a outro questionamento: se o0 mestico ndo tem imagem refletida no espelho, o que seria
de se esperar numa sociedade que privilegia o branco, de que maneira, entdo, ele ajusta a
imagem do outro a sua propria imagem? Como ajustar, num mundo regido por imagens
tecnicamente normalizadas, a imagem de um outro a sua prépria? E, a partir dissso, como os
pais e maes brancos e negros ajustam essa imagem a educagdo dos mesti¢os?

Sodré refere-se as apologias do mundo neoliberal, onde o outro representa uma
ameaca fantasmatica de dividir o espago; espago esse, onde vivemos e nos confrontamos,
falamos e pensamos. E uma ameaga primitiva que pleiteia a consciéncia racista. E o medo
de perder o proprio espago. O outro acaba “virando” Dréicula, sem imagem legitima. Assim,
0s mesticos, 0s negros passam a ser vistos nao so6 sob a 6tica dos ndo-negros, mas também
sob a otica dos ndo-brancos, com inferioridade, pois do ponto de vista dos ndo-negros, nao
possuem ‘qualidade’ de imagem que possa ser refletida do ponto de vista dos que se julgam
superiores.

Considerando que existe uma imagem, ainda que ilegitima, ela existe e € por existir
que o mesti¢o € visto como um sujeito inacabado, sujeito branco, um ser indefinido. Por
1sso, em nossa argumentacdo tentei conferir outro significado a essas concepgdes, nas
vozes, nas falas, nos lapsos, no siléncio dos sujeitos entrevistados. Tentei apreender outra
imagem que o mestico vé de si. Essa imagem pode ser definida, pode ter forma e
significados,. Por outro lado, ela estd sempre em transformacdo, em constru¢cdo. Os
mesticos, muitas vezes, quebram o espelho. O préprio Dricula ndo aparece no espelho e,
por ndo ter sua imagem refletida, rompe com o ‘dispositivo de visdo’ que é necessdrio para
se obter uma imagem, para ser reconhecido.

O Drécula, por ndo ter imagem, desestabiliza o conceito de imagem. Trago, assim,
um paralelo e os ‘mesti¢os’: assim como Drécula, os mesti¢os escapam ao controle binério,
ou seja, eles estilhacam o espelho, a prisdo do reflexo, significando o fato de que a
binaridade é quebrada pelos mesticos, pois esses produzem sua prépria imagem, ora
disforme, ora embacgada, mas, de todo modo, uma imagem que ndo pode ser copiada. Os
mesticos abalam o préprio padriao belo/feio, branco/negro e vao para além do reflexo de um
espelho, onde a imagem € controlada pela rigidez padronizada do ser negro e do ser branco,



pois possuem capacidade de produzir uma imagem subjetiva e disforme que foge a
qualquer padrdo cultural.

O mestico € o outro. O outro que quebra o espelho, mas que ndo induz a criagdo de
uma outra imagem rigidamente controlada; o mestico é o outro porque nao se molda as
formas bindrias, antes ele explora tais forcas bindrias, coloca em xeque as formas
cristalizadas impostas e se desfaz da forma convencional de ser branco e de ser negro. Ser
mestico € para além do branco e do negro. Nesse caso, o mestico, assim como Drécula, € o
avesso de uma sociedade vergonhosa e selvagem que produz a mais perversa forma de
discriminagdo racial — aquela que € disfarcada e mascarada. O ‘mestico’ ndo impde um
perfil, como bem diz Abramowicz (2002): ‘tracar um perfil é produzir diferenca e cada
novo perfil € uma processualidade da diferenca de n6s mesmos.” Compreendo, entdo, que a
identidade do ‘mestico’ é algo em movimento, mutante, que ndo se apreende, se inventa,
mas se transforma.
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O vestibular e as desigualdades raciais

. w0k
Delcele Mascarenhas Queiroz

Em que pesem as resisténcias em reconhecer a raca como uma caracteristica relevante na
estruturacdo das desigualdades presentes na sociedade, comeca a se esbocar no Brasil, hoje, o
debate sobre a necessidade de adogdo de politicas publicas que venham corrigir as profundas
distancias entre os segmentos raciais, nos mais diversos setores da vida brasileira. O movimento
social tem reivindicado a adocdo de medidas que visem reparar a desigual situacdo entre os grupos
raciais existente no pais, em termos de acesso educagdo, ao mercado de trabalho e de condi¢des de

vida em geral (CONCEICAO, 2002).

No entanto, a ado¢do de tais medidas, entre outros obstdculos, esbarra, em certas dreas, na
insuficiéncia das informacdes e andlises disponiveis sobre a populagdo negra, (Hasenbalg, 1997). A
precariedade dos dados sobre as condicdes de existéncia da populagdo negra no Brasil é
reconhecida pelo préprio Governo Federal, ao recomendar, através do Programa Nacional de
Direitos Humanos, a inclusdo do quesito “cor” em todos e quaisquer sistemas de informacdo e

registro sobre a populacdo e bancos de dados piiblicos (p. 29).

Evidencia-se, desta forma, a necessidade de se desenvolver esfor¢os no sentido de constituir
um acervo de informagdes que possa fornecer subsidios a formulacao de politicas publicas voltadas

para a populacdo negra brasileira.

O estudo ora apresentado alia-se a esse objetivo na medida em que se centra na anélise no
sistema educacional, um dos mais importantes espacos responsdveis pela reproducdo das
desigualdades presentes na sociedade. A investigacdo que deu origem a esse trabalho buscou
verifica a contribuicdo da raca para a selecdo que se opera no momento do vestibular, dando

visibilidade a situacdo dos segmentos raciais com relacio ao acesso a universidade publica.

* Esse trabalho é resultado da pesquisa desenvolvida no ambito do Projeto “Raca e Educacdo: os excluidos do ensino
superior”, premiado no II Concurso Negro e Educacio, promovido pela ANPED, com o apoio da Ford Foundation.

** Doutora em Educacio pela Universidade Federal da Bahia - UFBA, professora da Universidade do Estado da Bahia —
UNEB, pesquisadora do Programa A Cor da Bahia/UFBA e membro da Associagdo Nacional de P6s-Graduagado e
pesquisa em Educagdo — ANPED.



As desigualdades no sistema de ensino

O acesso desigual dos grupos sociais ao sistema educacional € um tema que, hd décadas,
vem ocupando a agenda dos estudiosos no campo da educagdo. Muitas interpretacdes t€m sido
formuladas no sentido de buscar explicar a contribui¢io do sistema de ensino para a reproduc¢do das
desigualdades sociais (BOWLES e GINTIS, 1990; BOURDIEU, 1998a e b; BOURDIEU e PASSEREN,
1975 e 1973; BOUDELOT ET ESTABLET, 1971; ALTHUSSER, 1970, entre outros).

Embora num pais de populacdo racialmente diversa, portador de uma histéria de profundas
desigualdades entre negros e brancos, as andlises sobre o cardter seletivo da educacdo brasileira
tém, de modo geral, se centrado no exame dos determinantes econdmicos, negligenciando o efeito
de outros marcadores sociais, como 0 género e a raca, que t€m, seguramente, uma forte participacio
na equagdo que exclui significativas parcelas da sociedade das oportunidades de acesso ao sistema

de ensino, sobretudo no seu patamar mais elevado.

Alguns estudiosos tém buscado dar visibilidade a situacdo da populacdo negra no sistema
educacional, nos seus diversos estigios e em diferentes pontos do Pais Esses estudos tém
privilegiado a articulac@o entre raca e educagdo em perspectivas diversas. Uns estudos votaram-se
para o dimensionamento das desigualdades entre negros e brancos no acesso as oportunidades
educacionais (QUEIROZ, 1997 e 2000; TEIXEIRA, 1998; PORTELA, 1997, BARCELOS, 1992;
HASENBALG E SILVA, 1991; HASENBALG, 1987 e 1979). Outros tém contemplado a andlise dos
mecanismos de discriminag@o racial presentes no interior da escola (ROSEMBERG,1991 a e b),
investigando os preconceitos e esteredtipos veiculados pelo livro didético (SILVA, 2000, 1995 e
1988; NOSELLA, 1978), denunciando o tratamento racialmente desigual no cotidiano escolar
(CAVALLEIROS, 2000) ou denunciando a exclusio do curriculo escolar, de temas relativos a histéria

e a cultura negras (SANTOS, 1990).

Essas andlises mostram, que as condi¢does em que ocorre a educagdo do negro
resultam por reforcar a sua historia de exclusdo, seja porque o impedem de ter acesso a
graus mais elevados de escolarizagdo, seja por comprometer o processo de constituicdo da

sua identidade.
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As andlises sobre o acesso dos negros as oportunidades educacionais tém, em
geral, enfocado o ensino bdsico, que é o ponto em que se encontra retida a maioria dos

estudantes deste segmento racial (Teixeira, 1998). Sdo ainda bastante escassos os estudos



sobre a presenca de estudantes negros nos niveis mais avangados do sistema educacional.

Mas, é efetivamente o ensino superior o ponto mais privilegiado para examinar a atuacio do
sistema de ensino na reproducdo das desigualdades sociais. Os “mecanismos de eliminacdo” que
atuam durante a trajetdria escolar dos individuos vao expressar mais claramente seus efeito nesse
nivel do sistema educacional. Para Bourdieu (1998) reflete-se “... nas oportunidades de acesso ao
ensino superior o resultado de uma selegcdo direta ou indireta que, ao longo da escolaridade, pesa

com rigor desigual sobre os sujeitos...” (p.41).

Buscando mapear as desigualdades raciais presentes no ensino superior, em 1997 realizou-
se, na Universidade Federal da Bahia - UFBA, o primeiro estudo visando dimensionar a
participacdo de negros e brancos (Queiroz, 2000). Até aquele momento, desconhecia-se o perfil

racial dos estudantes que freqiientam as institui¢des de ensino superior no Brasil.

A invisibilidade de uma caracteristica como a cor ou raga, sobretudo entre os estudantes da
mais importante universidade publica de um estado com presenca tdo expressiva de negros
como a Bahia, poderia surpreender ndo fosse a crenca largamente difundida de que negros e
brancos, na sociedade brasileira, desfrutam de iguais condi¢des de acesso aos bens
materiais e simbolicos. Isso ndo apenas torna um fato corriqueiro o siléncio sobre a cor,
mesmo num contexto como a institui¢do universitaria, como explica, em parte, a reagdes
contrarias, em certos setores da sociedade, a medidas de combate ao racismo. A Bahiae a
UFBA nao sao, evidentemente, uma excecao.

A investigacdo sobre a presenca dos segmentos raciais na UFBA evidenciou fortes
desigualdades entre brancos e negros, mostrando ai uma representacao desses segmentos
inversa a que eles exibem no conjunto da populagdo do estado. Desta forma, em que pese a
expressiva presenca dos negros no conjunto da populacio baiana, eles nao estio se
beneficiando, na mesma medida que o contingente branco, do acesso a universidade, nem
tampouco das vantagens que poderiam resultar da sua inser¢dao nos cursos mais valorizados,
seja porque a escolaridade anterior ndo lhes possibilita, seja porque os efeitos da
discriminag¢do racial ndo os encoraja a enfrentar a competi¢ao com estes. Essa situacao vai
expressar-se, com maior nitidez, quando se observam as propor¢des de individuos com
instrucdo superior e mestrado ou doutorado, no conjunto da populacio baiana. O Censo de
1991 revelou que, no Estado, apenas 3,8% da populagdo sdo portadores desses niveis de
instrucdo. Entre os brancos eles representam 8,5%; entre os pardos a propor¢do € de 2,2% e
entre os pretos ndo chegam a dois pontos percentuais (1,9%) [Queiroz, 1999).

Os resultados da pesquisa realizada na Bahia evidenciaram a importancia de conhecer a

situacdo de outras regides brasileiras. O estudo foi ampliado para as universidades: Federal



do Maranhdao - UFMA, Federal do Parana — UFPR, Federal Rio de Janeiro — UFRJ, de
Brasilia — UnB, com o intuito de examinar comparativamente o fenomeno da desigualdade

racial no sistema superior de ensino publico no Brasil.

A andlise confirmou os resultados encontrados na UFBA, indicando que a universidade
brasileira € um espaco de predominio de brancos. Em quase todas as universidades os
brancos representavam propor¢des superiores a metade dos estudantes. A comparacio entre
a representatividade dos segmentos raciais nas universidades e a sua expressdao na
populacdo de cada estado, revelou significativas distancias, apontando para a sobre-
representacdo dos brancos e a sub-representagdo dos negros. A exemplo do que se observou
na UFBA, a pesquisa evidenciou, em todas as universidades, uma forte seletividade racial
no acesso a cursos de elevado prestigio social, mostrando que esse privilégio € também

predominantemente dos brancos.

Essas pesquisas constataram, portanto, a existéncia de significativas desigualdades raciais
entre os aqueles que lograram ingressar no ensino superior, mostrando que é dos brancos a
situacdo de maior privilégio na universidade publica, tanto no que se refere a propor¢do em
que estdo representados, como em ralagdo as dreas e cursos a que tém acesso. Contudo
ainda se desconhecia a contribui¢do da raga na seletividade que se opera no momento do

vestibular’.

Assim, a pretensdo deste estudo foi conhecer a participagcdo de estudantes de cada segmento
racial no universo dos inscritos no vestibular da UFBA e identificar o perfil do estudante
que € recusado nesse processo de sele¢do, em termos de cor, status socioecondmico, renda,

tipo de escola freqiientada no ensino médio, escolaridade e ocupacdo dos pais, idade com

"Por solicitagdo do Programa A Cor da Bahia/ UFBA, foi introduzido o quesito “cor” no “Questiondrio Socio-
econdmico e Cultural” da ASSPLAN/UFBA, a partir de 1998 e também no “Questiondrio Socio-econdmico”
do Manual do Candidato da Universidade do Estado da Bahia—Uneb, em 1999, instrumentos que, em ambas
as Universidades, respectivamente, coletam informacdes sobre a populacdo que se candidata ao vestibular. A
partir do esforco, foi possivel dispor de um instrumento de coleta de dados que possibilitou a constitui¢do de
uma base de informacdes que permite, agora, conhecer a composi¢ao racial da populacdo que demanda o
ensino superior.



que concluiu o curso médio, nimero de vezes que prestou vestibular anteriormente, entre

outros aspectos.

Cor e seletividade no vestibular

O exame das informagdes evidenciou que os brancos representam a maior propor¢do dos
que se candidatam ao Vestibular na Universidade Federal da Bahia, encontrando-se cerca
de dois pontos percentuais acima dos pardos. Os pretos ndo chegam a um décimo dos
inscritos, mas quando se agregam pardos e pretos, a participacdo dos negros vai para mais
da metade dos inscritos (Figuras 1 e 2).

No entanto, € dos brancos a maior participagdo na populac¢io aprovada. Sua presenca se
eleva para quase a metade, enquanto decresce a propor¢do de pardos, em cerca de quatro
pontos percentuais. A situacdo dos pretos se mantém quase inalterada. A distancia entre
brancos e negros € de trés pontos percentuais em favor dos brancos. Como chamei atenc¢io
em trabalho anterior (Queiroz 2000), a diferenca entre brancos e negros poderia parecer
insignificante se a propor¢cao em que esses segmentos raciais estio representados, no
conjunto da populag@o do Estado, fosse equivalente, no entanto, os brancos sdo somente um
quarto dos negros (pardos e pretos).

O vestibular ndo se mostrou, como era a hipétese que conduziu a investigacao, um forte
mecanismo de seletividade racial, vez que a presenca desses segmentos no conjunto dos
aprovados € similar a sua distribui¢io na populacdo de inscritos. Assim, hd uma
seletividade racial que se situa antes do vestibular, determinando que os brancos se
apresentem para cOncorrer ao ensino superior em propor¢oes significativamente superiores
ao seu peso no conjunto da populacdo, enquanto que os pretos e, sobretudo, os pardos
comparecam ai em propor¢des bastante inferiores a sua representatividade na populagdo
baiana.



Distribuicao dos estudantes inscritos
segundo a cor. UFBA 1998 e 2001
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Distribuicao dos aprovados segundo a cor. UFBA
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As mulheres sdo maioria entre os inscritos, enquanto os homens sao majoritarios entre os
aprovados, o que indica que a condicdo de género favorece ao grupo masculino. Isso ocorre
inclusive no segmento racial branco, aquele detentor de maior privilégio. No entanto,
mesmo em se tratando do segmento feminino a vantagem dos brancos sobressai quando se
observa que nesse contingente estd a maior participagdo das mulheres, entre os aprovados.
Deste modo, o género aparece, para as mulheres como uma condi¢@o restritiva da sua
pretensdo de inserir-se no ensino superior. A situacdo de maior desvantagem cabe as
mulheres do contingente que se autodefiniu como preto; entre elas a distdncia entre a

proporc¢do de inscritas e a de aprovadas € de cerca de vinte pontos percentuais (Tabela 1).



Tabela 1 - Distribuicdo dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular segundo o género e a cor
— UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras
I A I A I A I A
Homem 41,0 51,0 40,4 51,4 32,4 41,9 40,1 51,2
Mulher 59,0 49,0 59,6 48,6 67,6 479 59,8 48,8
TOTAL 100,0 100,06 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Fonte: CPD

I= Inscritos;
A=Aprovados

Excetuando-se o contingente autoclassificado como preto, os oriundos da escola privada
sd30 majoritarios no conjunto dos inscritos € no dos aprovados. Em todos os segmentos
raciais eleva-se a presenca dos que cursaram uma escola desse tipo, entre os aprovados. Ao
contrério, reduz-se a participa¢do dos que vieram de uma escola publica estadual, entre os

aprovados, em todos 0s segmentos raciais.

O aspecto que mais se destaca € a situacdo dos pretos, oriundos da escola publica estadual.
Embora entre os inscritos eles representam quase a metade do seu contingente. E também
entre eles que se verifica a maior distancia entre a propor¢ao de inscritos e a propor¢do de
aprovados, onde estes estdo quinze pontos percentuais aquém da propor¢do de inscritos.
Nos demais segmentos, a distancia estd em torno de quatorze pontos percentuais entre 0s
agregados na categoria outros, cerca de dez entre os pardos e entre os brancos estd a menor

distancia, seis pontos.

Percebe-se, nessa evidéncia, que mesmo com origem escolar idéntica, os pretos tém um
desempenho inferior aos demais segmentos. Esse resultado confirma os encontrados por
outros estudos que identificam a existéncia de uma maior precariedade daquelas escolas
publicas que estdo mais acessiveis a populacdo negra (Rosemberg, 1991). Os estudos
sugerem ainda um cotidiano escolar mais perverso para o estudante negro (Cavalleiro,

2000) nesses espagos, o0 que resulta por se constitui em obstdculos ao seu avango.

Ao contrério, é surpreendente a situacio dos estudantes oriundos da escola publica federal.

Embora representando apenas 4,4% dos inscritos, eles tém uma participacdo de 9,1% no



contingente aprovado; isto €, aparecem ai numa propor¢do que representa o dobro daquela
que tinham no conjunto dos inscritos. O que mais se destaca, nesse grupo, € a participacao
dos pardos e, sobretudo, dos pretos. Enquanto, no conjunto dos aprovados, a presenga dos
brancos se eleva em 2,3 pontos percentuais, a dos pardos em 6,6, entre os pretos a elevacao
¢ de 10,4 pontos. Para os pretos e pardos o desempenho dos estudantes oriundos desse tipo
de escola mostrou-se superior ao dos estudantes, do seu grupo racial, que freqiientaram a

escola privada.

E notdvel o desempenho dos pretos. Em relagdo aos inscritos, sua participacio quase que
triplica no conjunto dos aprovados, demonstrando um aproveitamento superior aos demais
segmentos raciais. Estudo anterior (Queiroz, 2001), ja havia detectado o ganho, em termos
de acesso a Universidade, dos estudantes pretos e pardos que puderam freqiientar esse tipo
de escola, revelando ainda que ao contrdrio dos argumentos de que esse era um espaco
disponivel para estudantes de status socioecondmico mais elevado, os pretos e pardos af
presentes eram estudantes cujas familias dispunham, em geral, de um nivel de renda situado

abaixo do patamar médio dos estudantes que ingressavam na UFBA.

Aqueles que fizeram a maior parte dos estudos médios numa escola privada reduzem sua
participag¢do no conjunto dos aprovados, indicando que a passagem por esse tipo de escola

ndo resultou numa estratégia tao eficiente para o acesso a universidade (Tabela 2).

Tabela 2 - Distribui¢do dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular segundo o tipo de
escola média freqiientada e a cor — UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras

I A I A 1 A I A
Municipal 2,2 1,5 3,2 1,6 2,8 1,9 2,8 1,8
Estadual 19,2 13,2 35,4 24.5 49,6 34,6 27,7 13,4
Federal 3,2 5,5 5,2 11,8 6,7 17,1 4,5 9,8
Particular 63,0 71,6 43,4 53,5 32,8 39,6 49,6 64,9
Comunitaria 0,6 0,6 0,7 0,4 0,4 0,2 0,5 0,7
Supletiva 2,4 1,1 2,4 1,5 2,3 0,4 2.9 2,2
Parte Pudblica 4,1 2,1 5,0 2,9 4.8 2,5 5,6 4,0
Parte Privada 5,4 4.4 4,7 3,8 4.5 3,7 6,7 3,3
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: CPD



Em todos os segmentos raciais, as maiores participagdes entre os inscritos e aprovados, sao
de estudantes que freqiientaram um curso colegial, e sua presenca € sempre mais elevada

entre os aprovados.

Os autoclassificados como brancos representam o contingente com maior concentracio de
estudantes oriundos de curso colegial, indicando que eles, mais de que qualquer outros
segmento racial, colocam, desde muito cedo, suas expectativas de formagdo, no ensino
superior. Ao contrdrio, os autoclassificados como pardos e pretos sdo os segmentos com
menores concentragdes de estudantes que freqlientaram um curso de cardter propedéutico.
No segmento pardo, a presenca de estudantes que vieram de um curso dessa natureza, entre
os inscritos, estd 15,1 pontos percentuais abaixo daquela verificada entre os brancos. Entre

0s pretos, a distancia € ainda mais elevada, em torno de vinte € um pontos percentuais.

A segunda maior participacio € dos estudantes oriundos de cursos técnicos. Isso se verifica
em todos os contingentes raciais, mas estd entre os pretos a maior concentracao e entre 0s
brancos a menor. Enquanto entre os brancos aprovados sua participagcdo é de 16,2%, entre
os pretos € de 42,6%. A elevada presenca dos estudantes oriundos de cursos técnicos entre
os pretos e pardos sinaliza para a situacdo socioeconOmica desses segmentos raciais,
indicando que a necessidade de recorrer a formacao profissional mais cedo, se coloca muito
mais para eles que para outros segmentos. Isto €, que as suas condi¢des de vida determinam

que o acesso a universidade se apresente como um objetivo menos prioritario (Tabela 3).

Nesse conjunto, chama atencdo a participacdo dos estudantes negros (pardos e pretos) que
freqlientaram escolas federais, como ja se havia observado. Contrariando suposi¢des de que
os estudantes das camadas mais empobrecidas ndo estariam conseguindo acesso as escolas

técnicas federais, os dados evidenciaram que uma proporcdo superior a dois tercos dos



pretos e pardos, dai oriundos, vem de familias cujo status socioecondmico estd entre os

niveis médio e baixo; somente 8,9% pertencem a familias de alto status.

Tabela 3 - Distribui¢do dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular segundo o tipo de
curso médio e a cor — UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras
1 A I A 1 A I A
Colegial 71,4 79,1 56,3 64,9 49,8 50,7 62,8 76,1
Técnico 16,2 13,7 29.6 27,3 37,2 42,6 22,7 17,0
Magistério 7,3 4,5 9,7 5,5 9.1 5,5 8,7 2,9
Supletivo 5,1 2,5 4.4 2,4 4,0 1,1 5,8 4,0
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: CPD

Em todos os segmentos raciais sdo elevadas as proporcoes de estudantes que fizeram
vestibular, pelo menos, uma vez antes. Sdo os brancos aqueles que mais conseguem
aprovacdo na primeira tentativa de ingressar na universidade. No seu contingente, a
diferenca entre a propor¢do que se inscreve € a que consegue ingressar € de cerca de dez
pontos percentuais, enquanto entre 0s outros segmentos raciais a distancia € sempre maior.
Isso se revela mais fortemente quando se observam aqueles que excederam a duas
tentativas. Eles sdo mais representativos nos segmentos pardo e preto e, curiosamente, t€ém
um desempenho melhor que o segmento que esté tentando pela primeira vez, isto €, elevam

sua participacdo no conjunto dos aprovados (Tabela 4).

E possivel estabelecer uma relagcdo entre essa evidéncia e o que se verd, a seguir, sobre a
freqiiéncia a cursinho, e pensar que essa estratégia € acionada muito mais por estudantes
que contam com experiéncia de insucesso no vestibular, e esses sdo, sobretudo os pardos e

pretos.



Tabela 4 - Distribuicdo dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular segundo o
numero de vezes que fez vestibular e a cor— UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras
1 A 1 A I A I A

Nenhuma 38,5 28,8 36,9 23,9 37,3 21,7 38,0 25,5
Uma vez 27,8 33,0 279 33,1 27,2 32,2 29,1 30,2
Duas vezes 18,2 20,7 18,3 22,2 18,1 20,2 18,4 26,9
Trés vezes 9,0 9,7 9,8 11,5 10,0 15,5 8,4 9,8
Quatro vezes ou
mais 6,4 7,8 7,2 9,3 7,4 10,4 6,0 7,6
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Fonte: CPD

Em elevadas proporcdes, candidataram-se ao vestibular estudantes que buscaram o apoio de
um “cursinho”. A presenga deles € também elevada entre os aprovados, fendmeno que,
freqlientemente, ndo tem sido observado em outros estudos. Isso se verifica em quase todos
os segmentos raciais. Entre os brancos, contudo, tanto no contingente inscrito quanto entre
os aprovados € mais elevada a presenca dos que prescindiram desse tipo de apoio. Sao os
pretos e pardos sdo aqueles que, com maior freqii€ncia, recorreram a um curso dessa
natureza, sugerindo que a escola a que tém acesso € insuficiente para fazé-los ingressar na
universidade.

Verificando as razdes que levaram esses estudantes a recorrer a essa estratégia, percebe-se
que estdo entre os pretos e pardos as maiores propor¢des daqueles que declararam recorrer
a um cursinho porque seu colégio ndo os preparou devidamente. Estdo também entre os
pretos e pardos as mais elevadas concentragdes daqueles que buscaram um cursinho para
atualizar os conhecimentos; entre os brancos € bem mais reduzida a propor¢do dos que
declararam tais razdes, indicando que as escolas por eles freqiientadas tendem a preencher
essas necessidades. Curiosamente, estd entre os brancos a maior concentracdo daqueles que
declararam buscar a ajuda de um cursinho porque ai se ensinam “macetes”. Os pardos e
pretos que declararam essa razao estdo representados em proporgdes inferiores a sua
expressao no conjunto da populagdo (tabela 5).

Tabela 5 - Distribuicao dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular que freqiientaram
cursinho segundo a cor — UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras

I A I A I A I A
1 50,2 52,8 44,6 46,8 42,1 42,8 45,1 48,0
2 16,5 14,7 20,3 17,7 22,3 220 19,8 14,9

(8]

1.4 1,3 1,6 2,0 1.9 L5 1,8 1,8



4 10,5 114 7.4 8,2 6,0 6,5 9.4 10,2

5 18,9 17,6 24,0 23,0 25,8 254 219 23,6

6 2,5 2,2 2,0 2,3 1.4 1,7 1,9 1,5
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Fonte: CPD

1. Nao fez; 2. o colégio ndo prepara adequadamente; 3. Recebeu bolsa; 4. Ensina “macetes”; 5. Atualizar
conhecimentos; 6. O colégio fez convénio.

A seletividade socioecondmica tem sido uma caracteristica marcante da universidade
brasileira, demonstram diversas analises (entre outros, Ribeiro, 1988; Prior, 1984; Carvalho
e Brito, 1978). O exame das informagdes sobre o vestibular da UFBA confirma os
resultados desses estudos, indicando a elevada propor¢ao de estudantes de status “alto” e
“médio superior”, tanto na populagdo de inscritos quanto na de aprovados. Os brancos sao o
contingente mais privilegiado, como era de se supor, na medida em que pertence a esse
segmento racial mais da metade dos estudantes que se situam nos niveis de status referidos.
Os pardos encontram-se mais de dezesseis pontos percentuais abaixo da posicao dos
brancos e os pretos estdo a vinte e quatro pontos de distancia destes, apontando para as
andlises que mostram a associacdo entre cor e status na sociedade brasileira (Guimaraes,
1995) [Figuras 4 e 5].

Status socioeconémico da familia dos inscritos por cor.
UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras

OAito B Médio Superior OMédio OMédio Inferior B Baixo Superior B Baixo Inferior

Figura 4



Status socioeconémico da familia dos aprovados por
cor. UFBA 1998 e 2001

DOAlto B Médio Superior OMédio OMeédio Inferior B Baixo Superior B Baixo Inferiol

Figura 5

Examinando a renda das familias percebe-se que entre os inscritos, a maior concentragdo de
estudantes € aquela em que a renda estd na faixa de seis a dez saldrios minimos. Na
populacdo de aprovados a maior concentracdo passa a ocorrer entre aqueles cujas familias
estio na faixa de dez a vinte salarios minimos, confirmando dados anteriormente
encontrados (Queiroz, 2002). As maiores concentracdes de estudantes brancos, nos dois
momentos observados, se verificam na faixa de renda de dez a vinte saldrios, enquanto
entre os pretos as mais elevadas concentragdes, nos conjuntos inscritos € aprovados, estao

na faixa de renda familiar se seis a dez salarios.

Encontrar uma razodvel presenca de estudantes nos quais se associam duas categorias de
exclusdo como ser do segmento preto e ter reduzidos niveis de renda familiar, num espaco
tao seletivo, poderia ser encarado como um resultado animador, no entanto, as informagdes
sobre o tipo de curso a que se destinam esses estudantes vao mostrara que eles se dirigem
para aqueles cursos menos valorizados. Entre os pardos, os dados mostram que embora na
populacdo de inscritos a maior concentrac¢ao se verifique na faixa de renda familiar de seis
a dez saldrios, ndo sdo os estudantes desta faixa de renda aqueles que conseguem maior
aprovacgdo; entre estes a renda familiar se eleva para a faixa de dez a vinte saldrios. A maior
participacdo nas faixas de renda acima de vinte saldrios minimos, no contingente aprovado,
ocorre entre os brancos, onde se situa mais de um ter¢o (35,8%) do seu contingente. Nos
demais segmentos, observa-se uma participacdo de um quarto entre os agregados na

categoria outros, 19,3% entre os pardos e 10,9% dos pretos (Tabela 6).



Tabela 6 - Distribuicdo dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular segundo a renda da
familia e a cor — UFBA 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras

I A I A I A I A
Até 1 SM 1,1 0,5 1,3 0,6 2,1 2,1 1,6 1,4
<que 1 até 2 SM 2,3 1,1 3,8 2,5 6,2 4,0 3,8 4,0
< que?2até 3 SM 4,0 2,9 6,5 4,0 8,8 6,7 7,0 4,7
< que 3 até 4 SM 5,9 4,6 9,2 7,2 11,4 8,6 8,4 5,4
< que 4 até 5 SM 6,4 5,0 9,6 8,2 10,3 10,3 9,7 6,9
< que 5 até 6 SM 8,5 6,6 11,3 9,8 11,3 10,9 11,0 9,1
< que 6 até 10 SM 21,3 19,4 23,4 23,2 23,1 25,6 21,3 19,2
< que 10 até 20 SM 23,4 24,1 20,9 25,3 17,3 20,8 20,7 243
< que 20 até 30 SM 11,9 13,3 7,5 9,5 52 6,3 8,2 12,7
< que 30 até 40 SM 6,5 9.4 33 5,0 2,3 1,7 4,0 54
< que 40 SM 8,7 13,1 3,2 4,8 2,0 2,9 4.4 6,9

TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: CPD

Um pouco mais da metade dos estudantes candidataram-se a cursos considerados de “alto”
®prestigio social, mas os que ingressaram nesses cursos representam pouco mais de um
terco dos aprovados. Nos cursos desse nivel de prestigio, tomando-se a condi¢do racial e
examinando a distancia entre a presenga de estudantes no conjunto dos inscritos e sua
presencga no conjunto dos aprovados, percebe-se que, embora se mantendo, a distancia é
menor entre os brancos que entre pardos e entre pretos (Tabela 7).

8 Alto - Medicina, Direito, Odontologia, Administracdo, Processamento de dados, Engenharia Elétrica,
Psicologia, Engenharia Civil, Engenharia Mecanica, Arquitetura, Engenharia Quimica; Médio alto - Ciéncias
Econdmicas, Jornalismo, Medicina Veterindria, Engenharia Sanitdria, Enfermagem, Pedagogia, Ciéncias
Contdbeis, Nutricdo, Quimica Industrial, Engenharia de Minas; Médio - Secretariado, Farmacia, Agronomia,
Licenciatura e Bacharelado em Quimica, Educag¢do Fisica, Desenho Industrial, Ciéncias Sociais, Artes
Plasticas, Letras, Matemadtica; Médio baixo — Filosofia, Ciéncias Bioldgicas, Musica, Geologia Fisica,
Geofisica, Composicdo e Regéncia, Estatistica, Artes Cénicas, Dancga, Histéria; Baixo — Desenho e Plastica,
Instrumento, Biblioteconomia, Canto, Licenciatura em Ciéncias do 1°. Grau, Geografia, Museologia.

Os niveis de prestigio dos cursos, aqui referidos, foram estabelecidos a partir de pesquisa realizada com
quinze empresas de consultoria, em Recursos Humanos, sediadas em Salvador, utilizando como instrumento
de coleta uma escala construida a partir dos cursos oferecidos pela UFBA. Apds tratamento estatistico, os
cursos foram agrupados em cinco categorias de prestigio como se verd a seguir: Alfo - Medicina, Direito,
Odontologia, Administra¢do, Processamento de dados, Engenharia Elétrica, Psicologia, Engenharia Civil,
Engenharia Mecanica, Arquitetura, Engenharia Quimica; Médio alto - Ciéncias Econdmicas, Jornalismo,
Medicina Veterinaria, Engenharia Sanitdria, Enfermagem, Pedagogia, Ciéncias Contdbeis, Nutricdo, Quimica
Industrial, Engenharia de Minas; Médio - Secretariado, Farmacia, Agronomia, Licenciatura e Bacharelado em
Quimica, Educagdo Fisica, Desenho Industrial, Ciéncias Sociais, Artes Plasticas, Letras, Matemaética; Médio
baixo — Filosofia, Ciéncias Bioldgicas, Musica, Geologia Fisica, Geofisica, Composi¢do e Regéncia,
Estatistica, Artes Cénicas, Danga, Histdria; Baixo — Desenho e Plastica, Instrumento, Biblioteconomia, Canto,
Licenciatura em Ciéncias do 1°. Grau, Geografia, Museologia. ; a esse respeito ver Queiroz (2001).



Tabela 7 - Distribui¢do dos estudantes inscritos e aprovados no vestibular segundo o nivel
de prestigio do curso e a cor - 1998 e 2001

Branca Parda Preta Outras

I A I A I A I A
Alto 55,1 40,3 46,2 30,2 41,4 23,0 48,0 35,3
Médio-alto 20,3 18,5 22,7 21,7 23,1 19,8 23,1 24,0
Médio 14,3 223 18,1 26,6 19,9 31,7 16,8 21,5
Médio-baixo 6,7 11,8 8,3 13,1 9,9 14,4 8,7 13,5
Baixo 3,5 7,1 4,6 8,4 5,7 11,1 34 5,8
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: CPD

A contribuicao das variaveis para o desempenho no vestibular

Em que pese o fato da a andlise bivariada ter evidenciado a vantagem dos brancos em
relacdo aos pardos e, sobretudo aos pretos, com relagdo ao desempenho no vestibular,
buscou-se examinar, isoladamente, a contribui¢do de cada uma das varidveis envolvidas na
andlise, para o fendmeno em discussdo. Verificada a correlagdo entre elas, a cor nao se
mostrou significativa, apresentado coeficiente padronizado baixo e fora do nivel de

confianga estabelecido, que foi de 0,05.

O modelo analitico multivariado que se mostrou mais adequado para verificar a
contribuicdo das varidveis independentes para determinar a varidvel dependente, no
presente estudo, foi aquele em que o desempenho do estudante no vestibular foi explicado
pelas varidveis independentes: prestigio curso, niimero de vestibulares anteriormente
realizados, tipo de curso médio, género do candidato, local de residéncia, participagdo na
vida econdémica da familia, pretensdo de trabalhar durante o curso, freqgiiéncia a
‘cursinho’, renda da familia, status socio-economico da familia e estado civil do candidato.
A varidvel prestigio do curso foi aquela que apresentou maior contribui¢do para a varidvel
dependente, com um coeficiente B de -0,198. A segunda maior contribuicdo deveu-se a

varidvel niimero de vestibulares realizados, cujo coeficiente de B foi de -0,162. O tipo de



curso médio freqiientado foi a varidvel a apresentar a terceira maior contribui¢do (0,148). O
género respondeu por uma contribui¢do de 0,127. As demais varidveis que se mostraram
significativas no modelo, apresentaram menores contribuicdes: local de residéncia —0,060,

participagdo na vida econémica da familia 0,058, pretensdo de trabalhar durante o curso -

0,055, fregiiéncia a ‘cursinho’ -0,045, renda 0,045, status 0,033

O modelo multivariado que se mostrou mais adequado, explicou apenas 12%do
desempenho do estudante no exame vestibular. Este valor, embora ndo possa ser
considerado elevado, tem, no entanto, dimensdo explicativa dada a complexidade que
envolve o mundo social (Laville,1999). Para determinag¢io do fen6meno examinado
contribuem muitos outros fatores, de natureza individual, psicolégica, que estdo ligados a
histéria de vida de cada um.

Consideracoes Finais

Como vimos na andlise multivariada, ndo foi encontrada contribui¢do significativa da
varidvel cor. Embora essa evidéncia pareca inusitada, ela decorre do fato de haver forte
similaridade nos perfis da distribuicdo racial da populacdo de estudantes inscritos e de
aprovados. Ou seja, como a distribuicao racial da demanda € simular a dos aprovados, a cor
ndo apresenta variacdo de um momento para o outro. Ao lado disso, brancos e negros
(pardos + pretos) comparecem em propor¢des muito proximas nos dois momentos
analisados. A distdncia que separa esses dois contingentes raciais no conjunto dos

aprovados € de apenas trés pontos percentuais em favor dos brancos.

Contudo, a suposta neutralidade da cor revela-se profundamente iluséria quando se
observam a participa¢do dos estudantes brancos e negros (pardos + pretos) no vestibular e a
sua presenga no conjunto da populacdo baiana. Af a desigualdade entre os dois contingente

raciais se revela fortemente expressiva.

Um outro aspecto dessa desigualdade se manifesta quando se observam os tipos de cursos
que sdo demandados, predominantemente, por cada um desses segmentos raciais. Sao 0s

estudantes brancos aqueles que, em maiores propor¢des, Se inscrevem para cursos



considerados de alto prestigio; mais da metade do seu contingente. Sdo também eles que
consegue o melhor desempenho no acesso ao conjunto de cursos desse nivel de prestigio,
mostrando os reflexos de uma escolaridade anterior realizada em condi¢des mais propicias.
Os pardos e pretos além de se inscreverem em menores propor¢des, obtém resultados mais

modestos.

Pode-se dizer, desse modo, que hd uma seletividade racial no acesso ao ensino superior que
ndo estd situada no vestibular, mas que ocorre em momentos anteriores. Fatores estdo
concorrendo para excluir os estudantes negros do processo de concorréncia pelo acesso a

universidade.

O tipo de escola média pode ser arrolado como um dos elementos explicativo do destino
dos estudantes dos distintos segmentos raciais. Entre oriundos de escolas publicas, aquelas
que oferecem uma formagdo mais precdria os negros estdo as propor¢des mais elevadas de
estudantes; os pretos e pardos s@o os contingentes raciais em que a maioria dos estudantes
inscritos freqiientou uma escola desse tipo. Assim, o tipo de escola freqiientada no curso
médio pode ser apontado como uma barreira ao acesso dos estudantes negros nao apenas a

Universidade, como aos cursos mais valorizados do ensino superior.

No entanto, essa ndo se constitui na dnica barreira que se coloca para os estudantes negros.
Outras condicdes materiais, aliadas aos a discriminag¢do e ao preconceito, também atuam
sobre o estudante negro, em momentos de disputa como a que caracteriza o vestibular,
comprometendo o seu desempenho. Por um lado, a condicio de pobreza que atinge
significativa parcela do seu grupo racial determina que o estudante negro necessite assumir
mais cedo as responsabilidades com a prépria sobrevivéncia ou, at€é mesmo, com a
sobrevivéncia de outros, levando-o a regular suas expectativas. Uma universidade de
funcionamento diurno, como € o caso da UFBA, estd, de modo geral, interditada a
estudantes cuja sobrevivéncia depende do préprio trabalho. Por outro lado, o processo de
inferiorizacdo a que os negros estdo sujeitos, age, nesses momentos, sobre o estudante
deprimindo sua auto-estima, fazendo com que ele se afaste da competi¢do por esse espaco

socialmente valorizado, tradicional reduto das elites brasileiras.
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Prdxis Educativa do Movimento

Negro no Estado do Rio Grande do Sul

Jorge Manoel Adéo’

O presente texto consiste em uma abordagem da prdxis educativa - propostas,

encaminhamentos, embates e conquistas -, das entidades e grupos que constituem o

° Doutorando em Educagao, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).



movimento negro gadcho sediados na cidade de Porto Alegre, no periodo de 1980 a 2000'.
Atento ao papel desempenhado dessas acdes a realidade e desafio da presenca do negro e
de seus temas no sistema de ensino gadcho, possui como orientacdo epistemoldgica o
destaque e a reflexdo de alguns elementos desta prdxis educativa em nivel de pesquisa
sobre negros no Brasil e, como chave metodoldgica, a €énfase na a¢do e intervengdo coletiva

do conjunto do movimento negro na educagao.

Este artigo € fruto de uma das pesquisas realizadas no II Concurso Negro e
Educacio'' que teve como objetivo pesquisar as propostas, encaminhamentos e conquistas
das entidades e grupos do movimento negro gatcho no campo da educacdo, sediados em
Porto Alegre, no periodo de 1980 a 2000, cidade onde esse movimento teve atuacdo
significativa. Com base em documentos, registros, obras publicadas e entrevistas, mostra
como a educagdo comecou a ser cogitada e se integrou no contexto do movimento negro
gaucho e, mais especificamente, analisa as iniciativas, projetos, publicos ou nio, que vém
constituindo-se em conquistas educativas, bem como, os desafios, embates e dificuldades
que o movimento negro enfrenta nesse processo.

As entidades e grupos sediados em Porto Alegre, bem como os respectivos
anos de fundacdo, que participaram da pesquisa sdo 0s seguintes: (1) Sociedade
Cultural e Beneficente Floresta Aurora (1872); (2) Instituto Cultural Afro-Sul (1974); (3)
Movimento Negro Unificado - MNU (1978: Sao Paulo e 1979: Porto Alegre); (4)
Agentes de Pastoral Negros — APNs (1982: Sao Paulo e 1985: Porto Alegre); (5)
Fundacao Leopoldo Sedar Senghor (1984); (6) Centro Ecuménico de Cultura Negra —
CECUNE (1987); (7) Maria Mulher — Organizacao de Mulheres Negras (1987); (8)
Centro Pedagdgico de Reterritorializagao e Cidadania Negra — Grié (1991); (9) Unido
de Negros Pela Igualdade - Unegro (1988: Salvador/BA, 1993: Pelotas/RS e 1997:
Porto Alegre); (10) Instituto Brasil Africa — IBA (1998). O critério usado para a escolha

' A delimitacio cronolégica da pesquisa foi feita por entender que ndo obstante o despertar e despontar do
movimento negro na década de 70, em sua fase atual, foi a partir da década de 80 que ele comegou a marcar
presenca de forma expressiva em sindicatos, partidos politicos, instituigdes governamentais e, na década de
90, por meio das organizacdes negras ndo-governamentais (Ferreira, 2000, p. 119-134).

" Esta pesquisa foi intitulada “Conquistas Negro-Educacionais — Prdxis das Entidades e
Grupos do Movimento Negro no Estado do Rio Grande do Sul", orientada pela Profa. Dra.
Iara Concei¢do B. Neves e co-orientada pela Profa. Dra. Regina Pahim Pinto.



dessas entidades e grupos foi sua trajetéria, atuacdo e intervencdo na sociedade
gaucha, a partir da cidade de Porto Alegre.

Esta pesquisa teve como questao norteadora a tentativa de compreender as
razdes pelas quais essas entidades e grupos formulam ag¢des educativas, uma vez

que existe um sistema formal de ensino.

Movimento social negro brasileiro

Situar 0 movimento negro como constituinte do movimento social brasileiro
envolve necessariamente a abordagem da dimensao tedrica dos movimentos sociais, sobre a
qual como lembra Gohn (1997, p. 9), existe uma escassa literatura brasileira. Foi s6 a
partir da década de 1960 que o estudo dos movimentos sociais ocidentais adquiriu espago,
profundidade e status de objeto cientifico de andlise, passando a ter vdrias teorias, no
ocidente. Essa teorizagdo foi fruto da sua visibilidade possibilitada pelas pesquisas
empiricas e do desenvolvimento de teorias sobre o social e sobre as agdes coletivas (Gohn,
1997, 10), o que transformou a drea dos movimentos sociais num setor ou subsistema das
ciéncias sociais. Uma outra questdo € que a teorizacdo sobre os movimentos sociais
consiste em um arduo desafio para a academia, na medida em que demanda a andlise de
paradigmas, que, por sua vez implica na abordagem do préprio conceito de movimento
social e das teorias a seu respeito.

E possivel abordar os paradigmas teGricos sobre os movimentos sociais a partir de
critérios geograficos espaciais, na América Latina, por exemplo, t€m sido enfatizados os
estudos sobre os movimentos sociais libertdrios ou emancipatérios (indios, negros,
mulheres, minorias em geral), pelas lutas populares urbanas e pela terra, na area rural
(Gohn, 1997, p. 15).

Para a andlise das entidades e grupos do movimento negro baseio-me em Melucci
(2001)"2, ou seja, identifico nas entidades e grupos do movimento negro, aqui investigadas,
as caracteristicas definidas por esse autor, em especial, a identidade coletiva, a autonomia e

os sujeitos coletivos. A identidade coletiva é entendida como um processo interativo de

2.0 uso de um paradigma tedrico europeu para investigar e refletir um empirico brasileiro nos remete a
questdo da existéncia de uma teoria latino-americana: aqui, tenho presente o grande estudo realizado por
Gohn (1997, p. 211), onde constata que “O que existe é um paradigma bem diferenciado de lutas e
movimentos sociais, na realidade concreta, quando comparado com os movimentos europeus, norte-
americanos, canadenses etc., e ndo um paradigma teorico propriamente dito”.



construcdo de um sistema de acdo, produzido e compartilhado por individuos ou grupos. A
autonomia apresenta-se como uma capacidade do grupo para criar acdo autonoma, pois a
identidade coletiva é desenvolvida nos relacionamentos circulares entre o sistema de
oportunidades e de constrangimentos. Os sujeitos coletivos, assim, devem ter a capacidade
de se identificar e distinguir-se, a si proprios, do meio ambiente que os circunda (Melucci,
2001).

E com essa base de entendimento que afirmo o movimento negro brasileiro como
um movimento social, pois este possui os varios elementos que distinguem um movimento
social de outras manifestagdes. Ou seja, as entidades e grupos do movimento negro siao
também

“«

expressoes de poder da sociedade civil, e sua
existéncia, independente do tipo de suas demandas,
sempre se desenvolvem num contexto de correlagcdo de
forca social. Eles sdo portanto, fundamentalmente,
processos politicos sociais” (Gohn, 1997, p. 251).

Em relacdo a caracteristica “negro” desse movimento, explicito que uso e entendo

como movimento negro toda acdo, organizagdo, articulacdo e resisténcia que os africanos e
seus descendentes imprimiram em sua praxis, desde sua chegada no Brasil (Munanga,
1999b, p. 45)". Na sua fase atual, identifico o movimento negro como um conjunto de
grupos , institucionalizados ou ndo, compostos por individuos que se reconhecem como
negros, que se organizam com objetivos culturais, politicos, religiosos ou académicos, com
vistas a combater o preconceito e a discriminacdo racial (Ferreira, 2000, p. 49;Cultura e
Trabalho,2001, p. 46). Enquanto categoria, considero o movimento negro como uma
construcdo analitica e ndo um fendmeno empirico observavel.

Entendo que a fase atual do movimento negro se constitui numa categoria chave de
andlise dessas agdes educativas. Essa fase possui como marco o fato de que, por volta dos
anos 70 quando, em meio a mobilizagdes estudantis, populares e de cunho sindical, o
movimento negro retoma sua heranca histérica de resisténcia e combatividade,

reorganizando-se em nivel nacional. Surgem pequenos grupos, simultaneamente, em todo

3 E de praxe definir a trajetéria do movimento negro brasileiro e, consegiientemente gadcho, em trés fases
(Pinto, 1993a; Ferreira, 2000; H. Santos, 2000; Nabarro, 2000): Movimento Negro Pré-Abolicionista, até
1888; Movimento Negro Pés-Abolicionista, de 1888 até a década de 1960; e, Movimento Negro Atual, da
década de 1970 até nossos dias.



pais, sendo que a fundagdo do Movimento Negro Unificado (MNU), em 1979, representa
um agiornamento e um lugar desse movimento no conjunto do movimento social.

Assim como o MNU, em nivel nacional, os grupos Palmares e Ti¢cdo, em nivel
estadual - embora nio existam mais -, marcaram, inauguraram e contribuiram muito para a
fase atual do movimento negro no Rio Grande do Sul. O Grupo Palmares, fundado em
1971, em Porto Alegre, representou o inicio da fase contempordnea movimento em terras
gauchas; foi esse grupo, por exemplo, que realizou o primeiro ato evocativo do 20 de
novembro, no pais no ano de 1971, prética essa que foi paulatinamente sendo adotada em
outros estados brasileiros, principalmente Sao Paulo e Rio de Janeiro (Silveira, 1998, p.
51). O Grupo Tigdo, fundado em Porto Alegre, em 1977, tornou-se um marco da imprensa
negra gadcha, sendo responsavel por duas edi¢cdes de uma revista e uma edicao do jornal
que possuem o mesmo nome do grupo. Composto por jornalistas negros e egressos do
Grupo Palmares, funcionou até 1981 (Nabarro, 2000, p. 33).

Com a fundacdo do MNU e mais especificamente na década de 80, delineiam-se e
destacam-se inimeras entidades e grupos de cunho cultural, recreativo, religioso e politico
(H. Santos, 2000, p. 70). No Rio Grande do Sul, temos, por exemplo, a criagdo da
Fundacao Leopoldo Sedar Senghor, em 1984, dos Agentes de Pastorais Negros - APNs, em
1985; e do Centro Ecuménico de Cultura Negra — CECUNE, em 1987.

Em nivel politico, adquire relevancia o surgimento de grupos e institui¢des negras
ligadas a governos municipais, estaduais e federal, como o Conselho de Desenvolvimento e
Participacdo da Comunidade Negra do Estado do Rio Grande do Sul (CODENE/RS),
fundado em 1988'*. Grupos de negros também passaram a atuar no conjunto dos partidos
politicos, em especial, os MOTIRAN, no Partido Democratico Trabalhista (PDT) e os
Nucleos de Negros, no Partido dos Trabalhadores (PT).

Nessa trajetoria e conjuntura atual do movimento negro, a década de 1990 destacou-
se pela fundacdo de Organizagdes Nao-Governamentais (ONGs) negras. Essas ONGs
negras, conforme Ferreira (2000, p. 133), surgiram com vistas a substituir o Estado nas
dreas em que sua atuacdo encontrava-se deficitdria, como a da saide da mulher negra, da

educagdo da juventude, dentre outras.

'* 0 Conselho de Desenvolvimento e Participagio do Estado de Sdo Paulo, fundado em 1984, foi o primeiro
do Pafs.



No ambito da educag@o o movimento negro vem propondo um fazer pedagdgico
multicultural no sistema de ensino'’, o que implica segundo Silva (1993, p. 27), citando
Banks, enfrentar desafios que dizem respeito a diversidade étnico-cultural, a unidade
nacional, a igualdade de oportunidades e a participagdo popular ativa, incluindo a escola
e a comunidade em que esta se insere.

O multiculturalismo vem sendo defendido, atualmente, pelos movimentos
sociais negros, que entendem que os africanos e seus descendentes em terras
brasileiras, com sua forga vital, viveram e vivem em um contexto especifico. Contexto
este que tem sido marcado pelo etnocentrismo europeu, racismo, discriminagdo,

marginalizacdo, exclusdo, ideologia do branqueamento, mito da democracia racial.

A educacao no contexto do movimento negro

Praticamente em toda a sua trajetoria histdrica e, especialmente, em sua fase
contemporanea, 0 movimento negro vem travando uma luta de cunho cultural e s6cio-
politico como forma de erradicar o racismo, a discriminagio e o preconceito que o negro
tem sofrido historicamente. A luta cultural ¢ mediada pela reivindicacdo do respeito,
valorizacdo, reconhecimento da influéncia e da importancia da cultura negra. O aspecto
socio-politico € identificado principalmente a partir da fundacdo do MNU, com o dar-se
conta de que a luta anti-racista passa também pela ocupagdo dos espacos politicos,
tradicionalmente dominados por ndo negros. O movimento negro tem criado estratégias,
pensado, proposto e reivindicado a implementagdo de politicas publicas em prol da

comunidade negra.

Em conexdo com esse processo de luta, o movimento negro tem se empenhado num
trabalho de valorizagcdo do negro, de vivéncia da negritude e, conseqiientemente, de uma

identidade negra positiva, processo em que a educagdo tem desempenhado importante

papel.

!> Existem vérios autores que afirmam que o multiculturalismo constitui-se num desafio em nossa sociedade
brasileira (como Cunha Jr., 1998; P.B.G. Silva, 1993; Pinto, 1993; Munanga, 2000), e que, diferentemente
dos paises europeus — Holanda, Espanha e Franga -, tanto o Brasil como os Estados Unidos possuem em
comum um passado escravagista. E por isso, nesses dois paises a agenda politica do multiculturalismo
incorpora temas importantes como relagdes raciais, desigualdades, Iuta pela cidadania e o papel que o Estado
desempenha



Com a fundag@o do MNU no Rio Grande do Sul, em 1979, houve um delineamento,
redefinicdo e surgimento de organiza¢des negras, que enfatizaram os aspectos culturais e
politicos. Este processo teve seu dpice no retorno da delegacdo gaticha do II Congresso
Nacional do MNU, realizado em Minas Gerais, em 1981: houve uma explicitacdo entre as
entidades e grupos de cunho cultural e as que enfatizaram a questao politica. Como um dos
resultados da atuagdo do MNU na cidade de Porto Alegre, foi fundado em 1988 o Instituto
Solano Trindade, que priorizou sua participagdo no movimento sindical, embora se
ocupasse de outras questdes como as Religides Afro-Brasileiras e a territorialidade.

Nesse contexto de surgimento de vérias entidades e grupos - anos 80 e 90 -, ndo
obstante o forte cunho politico da luta e a diversidade de pontos de partida, observa-se a
importancia das questdes e a¢des educativas. Essa relevancia da questio educativa na
organizacio e forma de atuacdo do movimento negro se torna visivel no levantamento das
entidades realizado para fins desta pesquisa. Constatou-se que num total de 83 entidades e

grupos em Porto Alegre, 28 se constituem ou possuem alguma forma de acdo educativa'®.

A preocupagdo do movimento negro gatucho com a educagdo e a sua centralidade no
seio de suas lutas e reivindicac¢des, redundou na criacdo de espagos publico-institucionais
em nivel estadual. Entre eles, destaco o Projeto O Negro e a Educagcdo da Secretaria
Estadual da Educacdo (SE/RS), de 1987, e a fundacdo do Conselho de Desenvolvimento e
Participacdo da Comunidade Negra do Estado do Rio Grande do Sul (CODENE/RS), em
1988. Esses espacos surgem com a tarefa de pensar, encaminhar e implementar politicas
para a educacdo dos negros, sendo que 0 CODENE/RS possui uma comissdo especifica
para essa tarefa, a Comissdo Temdtica de Educac¢do. Esses dois espagos negros politico-
institucionais, ambos sediados na cidade de Porto Alegre, expressam revelam, sinalizam e
unificam dois grandes aspectos ou dimensdes do movimento negro gaucho e brasileiro, que
venho apontando no desenvolvimento deste trabalho: a educacio e a politica.

O Projeto O Negro e a Educagdo surgiu no Setor Pedagégico, da Secretaria

Estadual da Educacdo, numa darea especifica chamada de Projeto das Classes Populares,

'® Das 10 entidades e grupos participes da pesquisa (fonte do presente artigo), 8 possuem acdes educativas em
seu seio. Ou seja, apenas o MNU e a Unegro ndo possuem acgdes educativas em sua praxis, porém ambas
propdem projetos nesta drea e reivindicam politicas piblico-educativas. Esse fato corrobora o que Pinto
(1993b), ja afirmara, ou seja, ao falar em educag@o de negros, estamos necessariamente nos remetendo a
histéria e praxis do movimento negro, que sempre teve a questdo educativa como uma de suas bandeiras.



que se ocupava com as questdes dos indios, dos meninos e meninas de rua e dos sem-terra.
Para a sua efetivacdo foi muito importante a experi€éncia da professora Vera Regina Santos
Triumpho, que atuava nesse mesmo setor como Supervisora Pedagdgica e, ao mesmo
tempo, fazia um trabalho pedagdgico com criancas e adolescentes na Vila Cruzeiro do Sul,
em Porto Alegre, através do Grupo de Dancgas Afro-Dindara. O projeto foi pensado
inicialmente como plano piloto, tendo sido desenvolvido, pela primeira vez na Escola Paulo
da Gama, no bairro Partenon, também em Porto Alegre, através de oficinas de dangas afro-
brasileiras, de estética negra (trancinhas, cortes, pintura em tecido), de auto-estima, de
cultura e lingua africana ou ainda focalizando o negro na literatura infanto-juvenil:
metodologia e dindmicas posteriormente ampliadas e aprofundadas.

Em 1991, a equipe de professores, responsdvel pelo projeto O Negro e a Educagio,
elaborou um Plano de Trabalho intitulado “O Negro nos Curriculos Escolares”, onde
foram previstas agoes para a gestdo de 1991/95 da SE/RS. Nesse mesmo ano foi instituida
a Comissdo Estadual do Negro e a Educag¢do. Também por iniciativa dessa equipe com o
objetivo de operacionalizar agées relativas ao projeto Negro e a Educagdo do
Departamento de Ensino, visando a articulagdo das atividades educacionais do sistema de
ensino, atinentes a cultura afro-brasileira e ao resgate da histéria dos negros na
sociedade. O objetivo era elevar a auto-estima das populacdes negras e o respeito a
pluralidade étnica e cultural. Nessa mesma gestdo (PDT), cada Delegacia de Educacdo
dispunha de um supervisor responsdvel pelas atividades ligadas ao projeto em sua regido.
Esse supervisor participava de treinamentos sistemdticos oferecidos pelo Departamento
Pedagogico (DP), da Divisdao de Ensino Fundamental (DEF), da Secretaria de Estado da
Educacdo (SE/RS).

A atual coordenacdo do projeto O Negro e a Educacdo, que assumiu em janeiro de
1999 — inicio da gestdo do PT" tem por objetivos, entre outros: (1) realizar reunido com a

Comissdo Estadual do Negro e a Educacdo; (2) avaliar a Proposta “Negro no Curriculo

" Em 1999, o Partido dos Trabalhadores (PT), assumiu pela primeira vez o governo do Estado do Rio Grande
do Sul, sendo que a Prefeitura Municipal de Porto Alegre tem sido administrada desde 1989, por esse partido
numa alianga com partidos de esquerda: Frente Popular. Os prefeitos desta Administragdo Popular (como ela
se autodenomina e € conhecida), com seus respectivos mandatos foram os seguintes: Olivio Dutra (1989 a
1992); Tarso Genro (1993 a 1996); Raul Pont (1997 a 2000); e, Tarso Genro, reeleito, que governa desde
2001. A Frente Popular - coligacdo de partidos politicos de esquerda -, foi composta em 1989 pelo Partido
dos Trabalhados (PT), Partido Comunista Brasileiro (PCB), Partido Verde (PV) e Partido Socialista Brasileiro
(PSB).



Escolar”, até o momento; (3) definir o papel da Comissdo Estadual; (4) levar a expectativa
do Movimento Negro e demais setores ligados a questdo do negro, com vistas a constru¢do
de uma proposta da Secretaria de Educacdo sobre o negro e a educagcdo no Estado; (5)
sensibilizar os envolvidos para a discussdo e o desencadeamento de propostas
relacionadas a Constituinte Escolar; (6) promover a formacdo de equipe interdisciplinar
para o estudo do negro no curriculo; (7) formar grupo na Secretaria de Educacdo, com a
participagdo de funciondrios dos diversos setores na discussdo do negro; (8) reunir
universidades e entidades ligadas a questdo do negro para o desenvolvimento de um
trabalho conjunto; (9) elaborar e dar continuidade aos projetos de incentivo a produgdo
intelectual nas diferentes dreas, abrangendo também a questdo do negro no curriculo
escolar; (10) disponibilizar, nas Delegacias de Ensino, recursos humanos para
acompanhamento as agdes nas escolas.

Desde 1999, o projeto O Negro e a Educacdo foi transformado em Nucleo dos
Afro-Descendentes’®, Quanto & Comissao Estadual do Negro e a Educagdo, embora exista,
uma vez que ndo foi revogada por lei, na verdade, ndo existe de fato. Ela foi convocada,
apenas uma vez, em margo de 1999, para avaliacdo do projeto pois a proposta do governo
petista era de que as questoes especificas fossem demandadas a partir do processo da
Constituinte Escolar”’.

O Nicleo dos Afro-Descendentes realizou, entre outras atividades: um curso sobre
Africanidades, em 13 de maio de 1999, um semindrio sobre Os Afro-Descendentes na
Educacdo, o lancamento do caderno Semana da Consciéncia Negra, em 2000. Lutou
também para que se coloque no censo escolar a questdo da raca, bem como pleiteou junto
ao Conselho Nacional de Ensino Religioso, para que se inclua as Religioes Afro-

Brasileiras no mesmo.

'® O Departamento Pedagégico da Secretaria Estadual de Educagdo divide-se em Divisdo de Ensino Infantil
Fundamental e Divisdo de Ensino Médio. A proposta da Divisdo de Ensino Infantil Fundamental é que se
trabalhe em nicleos: Nicleo da Educacdo Indigena, Nicleo da Educacdo das Escolas de Assentamentos,
Niucleo da Educacdo Ambiental, Nucleo das Escolas da FEBEM e Nucleo dos Afro-Descendentes

" A Constituinte Escolar, proposta em 22 de abril de 1999 pelo atual governo gaticho, consistiu numa ampla
discussdo da educagdo publica estadual que incluiu pais, alunos, professores, funciondrios de escola e
movimentos sociais. Através de reunides, plendrias, semindrios e pré-conferéncias microrregionais e regionais
construiu-se a Conferéncia Estadual da Educagdo, realizada em 2000, onde foram votados e aprovados os
Principios e Diretrizes para a Educacio Publica Estadual (Educagdo RS, 2002).



O Conselho do Negro gaiicho (CODENE/RS), como é comumente conhecido,
criado em 1988, é fruto da articula¢do e organizacdo de militantes do movimento negro,
que propuseram a criacdo de uma instituicdo vinculada ao Governo Estadual, com a
missdo de combater o racismo, discriminacdo e preconceitos sofridos pelos negros
gabiChOSZO. Para concretizar os objetivos do Conselho do Negro, o governo deverd
desenvolver agdes proprias ou em conjunto com outros segmentos da sociedade civil e
outras instancias do Estado e até do governo federal, por meio de programas, projetos,
estudos, investigacdo, semindrios, intervencoes diversas. A finalidade desse Conselho é
consultar, deliberar, defender, desenvolver, apoiar, propor politicas com vistas a atingir
uma emancipacdo legitima e participativa da comunidade negra em todos os dmbitos.
Atualmente, o Conselho é constituido por nove representantes de Secretarias do Governo e
nove representantes de entidades e grupos negros sociedade gaiicha, cabendo ao Governo
do Estado nomear os seus integrantes.

Entre as realizacées incentivadas pelo CODENE/RS, através de Comissoes
Temdticas®', podem ser citados: assinatura pelo entdo governador, Olivio Dutra (PT), em
dezembro de 1999, do decreto que estabeleceu politicas para o tratamento de doengas
falsémicas; assinatura, em dezembro de 2000, de um Protocolo de Intencoes junto a
Fundag¢do Cultural Palmares para o tratamento da questdo dos remanescentes de
quilombos no Estado do Rio Grande do Sul, fruto do trabalho da Comissdo Temdtica de
Articulacdo e Pesquisa; elaboragcdo de um projeto para a instituicdo nos documentos da
Prefeitura de Porto Alegre dos quesitos raga, cor e etnia, reivindicando o mesmo para a
drea de educacdo.

Assim como o projeto O Negro e a Educacdo e o CODENE/RS constituem-se em
dois grandes marcos e frutos da organizagdo e atuagdo do movimento negro gaiicho dentro
de espacos piuiblico-governamentais, o Forum de Articulacdo de Entidades Negras do
Estado do Rio Grande do Sul (FAENERS), é um marco historico da organizacdo interna

desse movimento. Esse Forum, criado em 1991, surgiu com o objetivo de preparar e

% No grupo dos militantes que articularam e reivindicaram a criacio do CODENE/RS estd
Mauro Paré, Paulo de Tarso da Silva Soares, Maria José Gomes Bonifacio, Geraldina da

Silva, Lufs Gustavo Paiva de Freitas, Cera Santos, Jodo Alfredo Martins e Enio Dias.

21" As Comissées Temdticas do CODENE/RS, sdo as seguintes: Comissdo Temdtica de Saiide, Comissdo
Temdtica de Cultura, Comissdo Temdtica de Educagdo, Comissdo Temdtica de Direito e Cidadania,
Comissdo Temdtica de Politicas Sociais e Comissdo Temdtica de Articulagdo e Pesquisa.



organizar o I Encontro Nacional das Entidades Negras (ENEN), realizado em Sdo Paulo,
de 14 a 17 de novembro desse ano, e tem como tarefa ser uma instancia de articulacdo das
entidades negras gaiichas seja para promover discussoes seja para articular a
representacdo dessas entidades em eventos oficiais como organizacdo de Semanas
Municipais do Negro e Comissdo Nacional de Entidades Negras (CONEN ).

Até meados de 2001, o Férum contava com a participagdo de vinte e sete entidades
e grupos do movimento negro gaucho, sendo que no inicio de 2002, esse nimero baixou
para treze entidades. A atual coordenagdo do Férum, constituida por representantes do
Grid, da Unegro, do Clube de Baianas Independentes e Afica, possui como base a
organizacdo a formacdo de Foéruns Municipais de Entidades Negras, que ja estdo se
constituindo nas cidades de Sdo Lourengo do Sul, Viamdo, Gravatai, Santa Maria, e em
processo de construcao, nas cidades de Pelotas e Rio Grande.

O FAENERS tem como desafio o aumento da participacao de entidades e grupos do
movimento negro em sua organizagdo. Pois, como j4 explicitado, ele possui a representacdo
de apenas 13 entidades, de um universo de 136 dessas organizagdes negro-gatchas. Desafio
esse que afeta diretamente sua atuacio na sociedade e, conseqiientemente, afeta também

seus embates e reivindicagdes no campo educacional.

As acoes educativas

Constatei que, fundamentalmente, existem dois grandes motivos que norteiam,
motivam, explicam a centralidade das a¢des educativas no conjunto das entidades e grupos
do movimento negro: o primeiro, essas entidades e grupos vém historicamente e
contemporaneamente realizando esse tipo de acdo, porque a cultura e valores negros nao
tém sido suficientemente representados e respeitados na sociedade e no sistema de ensino;
e, segundo, porque o sistema de ensino nao da conta da demanda de criangas, jovens e

adolescentes negros seja em nivel de acesso ou em nivel de manutencdo.

Certamente a pobreza da comunidade negro-brasileira € um dos grandes fatores que
impede seu acesso e permanéncia no sistema de ensino. Afirmacdo essa que os dados

estatisticos ratificam ao demonstrarem que o contingente de 53 milhdes de pobres nao esta

22 A Comissdo Nacional de Entidades Negras (CONEN), foi instituida dentro do I ENEN, em Sao Paulo, no
ano de 1991, sendo composta por representantes de cada Férum Estadual



“democraticamente” distribuido. Em 1999, embora os negros representassem 45% da
populagdo brasileira, correspondiam a 64% da populacio pobre e 69% da populacdo
indigente, enquanto que os brancos representavam 54% da populagdo total, mas somente
36% da populagdo pobre e 31% dos indigentes. Na Regido Sul, ndo obstante a relativa
riqueza, as pequenas populagdes pardas e pretas sdo significativamente discriminadas, 46%
e 41% do total da populagdo pobre € parda e preta e 16% e 18% da populacao indigente é
parda e preta, respectivamente (Henriques, 2001, p, 9-12).

A despeito das inimeras reclamagdes de segmentos do movimento negro, nao
existem pesquisas sobre o nivel de analfabetismo e a presenca do negro no sistema
educacional da cidade de Porto Alegre (Pereira, 2002, p. 93). Sanger (2002, p. 8), -
ratificando essa afirmacao de Pereira (2002) -, demonstra que os dados educacionais a
respeito da populacdo negra referem se a Regido Sul, onde os negros possuem em média

dois anos de estudo a menos que os brancos.

Entendo também que essas a¢des educativas sao motivadas pela necessidade de
construcdo de uma identidade negra positiva e vivéncia da negritude. Ou seja, elas se
constituem como lugar e condi¢do sine qua non para essa constru¢do e vivéncia da

negritude.

Quanto as acdes educativas propriamente ditas, hd um grupo que estd na mesma
linha do veio histérico-cultural negro, rompido fundamentalmente com a presenga do MNU
em Porto Alegre e no Estado do Rio Grande do Sul, como ja foi observado.
Especificamente, a Sociedade Cultural e Beneficente Floresta Aurora e o Instituto Cultural

Afro-Sul que desenvolvem ac¢des educativas nessa direcao.

A Sociedade Cultural e Beneficente Floresta Aurora, fundada em 1872, € um
exemplo de sociedade recreativa exclusivamente organizada e freqiientada por negros que
representou uma resposta politico-cultural, num contexto de fragilidade social. Em sua
trajetdria secular, tem sido referéncia para o movimento negro porto-alegrense, sendo que
grande parte dos militantes negros da década de 1970, sdo oriundos dessa entidade.
Atualmente, ela estd realizando um trabalho educativo esportivo e cultural, por meio de
oficinas de capoeira, cavaquinho e danca. Desenvolvido com meninos da circunvizinhanca,

essa prdxis por um lado, ratifica a vocacao dessa entidade desde sua criagdo; e, por outro,



reforca um dos objetivos do conjunto do movimento negro que € a transmissao dos valores
culturais e artisticos que redunda na constru¢cdo de uma identidade negra positiva e vivéncia

da negritude.

O Instituto Cultural Afro-Sul, criado em 1974, na cidade de Porto Alegre, com o
objetivo de divulgar e valorizar a cultura afro-brasileira através da musica e da danca de
origem africana, desenvolve acdes educativas e culturais no conjunto de trés grupos de
trabalho. O Grupo Afro-Sul de Musica e Danga, que atua junto a jovens e adolescentes,
sendo que o critério para participar € estar estudando e ser aprovado na escola. O aspecto
educativo do grupo se configura na participagdo dos seus integrantes na pesquisa do tema
da musica e dos figurinos afro-brasileiros. O Grupo de Criancas Odomode e o Grupo de
Inclusdo Social de Criangas e Adolescentes por sua vez, também realizam acdes de cunho
educativo social. O primeiro, junto a criangas que moram na vizinhanca da sede e que a
freqiientavam na época do carnaval. O segundo, em parceria com a Secretaria Municipal
de Cultura de Porto Alegre, realiza atividades com criangas de rua desde o inicio de 2001.

Enfim, pelo contexto de surgimento e atuacdo, o Floresta Aurora e o Afro-Sul
destacam-se como entidades e grupos de resisténcia e transmissdo da cultura e valores
afro-brasileiros. Isto é, tanto em 1870 quanto em 1970, ndo obstante suas especificidades,
viveram o desafio de criar espagos de vivéncia, cultivo desses valores articulados com a
necessidade de atendimento ou reforco escolar.

Um outro grupo de entidades ou grupos do movimento negro embora também
atribuam a cultura e valores negros uma conotagdo de auto-identificagdo, se volta
especificamente para os aspectos sociais, politicos, culturais e econdmicos da cidade de
Porto Alegre, sao eles: Agentes de Pastorais Negros (APNs), Fundagcdao Leopoldo Sedar
Senghor, Centro Ecuménico de Cultura Negra (CECUNE) e Maria Mulher — Organizacgao
de Mulheres Negras. Fundados na década de 1980, surgem no contexto das grandes
bandeiras levantadas pelo MNU, como a educacdo, as Religides Afro-Brasileiras, género,
violéncia. Concomitantemente, hd também uma tomada de consciéncia da real situacdo do
negro no Rio Grande do Sul, a partir de Porto Alegre, em que os préprios militantes do
movimento negro tornam-se sujeitos pensantes dessa conjuntura. Entre outros, Vera Regina
Santos Triumpho, reflete sobre a questdo racial e a educacdo; Marilene Leal Paré, sobre o

desenvolvimento da auto-estima da crianca negra; Terezinha Juraci Machado da Silva,



sobre o negro na literatura e Jorge Euzébio Assumpcdo, sobre o negro nas charqueadas
pelotenses. Reflexdes que foram sistematizadas no livro Rio Grande do Sul — aspectos da
negritude, de 1991, e que, por sua vez, repercutird na atuacdo dessas entidades e redundara
também em agdes educativas.

A atuagdo dessas entidades marca o inicio da fase atual do movimento negro no Rio
Grande do Sul e Porto Alegre. Os Agentes de Pastoral Negros fundado em 1982 em Sao
Paulo, por um grupo de religiosos que interrogam-se a respeito da situacao eclesial e social
dos negros brasileiros, em 1985, passam a atuar na periferia de Porto Alegre, realizando

acoes educativas e divulgando o movimento negro.

A prdxis educativa dos APNs leva, amplia e aprofunda a questio étnico-racial negra
no sistema de ensino gaucho e porto-alegrense, em especial, através do trabalho com
criangas, por parte do Coletivo de Educadores Negros e do proprio projeto O Negro e a
Educacdo da Secretaria Estadual da Educacdo (SE/RS). De fato, o seu trabalho dirigido as
criancas via grupos de dangas afro-brasileiras e capoeira, de estética negra (trancinhas,
pintura em tecido) contribuiu para que a Secretaria de Educagdo adotasse esse projeto.

Em 1991, essa entidade articula um grupo especifico para pensar a educagdo de
negros gauchos: o Coletivo de Educadores Negros APNs. Esse Coletivo tem exercido um
papel importante na luta contra o racismo nas escolas, em especial, na mudanca dos
curriculos. Vem também realizando Encontros de Educadores Negros da Grande Porto
Alegre, evento dedicado a reflexdo de questdes de interesse da entidade bem como a sua

estruturaggo.

Enfim, os APNs estdo conscientes da importancia do investimento que realizam na
area assistencial, social, cultural e escolar, bem como de possuirem, em seu quadro de
militantes, especialistas, mestres e doutores como assessores de sua pritica e reflexdao
pedagdgica. Ao mesmo tempo, fazem dessas acdes educativas instrumentos de auto-estima,
concretizagdo, reivindicagdo e luta em prol da dignidade e do respeito da comunidade negra
na sociedade.

No conjunto das agdes educativas realizadas pelas entidades e grupos do movimento

negro em Porto Alegre, a Fundagcdo Leopoldo Sedar Senghor destacou-se, desde seu



surgimento em 1994, por trazer 2 tona a questdo das Religides Afro-Brasileiras™, religioes
essas que, por sua vez, sempre foram perseguidas, no passado pela Igreja Catdlica e,
atualmente, pelas Igrejas Pentecostais. Tendo em vista o seu objetivo de divulgar os
valores da civilizagdo negra no mundo, essa entidade desenvolve acdes de cunho religioso-
educativo-cultural, através de um centro de estudos afro-brasileiros em Porto Alegre

A fundagdo do Centro Ecuménico de Cultura Negra — CECUNE, em 1987, vem
enriquecer a organizagdo e atuacdo do movimento negro e, a0 mesmo tempo, revela outra
necessidade e caracteristica do movimento em Porto Alegre. Isto €, surge com o objetivo de
reunir uma diversidade de pensamento social e religioso — por isso ecuménico -, com vistas
a subsidiar entidades e grupos do movimento negro, na elaboracdo e incremento de
projetos culturais destinados a resgatar e a divulgar a cultura negra em Porto Alegre.

Entre as a¢des realizadas pelo CECUNE o Projeto Universidade Livre — Cidadania
e Reconstrucio da Identidade Emica, constitui-se no protétipo de uma agdo educativo-
académica alternativa. Criado em 1994, se concretiza com a criagdo de um curso de
extensdo universitdria dirigido as pessoas que trabalham com a negritude, na sede da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS*,

Esse projeto, além de desenvolver uma acdo educativa propriamente dita, enfrenta
os desafios do movimento negro: a inser¢ao do negro no meio académico e a criacdo de um
espaco de andlise, pesquisa e reflexdo da acao do conjunto do movimento.

Assim como o CECUNE, o Maria Mulher — Organizacdo de Mulheres Negras veio
inaugurar aspectos importantes da luta do movimento negro, ao priorizar a questdo de
género em sua organizacdo e atuagdo, mais especificamente o aspecto juridico e a violéncia
contra as mulheres e adolescentes negras. Numa sociedade também machista, as acdes
desse grupo contribuem e desafiam, a0 mesmo tempo, 0 movimento negro, a sociedade e o
sistema de ensino.

O Maria Mulher, como é mais conhecido, se originou em 1987, quando um grupo
mulheres, oriundas de entidades e grupos do movimento negro porto-alegrense decidiram

criar um espaco onde pudessem trabalhar especificamente as questoes que afetam as

* Os primeiros templos de Batuque, religido africana tradicional no Estado do Rio Grande do Sul, foram

fundados na cidade de Rio Grande e Pelotas, em meados do século XIX, por africanos e seus descendentes de
primeira geracdo. A Umbanda, oriunda do centro do Pais, chegou na década de 1930 (Corréa, 1992).
** A UNISINOS possui seu campus na cidade de So Leopoldo, regiio metropolitana de Porto Alegre.



mulheres negras, com o objetivo de combater as discriminacdes sexista, racial, étnica e
social. Essa entidade desenvolve atualmente trabalhos que se concretizam em acoes
educativas de cardter social, escolar alternativo e juridico, através de Oficinas de
Alfabetizacdo na vila Cruzeiro do Sul e de um trabalho com Mulheres e Adolescentes
Negras na Vila Maria da Concei¢do, na forma de curso de alfabetizacdo para mulheres
negras, e ndo negras, vitimas de violéncia doméstica, por meio de oficinas com um recorte
de género, raga e etnia. Oferece também atendimento psico-social e juridico; e realiza
oficina de auto-estima.

Em um terceiro grupo de entidades e grupos, fundados na década de 1990, destaco
o Centro Pedagdgico de Reterritorializacdo e Cidadania Negra - GRIO® (1991) e o
Instituto Brasil Africa — IBA (1998). O Grio, fundado em 1991, na cidade de Pelotas e,
atualmente, sediado em Porto Alegre, destaca-se por dois aspectos, nas acoes educativas
que empreende. O primeiro, por trazer d tona questoes relevantes e ndo muito comuns na
organizagdo e atuagdo do movimento negro, como o meio ambiente, assisténcia a templos
de religioes Afro-Brasileiras e as escolas de samba. E, o segundo, por pensar e definir
todos os seus projetos com base em determinados principios educativos teoricos e prdticos:
sdo agoes coletivas em que se privilegia a horizontalidade das relagcées, ndo existindo
portanto professores e alunos mas, educandos e educadores. Enfatiza-se também o
principio da troca, dos mais velhos para os mais jovens, tipico da mistica religiosa de
matriz africana.

Por meio do Programa Raca Afro-Descendente e Resisténcia, desenvolvido na Vila
Cruzeiro do Sul, em Porto Alegre, o Grid ensina, com énfase no coletivo, técnicas da
construcdo civil, especialmente a producdo de pegas pré-moldadas para o saneamento
doméstico (pias para banheiros, vasos sanitdrios, tanques, fossas sépticas e sumidouros).
Assim, essa entidade aponta alternativas para a realidade do desemprego, a0 mesmo tempo
em que retoma o papel da educacdo escolar, pois os participantes desse projeto,
concomitantemente a essa atividade, aprendem matemadtica, biologia e portugués, sendo

também incentivados a retornarem ao ensino formal.

5 . . P . . .~ « e P
* Griot, é um vocédbulo de origem francesa, usado para designar uma tradicdo oral, pela qual a histéria é
contada de geracdo em geragdo através da memoria dos ancidos.



O projeto de Saiide Ambiental, por meio de um Herbdrio e um Minhocdrio
desenvolve o paisagismo, na beira do arroio Passo Fundo da comunidade Santa Anita,
também na vila Cruzeiro do Sul. Com o objetivo de formar jovens através do jornalismo, o
Projeto Hemeroteca Cidadd realiza um trabalho com vistas a ensinar-lhes a leitura critica.
Ensina também a comercializar e a produzir clipes sobre educacdo, satide, meio ambiente,
raca e género. Finalmente, com financiamento do Ministério da Saide, o Grid6 desenvolve
Projeto Afro-Descendente Agente de Saiide Ambiental, destinado a dar apoio e assisténcia
aos templos de religides afro-brasileiras e as escolas de samba. Desse modo, desencadeia
um processo de reterritorializacdo dos valores civilizatorios da educagdo coletiva, e resgata
o papel social desses templos e escolas para sociedade.

O movimento negro, por meio dessas agdes educativas realizadas pelo Grid, por um
lado, denuncia que, ndo obstante todas as acdes efetivadas pela Administracdo Popular® do
Partido dos Trabalhadores, desde 1989, desta capital em prol da qualidade de vida de sua
populacdo, o desemprego, o empobrecimento, o papel dos templos religiosos afro-
brasileiros e das escolas de samba, ainda ndo foram suficientemente levados a sério. E, por
outro, através dessa alianca entre as questdes negras € as sociais emergentes, aponta
alternativas para esta situacao.

O Instituto Brasil-Africa (IBA) foi fundado em 1998 com o objetivo de ser um
ponto de referéncia para os paises africanos no Rio Grande do Sul e fornecer informacodes
diversas a respeito desses paises, sua cultura, sociedade, economia, politica, bem como
informagdes turisticas e de intercAmbio, calenddrio de eventos e folclore. Porém, nao
obstante esses objetivos primeiros, a questdo da educacdo tornou-se paulatinamente central
para essa entidade, com o desenvolvimento de ac¢des educativas, tais como Oficinas de
Historia e Cultura Africanas, Cursos de Danca e Misica Afro, Hora do Conto Africano,
palestras, videos, recitais para criangas, adolescentes e educadores em geral. Dentre essas
acdes, o IBA tem se destacado, em especial, por estar realizando uma agio educativa

escolar alternativa, por meio do Curso Pré-Vestibular Alternativo Superacio® . Esse curso,

%6 A nota de roda-pé niimero 9 explicita e contextua a Administracio Popular da cidade de Porto Alegre.

*7 Esta modalidade de Pré-Vestibular, em terras gatichas, surgiu a partir do seguinte fato: em 1996, Frei Davi
Raimundo dos Santos, do Rio de Janeiro, veio assessorar o VII Encontro Estadual de Educadores Negros,
onde partilhou a experiéncia do Curso Pré-Vestibular Para Negros e Carentes, que estava sendo realizada na
Baixada Fluminense. A partir de um grupo de educadores nao-APNs, com o apoio e colaboracido dessa



criado em 1999, a despeito de dificuldades de cardter estrutural segue critérios dos Pré-
Vestibulares para negros e carentes. Hoje, com o apoio do Instituto C&A e dos Irmaos
Maristas®®, é totalmente gratuito, oferece manuais e possui mais de um professor para cada
disciplina. A maioria dos alunos jd a partir da segunda turma é negra. O IBA com estas
acoes educativas, em especial, como o Pré-Vestibular, estd demarcando, questionando,

ampliando a questido do negro no ensino superior.

Conquistas e desafios

Essa pesquisa corroborou o fato de que, ndo obstante a escassez numérica de negros
no Estado do Rio Grande do Sul, esses vem marcando presenga, em todas as dimensdes
dessa sociedade, em especial, pela organizacdo e atuacdo das entidades e grupos que
constituem o movimento negro, onde a questio da educacio adquire relevancia. E a partir
desta organizacdo e atuacdo do movimento negro gatcho que aponto algumas conquistas e

desafios desse movimento.

As conquistas, em nivel politico, certamente referem-se aos espacos publicos
institucionais ocupados, principalmente ou majoritariamente, nos governos locais, estaduais
e federal, como os Féruns Negros Municipais, 0o CODENE/RS, o projeto O Negro e a
Educacdo da Secretaria de Estado da Educagdo. Porém, se por um lado s@o conquistas,
porque o negro ocupa esses espacos de implementacdo de politicas ptiblicas em prol da sua
comunidade, por outro, em nivel geral, os negros que estio nesses espagos publicos
institucionais sdo, a0 mesmo tempo, representantes e oriundos dos grupos e entidades que

pressionam e reivindicam politicas publicas para a comunidade negra.

Um segundo aspecto, consiste no fato de que, mesmo ocupando espagos publicos
institucionais, geralmente a questdo racial e a luta anti-racista continuam sendo objeto de
preocupacgdo apenas dos negros - o que pode ser muito complicado num Estado onde os

negros sdo minoria numérica.

entidade, surgiu um projeto similar em Porto Alegre primeiramente e que depois se estendeu para outras
cidades gatdchas (Adao, 2002, p. 109).
*¥ Este curso funciona no Colégio do Rosdrio, escola tradicional marista localizada no centro de Porto Alegre.



Reafirmo que o grande contingente de acdes educativas e a diversidade de
organizagcoes na sociedade porto-alegrense certamente representam também conquistas
importantes do movimento negro na questdo educacional. Porém, ao mesmo tempo,
evidenciam os obstdculos com que se depara o negro como, por exemplo, a negacdo da sua
contribuig¢do e importdancia na formagdo e desenvolvimento desse estado, que devem ser
ultrapassados para que a cultura e valores negros possam estar presentes no sistema de
ensino em questdo.

Enfim, gostaria de enfatizar o fato de que essas acdes educativas desenvolvidas por
esses grupos tém possibilitado articular a educagdo com as contingéncias sociais, politicas e
econdmicas vividas pelas pessoas. Além de reforcar a identidade negra, estimular a
negritude, também tém contribuido para a formulagdo de estratégias e implementacdo de
politicas ptiblicas em prol da comunidade negra. Concomitantemente, t€ém desafiado os
militantes negros a investigarem essa prdxis, em nivel académico, bem como tem aberto
alternativas para o desenvolvimento de um trabalho solidério, a despeito de uma estrutura

ainda incipiente.



Anexos: Relatorio Final

ANEXO A - INDICE DE SIGLAS

APNs — Agentes de Pastoral Negros

CECUNE - Centro Ecuménico de Cultura Negra

CNBB - Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil

CNPq — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico

CODENE/RS - Conselho de Desenvolvimento e Participacdo da Comunidade

Negra do Estado do Rio Grande do Sul

CRB - Conferéncia dos Religiosos do Brasil

DE — Delegacia de Educacgao

IBA — Instituto Brasil-Africa

FAENERS - Férum de Articulagdo de Entidades Negras do Estado do Rio
Grande do Sul

FNB — Frente Negra Brasileira

MNU - Movimento Negro Unificado

PDT — Partido Democratico Trabalhista



PMDB - Partido do Movimento Democrético Brasileiro

PSDB - Partido Social Democratico Brasileiro

PT — Partido dos Trabalhadores

SE/RS — Secretaria da Educag@o do Estado do Rio Grande do Sul
TEN — Teatro Experimental do Negro

UNEGRO - Unido de Negros Pela Igualdade

ANEXO B - MAPA DO MOVIMENTO NEGRO GAUCHO

(1) Conselho de Participagao e Desenvolvimento da Comunidade Negra - Porto Alegre (2)

Sociedade Recreativa e Clube Fidalgos Aristocratas - Porto Alegre

(3) Sociedade Recreativa Beneficente Imperadores do Samba - Porto Alegre

(4) Sociedade Recreativa Beneficente Bambas da Orgia - Porto Alegre

(5) Sociedade Recreativa Beneficente Estado Maior da Restinga - Porto Alegre

(6) Escola de Samba Imperatriz Dona Leopoldina - Porto Alegre

(7) Sociedade Beneficente Filhos da Candinha - Porto Alegre

(8) Sociedade Recreativa Mocidade Independente da Lomba do Pinheiro - Porto Alegre
(9) Estagado Primeira da Figueira - Porto Alegre

(10) Sociedade Recreativa Beneficente Academia de Samba Praiana - Porto Alegre
(11) Escola de Samba Império da Zona Leste - Porto Alegre

(12) Associacao Recreativa Unido da Vila do IAPI - Porto Alegre

(13) Sociedade Recreativa Beneficente Cultura e Escola de Samba Académicos da Orgia -

Porto Alegre



(14) Associacao Unidos da Zona Norte - Porto Alegre

(15) Associacdo Unidos da Vila Mapa -Porto Alegre

(16) Sociedade Beneficente Realeza - Porto Alegre

(17) Sociedade Recreativa e Cultural Embaixadores do Ritmo - Porto Alegre
(18) Associacao Integracdo do Areal da Baronesa - Porto Alegre

(19) Sociedade Recreativa e Beneficente Academia de Samba Unido da Tinga - Porto

Alegre

(20) Academia de Samba Puro - Porto Alegre

(21) Sociedade Recreativa Beneficente e Cultural Os Guaianazes - Porto Alegre

(22) Sociedade Recreativa Beneficente e Cultural Os Comanches - Porto Alegre

(23) Sociedade Recreativa Beneficente Os Tapuias - Porto Alegre

(24) Sociedade Esportiva Recreativa e Centro Cultural Real Academia - Porto Alegre

(25) Sociedade Recreativa Beneficente Cultural Garotos da Orgia - Bloco Odomodé -

Porto Alegre

(26) Sociedade Beneficente Cultural Floresta Aurora - Porto Alegre
(27) Associacao Satélite Prontidao - Porto Alegre

(28) Sociedade 1° de Maio (metaltirgico) - Porto Alegre

(29) Fundagdo Leopoldo Sedar Senghor - Porto Alegre

(30) Assessoria de Politicas Publicas para o Negro da Prefeitura Municipal de Porto Alegre

- Porto Alegre

(31) CECUNE - Centro Ecuménico de Cultura Negra - Porto Alegre

(32) Gri6 - Centro Pedagodgico de Reterritorializagao e Cidadania Negra - Porto Alegre
(33) Movimento Negro Unificado — MNU- Porto Alegre

(34) Associacdo dos Funcionarios do Hospital de Clinicas - Porto Alegre

(35) Instituo Cultural Carlos Santos - Porto Alegre



(36) Sociedade Beneficente Recreativa Cultural Afro-Tché - Porto Alegre
(37) Comunidade Nazaré - Porto Alegre

(38) Grupo de Estudos Interdisciplinar sobre Cultura e Cidadania. Negra Pro-Reitoria de

Pesquisa. e Extensdo e Pos-Graduagio - Porto Alegre

(39) CNAB - Congresso Nacional Afro-brasileiro - Porto Alegre

(40) Férum de Articulag@o das Entidades Negra - Porto Alegre

(41) Movimento Quilombista - Porto Alegre

(42) Grupo Cultural 20 de Novembro - Porto Alegre

(43) AMNG - Associacdo das Mulheres Negras Gatchas - Porto Alegre
(44) APN - Agentes de Pastoral Negros - Porto Alegre

(45) Grupo Acao Cultural Kuenda - Porto Alegre

(46) Associacao dos Moradores da Antiga Vila Divinéia - Porto Alegre
(47) Projeto Negro de Mocambo a Cidadao - Porto Alegre

(48) CECADI - Comité Estadual da Crianga e do Adolescente Contra a Discriminagao -
Porto Alegre

(49) Projeto Odara de Pelotas

(50) Projeto Mocambo de Porto Alegre

(51) IAFRA - Instituto Africa América - Porto Alegre

(52) Unido de Negros Pela Igualdade (Unegro) - Porto Alegre

(53) Grupo de Estudos Interdisciplinares Sobre Cultura Negra - Porto Alegre
(54) Nucleo de Negros Universitarios - DCE — UFRGS - Porto Alegre

(55) Movimento Negro de Integracdo - Porto Alegre

(56) Maria Mulher — Organizacido de Mulheres Negras Porto Alegre

(57) Odara Produgdo - Porto Alegre

(58) Zumbi Vive - Porto Alegre



(59) Fundagao Tché - Associagao Cultural de Resgate as Raizes de Angola - Porto Alegre
(60) Meninos e Meninas de Rua do Bairro Bom Jesus - Porto Alegre

(61) Associacao Negra de Cultura - Porto Alegre

(62) Oduduwa - Mulheres Negras - Porto Alegre

(63) Aso Dudu - Pastoral da Crianca - Grupo de Maes Sta. Rita de Cdssia - Porto Alegre
(64) Angola Janga - Porto Alegre

(65) Mulheres Negras - Porto Alegre

(66) Eleeko - Grupo de Mulheres Negras - Porto Alegre

(67) Coletivo Estadual da Juventude Negra - Porto Alegre

(68) Instituto Brasil-Africa (IBA) - Porto Alegre

(69) Coletivo Estadual de Saude da Populagdo Negra - Porto Alegre

(70) Coletivo Estadual de Educadores Negros - Porto Alegre

(71) Sociedade Guarani - Arroio Grande

(72) Movimento Negro de Alvorada - Alvorada

(73) Associacao Diplomatas de Alvorada - Alvorada

(74) Sociedade Recreativa Cultural Beneficente e Esportiva Os Astros de Alvorada -

Alvorada

(75) Sociedade Recreativa Cultural Os Zingaros - Bagé

(76) Acdo, Forga, Integracao, Consciéncia-Afro (Afica) - Canoas

(77) Sociedade Cultural Beneficente Rui Barbosa - Canoas

(78) Sociedade Assistencial Beneficente Cultural Castro Alves - Canoas
(79) Sociedade Beneficente Cultural Unidos de Gujuviras - Canoas

(80) Movimento Negro de Cambara-Palmares - Cambara do Sul

(81) Sociedade Honorato Domingo Soares - Camaqua

(82) Sociedade Beneficente Cultural Académico de Gravatai - Gravatai



(83) Sociedade Cultural Beneficente Académicos do Samba - Gravatai

(84) Clube Suburbano - Taquara

(85) Clube 24 de Agosto - Taquara

(86) Sociedade Cultural Recreativa "José do Patrocinio" - Julio de Castilhos

(87) Sociedade Cultural Floresta Montenegrina - Montenegro

(88) Unido Consciéncia Negra de Montenegro - Montenegro

(89) Associacao Tambores da Aurora - Novo Hamburgo

(90) Sociedade Esportiva Cultural Cruzeiro do Sul - Novo Hamburgo

(91) Clube Sio José do Patrocinio - Osério

(92) Comunidade Reconstru¢do do Movimento Negro de Passo Fundo - Passo Fundo
(93) Clube Cultural Chove Ndao Molha - Pelotas

(94) Sociedade Fica ai Pra ir Dizendo - Pelotas

(95) Sociedade 13 de Maio - Santa Maria

(96) Movimento Negro — Okolofé - Santa Maria

(97) Ewa-Dandaras - Grupos de Dangas — Afro - Santa Maria

(98) Movimento Ecuménico de Consciéncia Negra Palmares Sdo Leopoldo - Sdo Leopoldo
(99) Grupo Anastécia - Sao Leopoldo

(100) Sociedade Cultural Beneficente Carnavalesca Império do Sol - Sdo Leopoldo
(101) Escola de Samba Protegidos da Princesa Isabel - Sdo Leopoldo

(102) Bloco Carnavalesco Bambas da Orgia - Sdo Gabriel

(103) Sociedade Recreativa Beneficente XV de Novembro - Sao Gabriel

(104) Sociedade Afro-Brasileira Resisténcia e Forca (SARF) - Santa Maria

(105) Centro Cultural Estrela do Oriente - Rio Grande

(106) Movimento de Consciéncia Negra do Rio Grande - Rio Grande



(107) Movimento Negro do Rio Grande - Rio Grande

(108) Grupo Raca Integracado - Rio Grande

(109) Sociedade Esportiva Embaixadores do Ritmo - Rio Pardo

(110) Sociedade Farroupilha - Santana do Livramento

(111) Sociedade Assistencial Beneficente Bandeirantes - Santa Cruz do Sul

(112) Movimento de Consciéncia Negra / APNS — KIZUMBI - Sao Lourenco do Sul
(113) Sociedade Recreativa Beneficente e Associagdo Unidos de Vila Isabel - Viamao
(114) Movimento Negro Participativo Cultural - Viamao

(115) Grupo de Arte e Expressao Negra (GADEN) - Porto Alegre

(116) Grupo de Danca Afro-Sul - Porto Alegre

(117) Grupo Semba - Porto Alegre

(118) Grupo de Danca Brasil Estrangeiro - Porto Alegre

(119) Clube das Baianas Independentes - Porto Alegre

(120) Grupo Afro-Sul e Sociedade Recreativa Beneficente e Cultural Bloco Afro Odomode
- Porto Alegre

(121) Sociedade Beneficente Recreativa Cultural Afro-Tché - Porto Alegre
(122) Grupo de Danca e Cultura Negra Clara Nunes - Cagapava do Sul
(123) Associagdo de Capoeira Angola Navio Negreiro - Porto Alegre
(122) Associagdo de Capoeira Zumbi dos Palmares - Porto Alegre

(125) Movimento Hip-Hop - Porto Alegre

(126) Movimento Afro-descendente Social Democrata - MSDB (Nicleo de base do PSDB)
- Porto Alegre

(127) Secretaria Regional do Movimento Negro do PDT - Porto Alegre
(128) Nucleo Cultural Afro Descendentes do PMDB-NUCA - Porto Alegre

(129) Férum Municipal de Viamao



(130) Fé6rum Municipal de Sao Lourencgo do Sul

(131) Férum da Cidade de Pelotas

(133) Férum da Cidade de Rio Grande

(134) Grupo Evolugao Cultura Negra - Cacapava do Sul

(135) Grupo de Consciéncia Negra de Monte Negro - Montenegro

(136) Associacdo Democriatica Etnica - Erechim
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IDENTIFICACOES INDIGENAS E NEGRAS NO UNIVERSO INFANTIL
TAPEBA

Jouberth Max M. Piorsky Aires*

Este artigo trata das representacdes, embutidas nas narrativas das criancas indigenas
Tapeba (Caucaia — CE), da localidade do Trilho, sobre o negro e o indio.

Em diversas situagdes etnograficas encontradas no Nordeste brasileiro parecem nos
colocar uma dificuldade: a de tratar as etnias, no caso indios e negros, como se partilhassem
culturas distintas e bem delimitadas. Em alguns casos € intitil e dificil qualquer
possibilidade de uma distin¢do objetiva, entre indios e negros, como por exemplo nos casos
dos indios Pankararu (Brejos dos Padres — PE), dos Negros do Riacho (Currais Novos -
RN); os Atikum (Floresta — PE) conhecidos pela populagdo local como negros, mas
reconhecidos oficialmente como indigenas; a “comunidade” de Mocambo (Porto da Folha —
SE) (Apud Arruti, 1997).

Na Regido Sul do Brasil, no Estado de Santa Catarina, hd também situacdes
semelhantes de que temos noticias, como por exemplo, a “comunidade” de remanescentes
de quilombolas, os Cafusos de José Boiteux (Vitor Meireles — SC), resultado da unido entre
0 ne%go Jesuino Dias de Oliveira e a india Antonia Lotéria Fagundes, no final do século
XIX.

Em seguida, apresento alguns indicios de que os Tapeba se reconhecem e sio
reconhecidos, também, como negros.

Os indios Tapeba

Barreto Filho (1992) nos da intimeras indicacdes de que os indios Tapeba sdo
negros e se reconhecem como tal. O texto aponta para a visivel cor da pele dos indigenas ou
do emprego de epitetos™’, além de mencionar depoimentos que fazem alusdo 2 individuos
que praticam a “macumba” e fazem “trabalhos de ‘linha branca”.

Num determinado capitulo, em que discute “a fronteira entre Tapebas e ndo-
Tapebas” (p.263), afirma que “as concepgdes de origens, procedéncias e trajetdrias
coletivas comuns” que faziam referéncia a denominagdo 7Tapeba operavam com outras

categorias, tais como “Tapebano”, “perna-de-pau’ e ‘pé-rachado” (p.266). Mas, logo em

" Doutorando pela Universidade Federal do Ceard - UFC.

2 Sobre os Cafuzos de José Boiteux, consultar o site do Nucleo de Estudos sobre Identidade e Relacdes
Interétnicas (NUER), da Universidade Federal de Santa Catarina, URL: <http://www.cth.ufsc.br/~nuer/> Os
trabalhos de Pedro Martins também sdo referéncias importantes, como por exemplo o livro, Sertdo de Azuld!
A Sociedade Cafuza em Perspectiva, e a sua tese de Doutorado defendida na Universidade de Sao Paulo —
USP.

*Pretinho, Luis Preto, a Zezé, preta da cor de panela e a palavra “negrada”, amplamente utilizada na regido de
Caucaia.



seguida, o depoimento citado sugere uma outra categoria que Barreto Filho ndo reconhece,
ou pelo menos, ndo problematiza, que é o aparecimento da referéncia ao “negro”, o que
parece sugerir mais uma categoria social que era intercambiada com as categorias
mencionadas pelo autor. No trecho citado, na exclamacgdo final do depoimento, a palavra
“pé-rachado” aparece associada a palavra “néga”, como sugere a citagdo a seguir “
segundo o que pude obter junto aos informantes, quer dizer pobre, que ndo anda bem
trajado, que leva uma vida dura e rude, que ndo sabe ler, que ndo sabe de nada, ignorante
— Elza, de modo ironico, fez questdo de mostrar, apds a entrevista da qual transcrevemos
um trecho acima, que tinha os pés rachados de fato: ‘Td aqui, a néga do pé-rachado!” (p.
270).

Outra citagdo do trabalho sugere a relacdo entre as categorias “négo”, “pé-rachado”
e “Tapeba” :

(....) O meu avd, o pai da mae, disse que ‘Vocé tem sangue de indio’. E eu sei 14,
ninguém l4 andava atrds disso. A gente tinha era raiva quando a negada chamava a gente de
indio. Tapeba Vige! Queria ver a gente zangado chamasse a gente de Tapeba do pé-
rachado. Hum! ‘Nego Tapeba do pé rachado!” Vige! A negada ficava, fungava como
satands de raiva (Chicada, Vila dos Tamancdes, 07.01.90) (Apud Barreto Filho, 1992:.342).

Ainda no mesmo capitulo (p.281-2), o autor aponta para a relagdo entre os termos
‘familia’ e ‘raga’:

“Notamos ai os termos ‘familia’ e ‘raca’ aparecendo intercambiavelmente ao lado
do atributo Tapeba, como que desejando expressar a unidade dessa coletividade (...) em
contraste € por oposicao a ‘muito brancos ... que...quer se misturar com nés”’. Em seguida
indica o seguinte numa nota de rodapé: “O termo ‘branco’ aparecerd em muitas
circunstancias contrastado e oposto a Tapeba. Por um lado, é importante reconhecer que a
atuacdo da Equipe Arquidiocesana, marcando a categorizagdo ‘indio Tapeba’, somada ao
reconhecimento que os Tapeba t€ém de descenderem de indios (reconhecimento que devia
ser pifio mas significativo antes da Igreja comeca a atuar), t€m feito com que essa
atribuic@o contrastiva venha bastante tempo dada a visibilidade de um determinado carater
fisico: ‘Os Tapeba sdo tudo uns neguinho, pretinho, escurinho” (Apud Barreto Filho,
1992:282).

Mesmo quando discute a concepcdo indigena de “mistura” (“indios misturados’) ou
o preconceito, ndo faz referéncia alguma na participagdo do negro na composi¢do da
“mistura” ou as situacdes de preconceito que fazem referéncia a cor da pele.

Ao que parece esta dupla pertinéncia — indigena e negra - indicada nos textos
apresentados pode ser influenciada por duas situacdes distintas. Por um lado, a referéncia a
afrodescedéncia tem bases empirico-histéricas, ainda que pouco exploradas pelas
pesquisas. Podendo, portanto, ser explicada a partir da provavel presenga de “escravos” e
“mesti¢os” (Casal Apud Barreto Filho: 1992) na composi¢do étnica do aldeamento existente
em Caucaia ou resultado de casamentos interraciais em periodos mais recentes.

Algumas indicac¢des de Barreto Filho (1992) sdo importantes, segundo ele, ndo
podemos encontrar entre 0os Tapeba nenhuma tradi¢cao oral ou uma “memdria tribal”, algo
que se configure “como uma forma padronizada de transmissdo de informagdes sobre o
passado, de uma geragdo para outra, segundo modos relativamente fixos”, o que
provavelmente inviabiliza, repito mais uma vez, a possibilidade de encontrarmos nos
discursos das criancas qualquer “tradi¢do” afrodescendente que possa ser vislumbrada



como resultado de uma permanéncia historica.

De outro modo, esta dupla pertinéncia pode ser vista também como o produto de
processos culturais recentes que geram vocabuldrios e metaforas de cunho racista por meio
dos quais os Tapeba se auto-definem e sdo definidos pela populagdo regional. Tal como os
exemplos citados adiante sugerem, tanto os epitetos quanto a associacdo de que “indio” € a
mesma coisa que “preto”.

Narrando e imaginando as identidades

Diversos autores, tais como Anderson (Apud Hall, 1998), Hobsbawn & Ranger
(1997) e Sodré (1996), sugerem que as identidades nacionais sdo imaginadas nas narrativas
sobre o “povo”, os “simbolos nacionais”, a “cultura” etc. A posicdo que sustenta a unidade
e homogeneidade da cultura, estabelecendo uma conexao artificial com o passado, sdo, na
verdade, narrativas, pois a questdo das diferencas culturais reside ndo em diferencas
substantivas, mas na maneira como elas sdo imaginadas, ritualizadas, narradas, enfim,
representadas pelos seus membros na intencdo de fixar alguns pontos emblemaéticos,
daquilo que € percebido como a condi¢@o de pertencimento a uma coletividade. De acordo
com Brennan (Apud Hall, 1998:58) este pertencimento refere-se “tanto ao moderno estado-
nacdo quanto a algo mais antigo e nebuloso — a natio — uma ‘“‘comunidade” local, um
domicilio, uma condigdo de pertencimento”.

De inicio esclareco, tomando por base Stuart Hall, duas nocdes bdsicas que
aparecem no texto: representacio e narrativa. Em seguida procuramos estabelecer conexdes
entre representacdo e identidade.

Segundo Hall, representacdo é a “..forma pelo qual o significado é construido
através da localizacdo, do posicionamento e da disposicao do discurso” (Hall Apud Giroux
e Maclaren, p.149. Este discurso ndo é produzido sem um background que o informa,
possibilitando a representagdo somente porque “a enunciacdo € sempre produzida no
interior de c6digos que t€ém uma histdria, uma posicao no interior das formacgdes discursivas
de um tempo e lugar particulares”.

A idéia de narrativa, em Hall, estd associada 4 idéia de representacdo, pois, segundo
ele, é a “narrativa [que] traduz os eventos”, uma espécie de véiculo, de “meio”, para a
representacdo, tal como sugere na citacao abaixo:

“Todo meio de representacdo — escrita, pintura, desenho, fotografia,
simbolizagdo através da arte ou dos sistemas de telecomunicagdes — deve
traduzir seu objeto em dimensOes espaciais e temporais. Assim, a
narrativa traduz os eventos numa seqiiéncia temporal ~comego-meio-
fim"; os sistemas visuais de representacdo traduzem objetos
tridimensionais em duas dimensdes” (Hall: 1998:70) (grifo meu).

O que pode ser ressaltado em seus textos sdo as questdes que emergem da defini¢cao
de representacao, tais como o entrelacamento entre identidade, representacdo e politica. Tal
como ele afirma, as formas como as coisas sdo representadas numa dada sociedade
possuem um papel constitutivo da vida social e politica (1996:443).

Se tomarmos a defini¢do de representacdo de Hall, podemos perceber que as
identidades estdo envolvidas nos processos de representagdo, pois estas sdo formadas e



transformadas no interior das representacdes sobre a nacdo. Para ele a “nacdo...produz
sentidos”, funcionando como um sistema de representacdo cultural.

Aqui estamos interessados em narrativas de criancas sobre o negro e o indio que
desestabilizam as no¢des consensualmente empregadas sobre o indio, nos pontos instdveis
dessa “comunidade” que € imaginada pelas criancas. Nesse sentido o conceito de
liminaridade empregado por Bhabha (1998), como um local incerto e ndo-fixo do sujeito

em relacdo as suas identificacOes a “comunidade” e o seu interesse pelas “narrativas da
cisdo, da ambivaléncia e da vacilagcdo” (p.209).

Homi Bhabha (1998:203), ao discutir sobre as possibilidades do discurso sobre a
nacdo, defende a tese de que a visibilidade da nacdo acontece como uma luta narrativa que
tenta instaurar a presenca (itdlico do autor). Essa presenca dos Tapeba tem se dado de
maneira estratégica em que as identidades indigenas, essencialistas ou ndo, sdo
supervalorizadas, enquanto que outras identidades sdo sobrevalorizadas em contextos
publicos, mas ndo nos discursos. Porém, o interesse de Bhabha sdo nas narrativas liminares.

A importancia dessa questdo para a educagdo de indios e negros é apontada numa
discussao realizada por Homi Bhabha (1998) quando se pergunta sobre os “efeitos culturais
e politicos da liminaridade da nac¢do” entendida a partir das “margens” (palavra do autor)
ou da liminaridade de suas narrativas. A resposta é sugerida por ele mesmo mais a frente:
“As contra-narrativas da nagcdo que continuamente evocam e rasuram suas fronteiras
totalizadoras — tanto reais quanto conceituais — pertubam aquelas manobras ideolégicas
através das quais ‘“‘comunidade”s imaginadas’ recebem identidades essencialistas”
(1998:211).

Segundo Bhabha o processo de identificacdo ndo é a afirmacdo de uma identidade
pré-dada, nem a procura de uma imagem e a posterior transformacdo do sujeito, mas
sobretudo o “...sempre o retorno de uma imagem de identidade que traz a marca da fissura
no lugar do Outro de onde ela vem”.

Fissura, deslocamento, contra-narrativas, com estas palavras o texto de Bhabha
retoma o problema da identidade jogando incerteza sobre o enquadramento analitico
totalizante da identidade, duvidando do alinhamento dualista que opde o Eu e o Outro e as
suas representacdes. Segundo Bhabha, a imagem do Outro é sempre confrontada com a sua
prépria alteridade. A alteridade representada como irredutivel, encenada sempre através de
uma cis@o do sujeito, num discurso que denuncia a “impossibilidade de reivindicar uma
origem para o Eu (ou o Outro)...”.

O trabalho de pesquisa foi desenvolvido no Municipio de Caucaia — CE, onde os
indios Tapeba residem. Caucaia € um dos primeiros aldeamentos do Ceard, o aldeamento
de Nossa Senhora dos Prazeres de Caucaia, que, com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, foi
elevado a categoria de vila, recebendo a denominacdo de Soure, mais tarde denominada de
Vila Nova de Soure. O Municipio possui uma populagdo de 250.479 habitantes (IBGE,
2000) e localiza-se contiguamente a Fortaleza, capital do Estado do Ceard, desta distando
11 quilometros através da rodovia BR 222 (Fortaleza — Teresina). A Zona Fisiografica do
Municipio corresponde a Mesorregido Metropolitana de Fortaleza, da qual fazem parte,
além de Fortaleza e Caucaia, os Municipios de Aquiraz, Eusébio, Guaidba, Itaitinga,
Maracanau, Maranguape e Pacatuba (Anexo A).

O local da pesquisa foi a escola da “comunidade” Tapeba denominada de Trilho.



Escolhi essa escola em funcao de intiimeros aspectos: (1) por ser uma das primeiras “escola
diferenciada” a ser organizada pelos indios; (2) pela facilidade de acesso a localidade; (3)
pela importancia da ‘“comunidade”, com o maior numero populacional e atuacdo
significativa de liderancgas e, finalmente, (4) por ter encontrado criangas que se queixavam
das situagdes de preconceito nas escolas ndo-indigenas em razdo de serem Tapeba e negras.

A localidade apresenta também o maior numero de alunos matriculados. No ano de
2001, a escola do Trilho possuia um total de 9 professores’' que trabalham nos turnos de manha
e tarde e noite.

No turno da manha h4 uma turma de educacao infantil com 35 alunos e uma 1* Série
com 25 alunos. E, no turno da tarde, ha duas turmas de 2* e 3* Série, que possuem
respectivamente, 27 e 29 alunos. Na educag¢do infantil e ensino fundamental a escola tem um
total de 116 alunos, todos indigenas, conforme indica a tabela abaixo:

A pesquisa até o momento utilizou a entrevista ndo estruturada como o instrumento
dominante®” para a coleta de dados. Empregamos também outros instrumentos para a
insercao na realidade escolar, tais como: a observagdo de situacdes e o registro a partir do
Diério de Campo, consulta a documentos escolares e materiais pedagdgicos. E, para a etapa
final da pesquisa, estes instrumentos serdo associados com uma metodologia que pretende
fazer com que as criangas oucam historias e, a partir dai, representem o que ouviram.
Descrevo as etapas da pesquisa a seguir:

Inicialmente a estratégia de pesquisa deu-se com uma insercdo na realidade escolar
a partir da defini¢cdo de algumas unidades voltadas para a observaciao de aspectos gerais da
escola. Em seguida realizai as entrevistas querendo saber o posicionamento das criancas
diante da pergunta “qual € a cor da sua pele?” funcionou como critério para a selecao dos
alunos entrevistados e, também, a série em que estudavam. Inicialmente selecionamos 3
criancas de cada série para serem entrevistadas, da seguinte forma: 2 criangas brancas, 2
criangcas negras e 2 criancas morenas. Apds uma rodada de entrevistas iniciais, resolvi
realizar entrevistas em grupos de 2 e 3 criancas. Numa etapa posterior fizemos mais
algumas entrevistas e também apresentamos um album de gravuras com diversas pessoas.

O procedimento consiste em contar estas histérias como temas geradores e depois
solicitar as criangas que criem as suas proprias histdrias a partir do desenho e da escrita.

A metodologia dessa etapa € inspirada nas experiéncias de Silva (1988;1991;1993) e
Cohen (1999) e consiste em instigar as criangas a ouvir e narrar histdrias - oralmente e
visualmente, por meio de desenhos — de temas relacionados a “comunidade” em que vivem
e de seus engajamentos pessoais nessas historias. Em particular, pretendo que as criangas
explorem as histérias dos Tapeba da “comunidade” do Trilho com a inteng¢ao de observar
as suas representagdes sobre o indio e o negro.

A histéria empregada tem por base uma entrevista gravada com um estudante da
escola do Trilho que sofreu discriminagao.

*! No turno da manha: Bete - Educagdo Infantil, Suzana — Alfabetizacio, Georgilda - 1 Série. Tarde: Anténio
— 2 Série, Hiolanda — 3 Série. Temos também dois professores suplentes no turno da tarde o Francisco e a
Sandra, que também € a secretaria da escola. Noite: Chiquinho e — Educag¢ao de Jovens e Adultos.

32 Bogdan & Biklen (1994:134) afirmam que a entrevista pode ser utilizada de duas formas, uma como
instrumento dominante ou, ainda, em conjunto com a observacao participante, andlise de documentos e outras
técnicas.



Aa Representacoes sobre o negro

Os depoimentos apresentados no decorrer deste tépico pretendem mostrar como €
organizado o sistema de classificacdo das criancas no que diz respeito as representacoes
sobre a cor, em especial a cor negra. Pretendo mostrar que este sistema € do tipo multiplo,
ou seja, admite a existéncia de vdrias cores. Ao contrdrio do sistema dualista que admite
somente o branco e o negro. O sistema multiplo de classificacdo empregado pelas criancas
apresenta também outras caracteristicas, tais como: a gradacdo de cores, a presenca da
ideologia do branqueamento e a negacdo do conflito ou oposi¢do entre os grupos “raciais”.

Entre as criancas o “moreno” apresentou-se como um tipo ideal. Coloquei para 22
criancas do periodo da tarde a seguinte questdo: qual & a cor da sua pele? 15 criangas
responderam que sdo morenas, 05 auto-identificaram-se como brancas e 2 criancas
afirmaram que sdo negras. Portanto, a maioria (68%) das criancas Tapeba se auto-
identificou “racialmente” como morenas, enquanto que uma minoria (9%) afirmou ser
negra e 23% das criancgas disseram que sdo brancas. O uso da porcentagem com um nimero
tao reduzido de alunos, pode apresentar-se como enganadora, no entanto justifica-se para
podermos mostrar a despropor¢do de morenos e brancos - as cores valorizadas pelas
criangas - em relagdo aos negros.

Quais as razdes apontadas pela preferéncia com as cores morena ou branca?

Um aspecto bastante enfatizado nas entrevistas € a consciéncia por parte das
criancas de que hd Tapebas de vérias cores™ e as narrativas da gradacdo que ddo privilégio
ao ‘“clareamento”. Na entrevista com Chagas, ela aponta para a gradagdo, o espectro de
cores (“de toda cor”) e a preferéncia pela cor morena:

P.:E.. que cor que vocé acha que é?

Cha.: Morena, morena clara.

P.: Morena clara? Por que que vocé acha?

Cha.: Porque a gente é branco, pretos e negro, de toda cor, das duas cores.

morena clara, ai eu sou morena clara.

P.: Como € isso?

Cha.: Morena clara.

P.: E como vocé sabe que é dessa cor, como?

Cha.: Morena clara, vocé ndo td muito preta né.

P.: As pessoas te chamam como na rua? As pessoas te chamam negras morenas ou
nao?

Cha.: Acham morena mesmo.

A preferéncia pela cor morena apontada por Chagas € reforcada de imediato pelo
adjetivo “clara” (“morena, morena clara”) que aparece como um artificio que distancia da
cor negra, que € repudiada, pois ser moreno € “ndo td muito preta”’. Ainda nessa entrevista
reafirma que é melhor ser moreno, ao invés de negro, “porque moreno é uma cor que &,

assim, mais branquinha. E preto € assim mais negro”.

33 . P .

Na realidade, o espectro de cores é extenso, nas entrevistas aparecem o preto, negro,
branco, moreno, moreno claro, amarelo, “acizentado” (cor cinza), pardo e o “loiro” ou
6‘1 2

oura”.



Numa conversa que tive com trés estudantes, uma das quais Chagas, uma menina
aponta para uma cor que chama de “acizentada”, indaguei sobre o que significa ser
acizentada, e Chagas prontamente responde que sdo pessoas que ndo tomam banho, que
tem a pele suja. Isso que Chagas me explicava somava-se hd alguns comentarios que sao
feitos em relag@o as criangas negras presentes na escola indigena que sdo vistas por alguns
como de cor “acinzentada” ou “acinzentada réia” porque sdo “sujos”, “ndo tomam banho”

O depoimento de Chagas ilustra a dificuldade das criangas em reconhecerem que
sdo negras. Esse fato é decorrente das representacdes que as criangas possuem sobre o
negro. Em diversas vezes nas observacdes realizadas nas salas de aula da escola indigena,
encontrei criancgas brancas e mesti¢as encaminhando chamamentos pejorativos em relagado
as criangas negras, tais como os chamamentos de “neguim”, “nego réi”, “da cor do cdo”.
Luiz Paulo é chamado pejorativamente na turma de “neguim”, por essa razdo situa o
problema do preconceito no interior da escola indigena, ao escrever o seguinte texto:

“Eu desenhei a escola diferenciada Tapeba com 3 alunos 2 brancos e 1 negro, ele
era muito negro, os alunos brancos nao queriam ele porque ele era muito preto, ele ficou
muito triste e até chorou porque os brancos batiam muito nele, o negro ficou muito triste
porque os brancos ndo gostava dele, os brancos ndo queriam ele estudando na escola”.

Nas escolas ndo indigenas também aconteciam situacdes semelhantes. No trecho
citado a seguir a crianga comenta o periodo em que estudava nas “escolas dos brancos” e
ouvia 0s comentdrios racistas dos ndo-indios. Observe na citagdo como utiliza as
expressoes “nego réi” e a associagdo da cor preta com o “cio’:

Jan: “Ele dizia assim, porque voc€s ndo saem dos Tapeba, faz alguma coisa pra
ficar branco, poque se vocés ficar Tapeba, vem uma guerra, ele pega vocés e um home
preto vem pegar € mata.

Jan: Home preto € assim um nego réi.

Dai: E o cdo...que passava.”

As criangas também associam a negrura ao feio e a sujeira. Sobre a feitra,
apresentei um album com fotos de diversas pessoas a um conjunto de 5 criangas, a maioria
delas afirmou que os negros sdo os mais feios porque tém o “cabelo de rolinha”, “porque é
o mais preto”. Uma crianga negra também afirmou ser uma pessoa que aparecia no album
de figuras, a mais feia, e justificou: “por causa do cabelo dele” e ¢ quase igual ao meu, por
isso que ninguém nao gosta de mim, porque ndo gosta do cabelo.”

Por outro lado, os brancos sdo vistos como os mais bonitos, “porque tem uma
bebezinha e € a mais branquinha”, “porque sdo brancos e os cabelos amarelos”, “porque o
filho dela é bem branquinho e ela também”.

Nos desenhos que representam a cena do empurrdo aparece também a ‘“‘crianca
negra” da historia representada pela cor marrom, pois dos 13 desenhos que retratam a cena,
07 retratam a crianca empurrada pela cor marrom ou como as préprias criancas diziam, o
menino empurrado tinha a “cor de chocolate” (Ver Desenho 2 e Desenho 3). Os outros 06
desenhos retrataram o menino empurrado com a cor negra, destes 06 desenhos, em apenas
03 a crian¢a empurrada, além da cor, € distinguida a partir de um cocar e/ou maracd na
mao. Ha também outros 04 desenhos em que o texto faz referéncia ao empurrdo e que
desenham somente um menino ou menina negra ou marrom.



Nos textos escritos pelas criancgas a idéia de “preto” aparece como uma identidade
atribuida e normalmente estigmatizada: “Eu fiz o menino empurrando o outro. Eu fiz a
escola e fiz a casa do menino. Foi empurrado pelo branco e espancado, ele ndo quer menino
preto estudando 14”.

A preferéncia pela cor morena ou branca pode também ser explicada pela
silenciamento em relacdo ao negro por parte da escola, nos trabalhos escolares ou nas
atividades escolares ndo encontramos algo pronunciado sobre o negro, apenas o siléncio. E,
também, como estamos argumentando, pelas referéncias positivas em relacio ao branco.

Nas paredes da escola, por exemplo, haviam inimeros trabalhos representando as
penas, cocares, maracds, artesanato, bandeira do Brasil. Alguns com recortes de revistas
com pessoas brancas, em diversos trabalhos que encontrei representando as “familias” ou
sobre “sadde indigena” que envolviam recortes de jornais de pessoas, ndo haviam negros
dentre as pessoas que apareciam nos trabalhos, mas em sua grande maioria individuos
brancos. Num trabalho intitulado “Tia Elisa e as criangas”, também ndo aparece nenhuma
cor representando o negro, assim como nas comemoragdes do Calendario Escolar de 2001,
elaborado pelos professores.

No intervalo da escola, acompanhei uma brincadeira das meninas que apontavam
para preferéncias por pessoas loiras ou morenas, cantavam o seguinte:

Com quem serd, com quem sera

Com quem serd que a Daniela vai se casar
Loiro, Moreno, Careca, Cabeludo

Rei, Ladrao, Policia, Capitao

Estrelinha

Um, dois, trés

Tal como a letra da musica indica, a brincadeira pretende definir um casamento para
uma menina. Os personagens da brincadeira aparecem de acordo, se estou certo, com as
necessidades da rima e do ritmo, pois Louro rima com Cabeludo e dd um ritmo sé quando
entoado numa seqiiéncia que vai de Louro a Cabeludo, e Ladrao rima com Capitao.

Isso, portanto, ndo parece ocorrer a toa, pois as sequéncias estabelecidas na letra da
musica (Loiro, Moreno, Careca, Cabeludo e Rei, Ladrdo, Policia, Capitdo) situam os
personagens em dois eixos: um que inclui, Louro, Moreno, Careca, Cabeludo e, outro, que
inclui Rei, Ladrdo, Policia, Capitdo. E, além disso, sugere também uma oposicdo entre
Louro/Moreno, Careca/Cabeludo, Ladrao/Policia e, provavelmente, Rei/Capitao.

No primeiro eixo aparecem as caracteristicas fisicas dos personagens e, no segundo
plano, o status social dos personagens. O que € interessante € que nos dois eixos hd uma
oposi¢do entre “feio” (Careca) versus “bonito” (Louro, Moreno, Cabeludo) e “quem tem
status/poder/riqueza” (Rei, Policia, Capitdo) versus “quem nado tem” (Ladrdo).

Os risos e as zombarias ocorrem quando sdo escolhidos os supostos casamentos
com o Careca e o Ladrdo. Diante disso o que nos interessa € destacar a invisibilidade do
negro na brincadeira, pois sequer é mencionado, assim como a amenizacdo das
possibilidades do conflito “racial”

Se a maioria das criangas respondeu que a sua cor € morena a pergunta “qual € a cor
da sua pele?”, por outro lado, quando a pergunta ndo € direcionada exclusivamente ao



individuo, mas a coletividade, seja a etnia ou aos estudantes da escola - quando pergunto
"qual € a cor dos Tapeba" ou "qual € a cor das criancas que estudam na escola" - a resposta
das criancas sofre uma variacdo. Podemos encontrar padrdes diferenciados nas respostas
que normalmente sdo modificados em funcdo da auto-identificacdo racial. As criangas
brancas e uma negra tendem a ver os Tapeba como negros, enquanto que as criangas auto-
identificadas como morenas tendem a ver os Tapeba como morenos, apesar de também
reconhecerem a existéncia de indios de cor negra.

Vale dizer que com uma certa freqiiéncia, criancas e adultos Tapeba referem-se a
eles mesmos utilizando o pronome na terceira pessoa, ao invés da primeira, como por
exemplo: “Os Tapeba dangam o Toré”, “Os indios sdo valentes”, “Eles sdo desunidos” etc.
Isso aconteceu também bastante nas entrevistas em que perguntava sobre a cor das criangas.

A tnica crianga que se identificou como negra que entrevistei’* e as outras duas, que
se identificaram como brancas, responderam apontando o aspecto quantitativo, que a
maioria dos Tapeba ou das criangas da escola sdo negros, como nos depoimentos das duas
criangas abaixo:

Janete, branca

P.: E, qual é a cor que tu acha que é da maioria dos Tapebas?

Jan.: Negra.

P.: Por que que a maioria da cor dos Tapebas € negra, como € que tu sabe

disso?

Jan.: Porque os Tapebas desse jeito mesmo, mas os Tapebas que sdo brancos
também sdo Tapebas, que moram na rua do trilho.

Felipe, 8 anos, branco

E. Qual € a cor das criangas da escola?

Fel. Quase tudo aqui € negro.

E. Por que?

Fel. Nao sei, acho que € de nascenca.

E. Além do negro, quais sdo as outras cores que tem aqui na escola?
Fel. Branca.

E. Qual a outra cor?

Fel. Sé. .

A explicacdo dada pelas criancas para a existéncia de haver mais Tapebas negros
revela diversos aspectos. Janete, menina branca, por exemplo, diz que os Tapeba "sdao
assim mesmo", mas que também hd Tapebas de cor branca. Felipe aponta que é de
"nascenca".

As criangas que se identificaram como morenas afirmam que a maioria dos Tapeba
sdo morenos, revelando a indisposi¢ao imediata em dizer que hd Tapebas negros, como
apontei anteriormente, afirmando somente depois da insisténcia do pesquisador, como na
entrevista com a Clarisse e a Daniela:

** Entrevistei duas que se auto-identificaram como negras, mas uma somente no primeiro momento afirmou
ser negra, depois me disse ser morena.



Clarisse, 9 anos, 3 série

P.: Tu estudas aqui ha quanto tempo?

Cla. Eu acho que faz quatro anos

P.: Tu estds na segunda série?

Cla. Terceira.

P.: Qual é a tua cor?

Cla. Morena

P.: Qual € a cor do teu pai?

Cla. Moreno também.

P.: E tua mae?

Cla. Morena.

P.: Qual € a cor das criancas que estudam aqui na escola indigena?
Cla. Tem umas brancas e umas morenas.

P.: Tem negro aqui?

Cla. Tem.

Nos textos que acompanharam os desenhos aparecem as distingdes entre os “muito

"

muito negros”, “negro mesmo” e os estudantes mais claros.

G

pretos”,
As Representacoes sobre o indio

As criancgas entrevistadas apontam duas categorias de individuos brancos: os
brancos fazendo referéncia a cor da pele de alguns individuos Tapeba - voltarei a este
assunto mais a frente - e os "brancos", que correspondem genericamente aos individuos
nao-indios, empregado para se referir a quem ndo pertence a “comunidade”, servindo,
portanto, para identificar a populacdo regional de Caucaia ou, como muitos dizem, as
“pessoas de fora”. "Branco" € utilizado pelas criangas como uma espécie de demarcador de
fronteiras étnicas, na medida em que opde indio ao “branco”. E uma categoria de contraste
ou oposi¢do. Vale ressaltar que a palavra "branco" é amplamente utilizada no movimento
de liderancas indigenas no Ceard e no Brasil.

No depoimento das criangas, a oposi¢do entre “branco” e indio aparece comumente
associada a i1déia de escola. Para a maioria das criancas, em especial na citagdo abaixo, o
que distingue uma criangca Tapeba de uma crianga ndo-Tapeba (dos “brancos”) € o fato das
escolas serem diferentes. A diferenca é tracada a partir da referéncia aos simbolos
emblemdticos da indianidade Tapeba: a danca do Toré, a confeccdo do artesanato etc,
atividades daquilo que intitulam de “aula cultural”, elementos que sdo reconhecidos pelas
criancas entrevistadas como inexistentes nas escolas ndo-indigenas:

Daniele, 10 anos, morena, 3 série

P.: Qual a diferenga que tem entre tu, que € uma crianga dos indios, e outra crianca,
que ndo € indio?

Dan.: Porque as outras estudam em outras escolas que € dos brancos.

P.: E?

Dan.:E!Ea gente estuda na que € dos indios.

P.: E tem diferenca na escola deles e na escola de vocés?

Dan.: Tem.

P.: Qual?

Dan.: Eles nao dancam o Toré e a gente danca, ndo fazem artesanato.



Chagas, 13 anos, morena, 3 série.

P.: E o que € Tapeba?

Cha.: O que é Tapeba?

Cha.:A pessoa que € Tapeba estuda nas escolas diferenciadas e s6 entra na escola
assim quem € Tapeba e quem nao € Tapeba nao pode entrar ndo porque 14 na escola dos
brancos, por acaso se os Tapebas forem para a escola dos brancos ai ele vao dizer ai ndo da
pra esse menino acostumar aqui ndo ele € Tapeba tem que estudar € na escola dos Tapebas
e ndo nas dos brancos.

Noutra entrevista, a crianga sugere o mesmo das entrevistas acima e, além disso,
sugere também que a escola, através do professor, parece ser um instrumento importante na
inculcagdo dessa idéia.

Janete, branca, 11 anos.

P.: Na sala de aula o professor fala sobre o indio pra ti?

Jan.: Fala.

P:Eaio que o professor fala pra ti sobre o indio?

Jan.: Que a gente ndo pode estudar na escola dos brancos s6 pode estudar
na escola dos indio Tapebas.

Enquanto esperava o hordrio do intervalo, fiquei conversando com algumas criancas
que estavam em frente a escola, na sombra de uma 4rvore. Indaguei aos garotos o que é
Tapeba e um prontamente me respondeu que “Tapeba € quem danca a danga dos indios”

Na maioria das respostas a pergunta, "o que € ser indio?", aparecem os adjetivos
"bom" e "importante" qualificando o "ser indio". A idéia de que ser indio é bom esta
associada ao fato delas estudarem em escolas dos indios, a merenda, as brincadeiras e aos
colegas, como no exemplo a seguir:

Janete, branca, 11 anos.

P.: E o que € ser indio pra ti?

Jan.: E bom.

P.: E bom?

Jan.: E bom ser indio.

P.: E porque que é bom?

Jan.: Porque a gente estuda e faz outras coisas, tem merenda, € bom as
Brincadeiras, as colegas também sdo boas.

P.: E, quais sdo as brincadeiras que sio boas?

Jan.: Pega-pega, pula-corda e pula eléstico.

Nesse caso, a idéia de "bom" estd associada ainda ao fato da escola ensinar musica,
provavelmente as musicas do Toré. E, também, pelo fato de ganhar "muita coisa". O
segundo depoimento também aponta o Toré, quando fala que a escola € boa, pois ensina "a
dancgar o ritual" - Toré, "arte" e "cultura".

Clarisse, 9 anos, 3 série, morena

P.: O que € ser indio pra ti

Cla. é bom

P.: E bom porque?

Cla.Porque ganha muita coisa, aprende musica.



Felipe, 8 anos, branco,

E. O que € ser indio pra ti?

Fel. E uma coisa boa.

E. Por que que € boa?

Fel. Por que a gente aprende a dancar o ritual, aprende a fazer arte e

cultura, so.

A palavra importante faz referéncia a ganhar "muita coisa" na escola pode estar
associada ao uso instrumental da etnicidade. Num contexto regional, marcado por
profundas desigualdades sociais e econdmicas, a condi¢do étnica emerge como um trunfo
“importante” para a “luta” por demandas sociais, tais como terra, escola, satde...

P.: E o Toré vocés ja dancaram?

Dai.: A minha irmd, ela dancava a danca de guerra, a danca de guerra € assim, a
gente pega um pau de luta, sempre o tio Cldudio dancava aqui, as minha irma tudinho, né.
A minha irma desde pequena, a Patricia, desde pequena, ela e o Daniel e a Andréia, desde
pequeno eles sabiam dancar o Toré. Af foi indo, foi indo, ai desde trés anos eu estudo aqui,
ai a bete, a tias bete boto a gente pra dancar o toré. Quando a gente dancava o toré ai eu
achava bom. Naquele dia que a gente ganhamos as mochila, eu agradeci, por causa que a
minha mae ndo podia, 0 meu pai tava desempregado e nem a minha mae nao podia comprar
o material que eu ganhei.

P.: Chagas, e o que que € indio? O que que significa ser indio?

Cha.: O que que significa?

P..E, ¢ importante ser indio?

Cha.: E as vezes é importante porque ... ¢ importante porque ai nao da

nem pra explicar as vezes o pessoal diz assim € que vocés fazem aqui tudo

¢ tdo feinho € tem que gostar a gente ndo nasceu assim af a gente diz

assim: olha o que que ela quer ser importante ela ndo pode ser mais que

aquelas pessoas. S6 porque € branco velho. Af tem uns que diz: assume a

sua vida de farad que tu ndo € Tapeba nao, eu so Tapeba eu sou Tapeba da minha
mae mas do meu pai nao sou nao.

P.: E o que € ser indio pra ti?

Fab.: Ser indio é importante, € bom, e nés danga.

P.: O que mais que vocés fazem?

Fab.: La tem aula cultural, faz colar, saia, um bocado de coisa.

Essa consciéncia de algumas criangas de que ser indio € importante em razdo da
mudanca da condi¢cdo socioecondmica dos indios a partir do inicio da “luta” é comum
também ser relatada pelos adultos. Por exemplo, Daiane conta a mesma historia ouvida por
mim através de individuos adultos, ela diz o seguinte: “Aqui, oh, quando a gente ainda ndo
tinha nem nascido, isso aqui era de barraco...foi Deus, né, que deu isso aqui.”. Talvez a
frase que sintetize melhor fal;ada para mim por Daiane no contexto dessa entrevista: “A
gente que € pobre € rico”.

A afirmacdo de uma identidade de indio por parte das criangas mostra que o “ser
indio” se reveste de um status privilegiado se compararmos ao do negro. No texto a seguir
podemos observar que o “negro” ou “preto” € a identidade atribuida até o momento do



episodio da discriminacdo, assim o menino € chamado na “escola dos brancos”, a partir do
momento em que 0 menino vai para a “escola dos indios Tapeba”, o menino, que nio deixa
de se negro, afirma “eu sou indio com muito orgulho de ser indio”.

“A histéria do menino discriminado

Era uma vez o menino que ia pra escola dos branco. O menino negro ia todo o dia
pra escola. Tinha s6 menino branco. Tinha um menino muito mal. Ele empurrou o menino
negro no chdo. Ele disse isso com 0 menino negro, ndo € pra estudar aqui porque voceé é
preto da cor do cdo, seu negro feio. Ai 0 menino negro disse pra sua mae. A sua mae tirou o
menino negro da escola dos branco. Finalmente ele foi pra escola dos indios Tapeba, 14
ninguém arengava com ele todo dia. Ele ia alegre, o menino negro disse, eu sou indio com
muito orgulho de ser indio”.

Os desenhos feitos por Etemilson também apontam para o mesmo fato, pois
representam num primeiro momento o negro sendo empurrado na escola e depois o indio
representado pela cor cinza e cocar.

A importancia de ser indio € associada a um status diferenciado do negro em relagao
ao indio. Enquanto o negro € representado como sujo, feio ou mesmo nem € apresentado,
pois ninguém quer ser negro. Por outro lado as representagdes das criangas sobre o indio
estdo relacionadas a muitos aspectos normalmente ndo depreciativos, mas romantizados. O
desenho de Etemilson e outros desenhos apontam para isso quando mostram ocas, ou as
afirmacdes das criancas que indio usa ‘“cabelo grande” e “pau na orelha”, ou mesmo
quando dizem que indio “caga e pesca” ou emitem borddes aprendidos na escola: “os indios
foram os primeiros habitantes do Brasil”, “os indios devem preservar a natureza”. Todas
associam os indios a um romantismo proprio das representacdes que a sociedade nacional
construiu a respeito das sociedades indigenas.

Em duas entrevistas - com uma menina negra e outra branca - chamam a atencdo em
razao destas expressdes encontradas: ““...um dia eu ia participar dos indios” e “...quando tu
crescer tu vai ser Tapeba™.

Fabiana, negra, 12 anos, afirma ter sido a mae que contou para ela o seu
pertencimento aos indios Tapeba. Isso parece ser evidente, que a crianga aprende na familia
que € um Tapeba, mas nao € para o contexto dos indios Tapeba, pois muitas criangas
aprendem isso na escola ou através das liderancas, como atestam os depoimentos e,
também, a minha insercao no contexto local, em que alguns jovens vao “descobrir” que sdo
Tapeba ja na adolescéncia e em contato com os lideres, ao invés da transmissdo familiar,
como muitos poderiam pensar.

Fabiana, cujos pais ndo participam da “luta”, faz uma combinagdo interessante entre
a sua negritude, transmitida positivamente pela sua familia, e ao fato de um dia “participar
dos indios”.

P.: Era s6 negros nos Tapebas, é ! E quem te contou que tu eras dos
Tapeba?

Fab.: Minha professora.

P.: Tua familia j4 te falava que tu eras Tapeba?

Fab.: Falava.

P.: Falava também. Primeiro foi quem? Tua professora ou tua familia?



Fab.: Minha mae.

P.: Tua mae que falou, como foi que ela te contou essa historia?

Fab.: Ela disse: Fabiana voce... disse um bocado de coisa porque eu nao

me lembro.

P.: Tenta lembrar de uma agora, porque tu ndo sabias, né, foi ela que te

disse.

Fab.: Meu pai disse que eu era negra, que um dia eu ia participar dos

indios,so.

Janete, branca, 11 anos, também aponta para a transmissao familiar, e faz 0 mesmo
que no depoimento anterior, remete para um tempo futuro, s6 que ndo faz indicacdo a
“participagc@o”, mas ao “ser Tapeba”.

P.: Quem te contou que tu é Tapeba?

Jan.: Foi minha mae.

P.: Foi, como foi que ela falou pra ti?

Jan.: Falou assim, Janete quando tu crescer tu vai ser Tapeba.

P.: Ela te contou alguma histéria porque tu € Tapeba?

Jan.: Nao.

P.: Nao, tu nunca perguntou pra ela por que que tu é Tapeba nao?

Jan.: Nao.

As Narrativas ambiguas: “indio é a mesma coisa que negro”

Se levarmos em conta alguns depoimentos, poderiamos apressadamente
sobrevalorizar a hip6tese histdrica de que os discursos das criangas estdo calcados numa
cadeia de transmissao oral que enfatiza uma suposta concepcao de “negritude” Tapeba,
como no exemplo do depoimento de Fabiana, oriunda de uma familia negra, quando afirma
que "antigamente era assim".

Fabiana dos Santos Pereira, negra, 12 anos, 2* série, pais negros.
P.: E qual € a cor que mais tem nos Tapebas?

Fab: Negro.

P.: Por que € que tu achas que tem mais Tapebas negros?

Fab.: Porque antigamente era assim, era s6 negro.

No entanto, a afirmacido de Fabiana ndo tem respaldo em fontes historiograficas,
apesar de termos alguns indicios etnograficos de ter havido regras de preferéncia entre as
unides com pessoas da mesma "familia", apontados por Barreto Filho (1992) na localidade
Paumirim, nas proximidades do Trilho. O autor na realidade ndo reconhece isso, mas, se
observarmos o texto, um dos significados a no¢@o de “familia Tapeba”, esté relacionado a
cor negra dos indios, como num depoimento citado por ele mesmo em que senhora branca
ndo-indigena ao se casar com um Tapeba, ouviu a seguinte comentdrio de reprovagdo de
um mais velho: 'Cé arrumou essa mulher aonde? Essa mulher véia, amarela desse jeito!"
Porém, se estas regras porventura existiram, elas nao se confirmam em situacdes empiricas
atuais, ndo sendo atualizada, portanto, pelos Tapeba como um elemento adscritivo..

As identifica¢Oes tanto com o indigena quanto com o negro, por parte das criancas,
podem ser encontradas em diversas situacdes e o que € mais provavel € que esta dupla
pertinéncia dos Tapeba pode ser melhor entendida a partir do vocabuldrio “racializado” da
populacdo regional no qual ser “indio € a mesma coisa que ser negro”, fazendo uma
referéncia ao conhecido ditado racista que “quem passou de branco, € negro”. Portanto, o



que determina a pertinéncia ou a cor nao € um fato histdrico, mas representacdes veiculadas
pela linguagem, produto de processos culturais recentes que geram vocabuldrios e
metaforas de cunho racista por meio dos quais os Tapeba se auto-definem e sdo definidos
pela populagdo regional.

As identificagdes tanto com o indigena quanto com o negro, por parte das criangas,
podem ser encontradas em diversas situacdes. Vou citar um exemplo que encontrei na sala
de aula da escola indigena. Certa vez as criangas da escola da Vila Sdo Raimundo Nonato
foram indagadas por mim, na presenca do professor, a respeito do que sabiam sobre os
indios Tapeba, anotei o seguinte no didrio de campo: “...Dilson falou (...) em comer cobra.
Lembra o fato de um determinado individuo da ‘“comunidade” que comeu cobra sem
escaldar. Logo em seguida Igor diz: ‘Esse é indio mesmo”, Josué [o professor] diz ‘que
todos nos somos indios’. E Saulo termina a conversa afirmando que ‘o professor é indio
mesmo, pois ele é preto”. O trecho apresentado confirma uma situacdo que encontrei em
outras ocasides, as criancas quando definem o que é um “indio mesmo” ou “indio de
verdade”, além de recorrerem a alimentacdo e a hdbitos tidos como “primitivos” para
qualificar o indio, utilizam também a categoria negro.

Num texto escrito por uma crianca a idéia de “indio mesmo” também aparece, o
texto diz o seguinte: “Eu fiz uma escola uma drvore e o sol e os menino na escola. Os que
estdo dentro estd estudando e o que estd fora estd la no recreio. Eles é Lucas Mateus Vera
José Daniel Daniela e Gabriel e Vitor Mariana. Esse menino estd triste porque ele era
preto. Ele era indio mesmo. Sendo preto ela era indio” (Samara).

Ao que parece o fato de ser negro, além de outros fatores, identificam um individuo
que € “autenticamente” indigena.

A identificacdo de criangas que estudaram nas “escolas dos brancos” e depois foram
pra escola indigena apontam para a dupla pertinéncia, como nessa conversa com Gerson —
em que Daiane intervém - em que afirma que a escola do Trilho “€ s6 dos pretos”™:

P. Falavam isso pra ti 147

Ger: Uhum! [Afirmativamente]

P. O qué, conmta pra mim essa histéria?

Dai: E o cio Preto?

P.: Conta essa histéria, como € que foi isso?

Ger: Nao sei ndo [Rindo].

p-; Como €? Que o cdo preto ia pegar?

Ger: Cio preto! Sei 14 que cdo € esse!

P.: Por que ia pegar vocés que historia € essa?

Dai: Porque a gente € indio.

Ger: Porque os brancos tem raiva dos preto.

P. Aonde? Na escola?

Ger: Sim, af eles fica arengando® com a gente.

P. E dizia como, eles?

(...)

Ger: Eles arengava com a gente, se aquieta Tapeba, desse jeito.

P.: Ah! Agora tu td contando, né. Eles diziam isso, se aquiata Tapera, era?

5 )
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Ger.; E.

P.: Por que els sabiam que vocés eram do Trilho.

Ge.: E, porque nés ji dancamo aqui.

P. Por que tu achas essa escola aqui melhor.

Ger.: Porque ndo tem menino arengueiro, porque aqui € s6 dos preto, 14 € sos branco
rei, que arenga com a gente.

P.: E aqui € s6 dos preto?

Ger.: E.

A ideologia da autenticidade associada a cor da pele estabelece critérios que
definem em maior ou menor grau a suposta autenticidade de quem é mais indio. Para as
criangas o “indio mesmo” parece ser um indio associado a certas representagdes, tais como
hébitos (cacar, pescar), ter um estilo de vida (andar no sol quente, comer cobra de veado,
andar descal¢o), além de outras coisas, tais como “usar cabelo grande” e, também, ao fato
de ser negro. O texto de uma crianga apresentado a seguir revela isso:

Histéria do Menino Indio

Eu fiz uma escola uma drvore e o sol e os menino na escola. Os que estdo dentro
estd estudando e o que estd fora estd ta no recreio. Eles é Lucas Mateus Vera José Daniel
Daniela e Gabriel e Vitor Mariana. Esse menino esta triste porque ele era preto. Ele era
indio mesmo. Sendo preto ela era indio.

As Representacoes sobre o branco: '"'Gente branco que mora na rua do Trilho é
Tapeba”

7z

Se no caso anteriormente citado, "branco" € um demarcador étnico, representando,
portanto, um individuo nao-indio, nesse tépico apresento os depoimentos em que o branco
aparece posicionado como indio e conectado a uma idéia de lugar, de espaco geogréfico.
Em outras palavras, se as criangas reconhecem que os Tapeba sdo, em sua maioria, negros;
elas, por outro lado, também reconhecem que had Tapebas brancos e, o que mais
interessante, a justificativa apresentada para pertencer a etnia é derivada do fato de ter
nascido ou estar morando naquele lugar.

P.: Tu conhece alguma histéria de algum amigo teu que foi arengado porque era dos
Tapebas?

Jan.: Conheco.

P.: Conhece? Como foi essa estéria? me conta.

Jan.: A estéria do... .

P.: Com quem foi que aconteceu? Tenta se lembrar ai de uma, precisa ter pressa
nao, pode ficar tranqiiila.

Jan.: Com a minha prima Daniela, ela estuda mais eu, no dia que minha irma
morreu eu tinha trés anos, minha mae me disse que eu ia ser dos Tapebas, ai o jeito dela: e
como eu nao sou Tapeba? eu sou preta e tu € branca. Tu é Tapeba branco e eu sou negra e
nem sou Tapeba? Nao, tu é Tapeba mulher, porque eu sou branca, a mamae disse que os
brancos também que moram na rua do trilho também sdo Tapeba, e tu que € mais morena e
negra tu também & Tapeba, ai o jeito dela: Ah, eu sou Tapeba, é? Ela pulou de alegre
porque era Tapeba, ai gostou da escola, hoje ja tem oito anos e estuda mais eu na terceira
série.

P.: Ela € morena e negra?



Jan.: Hum-hum.
P.: E? Mas alguém ja arengou com ela?
Jan.: Nao.

P.: Por que tem muita gente que o povo arenga né, porque ninquém sabe que dos
Tapebas né?

Jan.: Hum-hum. Tem a vizinha 14 de casa que ela chama a made de Tapeba feia
velha, af eu falo no nome da mae porque ela ndo € Tapeba, ela veio 14 de Itapipoca, veio
morar perto da rua dos Tapebas.

P.: Ela fala o qué? Que tua mae é o qué?

Jan.: Falou que a mée ndo era indio Tapeba nado, que ela € branca e porque eles sao
brancos e a mie € branca e € indio Tapeba. Ai a mie disse: ndo, porque nasce aqui vou
crescer aqui, vou morrer aqui e ela veio 14 de Itapipoca morar perto da rua dos Tapebas.

P.: Hum-hum, t4 bom, obrigado.

Barreto Filho (1992) aponta alguns referentes da categoria de atribuicdo Tapeba,
dentre vérios destaca a referéncia mais objetiva a0 nome Tapeba36 ¢ fisiografica, nome de
uma lagoa e de um riacho. No caso das criangas a referéncia nio € esta, mas a permanéncia
nos ultimos tempos aquele local. Esta relacdo entre as identidades e o espago geografico
também ¢é apontada por Stuart Hall, diz ele que: “Todas as identidades estdo localizadas no
espaco e no tempo simbolicos. Elas tém aquilo que Edward Said chama de suas “geografias
imagindrias”(Said, 1990): suas “paisagens caracteristicas, seu senso de “lugar’, de
“casa/lar’, ou heimat, bem como suas localizacdes no tempo — nas tradi¢des inventadas que
ligam passado e presente, em mitosde origem que projetam o presente de volta ao passado,
em narrativas de nagdo que conectam o individuo a eventos histdricos nacionais mais
amplos, mais importantes” (Hall, 1998, p.71-2)

No depoimento a seguir, Janete, além de outras coisas, diz que quem mora na rua do
Trilho € Tapeba e, mais ainda, quem € branco também € Tapeba.

Janete, branca, 11 anos

P.: E ai o que o professor fala pra ti sobre o indio?

Jan.: Que a gente ndo pode estudar na escola dos brancos s6 pode estudar

na escola dos indio Tapebas.

P.: Por que que s6 pode estudar na escola dos indios?

Jan.: Porque n6s somos indios e se nds sairmos da escola dos indios

Tapebas as pessoas vao mangar37 da gente porque a gente é Tapeba.

P.: Por que que a pessoas mangam que vocés sdo Tapebas?

Jan.: Porque, eu ja falei com muita gente, porque gente branco que mora

na rua do trilho € Tapeba, ai eles dizem algum dia a gente for pra la

estudar no grupo, af eles vao mangar da gente.

P.: Manga por que, assim o que que eles falam?

Jan.: porque a gente é Tapeba ai vamos estudar na escola deles.

P.: Ai manga como chamam vocés de qué?

Jan.: Chama assim: indio velho Tapeba, podre velho, come € vaca podre

3% Nido ha mengdo a etnia Tapeba na literatura etnoldgica, historiografica e nem na documentag@o pesquisada
por Barreto Filho (1992).
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tudo eles falam com a gente.

Isso revela que € colocada em duvida, pela populacdo regional, a condi¢do étnica
das criancas indigenas brancas. Lembro que ouvi vérias vezes os lideres indigenas do
Trilho se referirem a uma frase muito comum na regido, de que "ndo hd indio loiro" ou o
fato de alguns regionais questionarem a presenca de criangas loiras, pois “ndo tem indio
loiro”. A colocac¢do de Janete ndo deixa duvida a respeito:

P.: Tu acha diferenca entre branco e indio?

Jan.: Branco e indio, acho.

P.: Qual a diferenca?

Jan.: Eu acho, tem diferenca porque eles pensam ndo somos indio porque a gente é
branco ai eles ver a gente na escola dos indio Tapeba ai eles sabe que a gente € indio, nds
0s brancos com 0s negros e 0s pretos, morenos.

Na entrevista com Felipe, o fato de ser branco revela que a condi¢do étnica é
estabelecida a partir da conex@o com o nascimento naquela localidade. Pois ao representar
os Tapeba como negros, se esquece que € branco e também € Tapeba, o deslize tras de
imediato a justificativa que retoma a condic¢do de pertencimento: "Porque eu nasci aqui".

E. Qual € a cor dos Tapeba

Fel. Negra.

E. Tem outra cor dos Tapeba

Fel. Nao.

E. S6 tem Tapeba negro?

Fel. Balanga a cabeca afirmativamente.

E. E tu é Tapeba?

Fel. Porque eu nasci aqui.

Para finalizar o tépico, gostaria de fazer referéncia aos chamamentos pejorativos em
relacdo as criangas brancas, como no exemplo de um menino branco que foi chamado de
“loira do tchan”. Por diversas vezes também ouvi expressdes negativas relacionadas aos
brancos ndo-indios ou aos colegas brancos da escola indigena, identificando-os como
“branco réi>®” ou “amarelo réi”. Lembro que na entrevistas com as trés garotas, citadas no
pardgrafo anterior, uma menina ¢ chamada de amarela pela colega e todas riram e ela logo
se justifica: “Eu ndo sou amarela nao, sou morena”.

Consideracoes finais

Os depoimentos apresentados mostram as rigidez e as ambiguidades das
representagdes sobre o negro e o indio. Procuro ensaiar algumas possibilidades de
explicacdo para as narrativas, dentre os pontos ressaltados do relatério, destaco,
sobretudo, os seguintes aspectos:

(1) as entrevistas revelam que as identificagdes com o negro sdo estabelecidas a
partir de um sistema classificatério que define um lugar para o negro a partir da ideologia
“racial” brasileira e, nesse sentido, devemos nos atentar que as culturas infantis estdo
atreladas a contextos sécio-culturais mais amplos (Pinto e Sarmento Apud Coutinho). Por
essa, as criangas rejeitam a identificagcdo com o negro, apesar de reconhecerem a existéncia

2
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“Réi” € uma corruptela de “velho” e possui uma conotagdo pejorativa relacionada ao que ndo presta, ao que
¢ ruim.



de Tapebas com a cor negra. No entanto, hd uma identificacdo positiva com o indio, mesmo
que algumas vezes estereotipada, mas que revela uma distingdo em termos de valores
positivos em relacdo ao negro. Ndao podemos deixar de citar as semelhancas desses
discursos, que ndo sdo exclusivos do mundo infantil Tapeba, com aquilo que Norman
Whitten™ (Apud Rahier, 1998:422) aponta quando discute o significado do processo de
“branqueamento” para o caso do Equador, em que a ideologia nacional da mesticagem
naquele pais pretende um ‘branqueamnto” fisico e cultural dos indios.

(2) se no caso anterior os arranjos classificatérios sobre o indio e o negro parecem
ser rigidos, definindo exclusivamente o que € negro e indio, a constru¢do de algumas
representacdes estdo para além dos arranjos classificatérios que encapsulam os individuos
em “negro” ou “indio”. Nao estou querendo com isso sugerir uma “nova identidade” para
os Tapeba, mas, ao contrario, mostrar que para além do mundo dos adultos, as criancas
produzem os seus eu cruzados, como diria um célebre escritor. Aqui ndo estamos tratando
simplesmente da imagem de si mesmo ou dos Tapeba, j4 que as criancas sdo indios e
negros, pois como disse Bhabha, “O que se interroga ndo € simplesmente a imagem da
pessoa, mas o lugar discursivo e disciplinar de onde as questdes de identidade sao
estratégica e institucionalmente colocadas.”

Parece ficar claro que as identidades das criancas estdo conectadas com o mundo
adulto e suas lutas politicas, sem no entanto, se reduzir a este mundo, pois as criancas
sdo sujeitos dessa producdo..

A apresentacdo do material de pesquisa e os ensaios de interpretacdo apontam para
algo importante: as representacOes infantis, apesar de seus esteredtipos e preconceitos,
desestabilizam também nog¢des comumnete aceitas sobre o indio e o negro, a sua cultura e
a sua cor, assim como o tipo fisico, nos mostram que, apesar das relagdes entre o universo
infantil e o universo dos adultos e da sociedade, as criangas sdo participantes ativas da
construcdo de suas propria identidade, mesmo que os adultos ndo reconhecam e que as
rotulem a partir de suas necessidades e percepcoes.
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Alguns dentre ndés ndo receberam na sua educagdo e
formacdo de cidaddos, de professores e educadores o
necessdrio preparo para lidar com o desafio que a
problematica da convivéncia com a diversidade e as
manifestacdes de discriminacdo dela resultadas colocam
quotidianamente na nossa vida profissional. Essa falta de
preparo, que devemos considerar como reflexo do nosso
mito de democracia racial, compromete sem ddvida o
objetivo fundamental da nossa missdo no processo de
formagcdo dos futuros cidaddos e responsdveis de
amanha.

Kabengele Munanga

O presente artigo € o resultado de uma pesquisa realizada para o 2° Concurso
“NEGRO E EDUCACAO”, com o objetivo de verificar o grau de contribuigio dos cursos
de formacao de professores oferecidos pelo NEAB (Nucleo de Estudos Afro-brasileiros) da
UFSCar (Universidade Federal de Sdo Carlos), na cidade de Sao Carlos-SP.

Em outras palavras, investigar se os cursos oferecidos pelo NEAB/ UFSCar estdo
levando os professores a se empenharem efetivamente no trabalho contra o preconceito
racial e a constru¢do de uma nova mentalidade baseada na igualdade de direitos e
solidariedade entre as pessoas.

A pesquisa foi realizada no periodo de Agosto de 2001 a Julho de 2002, iniciando-
se com a discussdo conceitual e metodoldgica, passando, em seguida para a coleta, andlise e
interpretagdo dos dados obtidos.

Os dados foram coletados a partir de dez entrevistas com educadores que
participaram dos cursos de formacdo de professores oferecidos pelo NEAB/ UFSCar, na
cidade de Sao Carlos-SP. Alguns desses professores hoje se encontram fora da sala de aula,
trabalhando como coordenadores ou diretores. Entre as pessoas entrevistadas inclui-se a
prépria pesquisadora.

Esta pesquisa procura trazer uma contribuicao para a busca de alternativas para
trabalhar a formacdo de professores no que diz respeito as questdes raciais, pois a partir dos
dados obtidos € possivel perceber as lacunas a respeito desse assunto, seja no preparo
académico do professor ou na forma como lidam com os problemas que surgem na sala de
aula.



Fundamentacio Teérica

A sociedade brasileira vive sob o mito da chamada “democracia racial”: nao
existem preconceitos e ha direitos iguais para todos. Porém, observando mais apuradamente
a nossa sociedade, podemos perceber que a realidade dos fatos € bem diferente: os
preconceitos sdo muitos e acontecem de forma camuflada, dificultando, muitas vezes, a sua
percepgao.

Conforme nos diz Bento (2000), o preconceito é uma espécie de idéia
preconcebida, acompanhada de sentimentos e atitudes negativas de um grupo contra outro.
Além disso, é algo como uma predisposi¢do _ que ndo necessariamente resulta em agdo,
em prdtica.

Em vista disto, para construirmos uma sociedade verdadeiramente democratica
precisamos de mecanismos capazes de destruir os preconceitos e criar uma nova
mentalidade baseada na igualdade de direitos e solidariedade entre as pessoas.

A escola € o unico local onde a maior parte das pessoas freqiientam em algum
momento na vida, seja por um periodo longo ou breve. Baseando-se nesta premissa, temos
a escola como um espago privilegiado para a formagdo das pessoas e, conseqiientemente,
para a transmissao de preconceitos ou para a constru¢cdo de uma sociedade igualitaria.

A finalidade da escola é a educacdo das pessoas, sejam elas criangas, adolescentes,
jovens ou adultos. No que diz respeito ao dever do Estado esta deve ser inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, conforme nos afirma a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), sdo pontos comuns
de toda comunidade escolar: desenvolver a autonomia moral e intelectual, a interacéo e a
cooperacdo, estar atenta a diversidade e disponibilizar a aprendizagem A partir dessa
argumentagdo, podemos perceber que, a0 menos na teoria, € reconhecida a diversidade que
compde a escola.

Ainda conforme os PCNs, a escola € espaco para a construcdo de identidade: Todas
as vivéncias no espago escolar sdo educativas e concorrem para os processos de
constituicdo da identidade dos alunos. Partindo desse pressuposto, concluimos que o
ambiente escolar é fundamental para a constru¢do de uma imagem positiva ou negativa que
a crianga negra aprende a ter de si mesma.

Como serd possivel a crianca negra formar uma auto-imagem positiva se, na pratica,
a escola nega o patrimonio cultural negro?

Na escola, as datas comemorativas nao sao as que valorizam o negro, mas as que
reforcam o branco como superior. Por exemplo: Pascoa_ festa religiosa cristd; Tiradentes_
heréi branco; Abolicdo_ a bondosa princesa teve compaixao dos negros.

Na sociedade como um todo, basta observarmos alguns feriados nacionais para
percebermos que essa idéia de valorizacdo do branco continua: 7de Setembro e 15 de
Novembro_ dias em que “grandes mudangas” foram feitas no pais pelos herdis brancos.

Ainda ha outro ponto a ser discutido, pois precisamos atentar ndo sé para o que se
transmite, mas para o que se impede de transmitir. Percebemos que o dia 20 de Novembro
nao € feriado, Zumbi ndo € reconhecido como herdi e € pouco trabalhado pela escola.



Dentro da perspectiva do livro didédtico, em pesquisa realizada por Silva, A. C.
(1995), o negro aparece muito pouco e geralmente em situagdes de menor prestigio social,
como por exemplo, trabalhando somente no meio rural (visto como um trabalho inferior),
ou em situagdes claramente desvantajosas, depreciativas (mentirosos, perdedores e
subalternos) e aparecendo meio escondidos ou parecidos com animais nas ilustragdes.

Complementando estas observagdes a respeito do livro diddtico, temos o relato das
experiéncias com Oficinas de Leitura no qual Andrade (2000), observa que

é a auséncia de referéncia positiva na vida da crianca e da familia, no
livro diddtico e nos demais espacos mencionados que esgarcam os
fragmentos de identidade da crianca negra, que muitas vezes chega a
fase adulta com total rejeicdo a sua origem racial, trazendo-lhe prejuizo
a sua vida cotidiana.

Apesar de ja termos elementos que nos mostrem a razido da auto-imagem negativa
da crianga negra transmitida pela escola, ndo podemos deixar de comentar o papel do
professor, sua relagdo com seus alunos e a sua formagao académica.

O professor tem com seus alunos uma relacdo afetiva importantissima para que o
processo de aprendizagem acontega, podendo elevar ou esmagar a auto-estima da crianca
negra com suas atitudes. Precisam ser desenvolvidas acdes afirmativas por parte do
professor que auxiliem a crianga negra a desenvolver uma auto-estima positiva.

A formacdo do professor é baseada na hipétese de que a sociedade brasileira é
homogénea. Homogeneidade esta que ignora a existéncia de diferencas, sejam elas de
ordem cultural, religiosa, racial, etc. Ou ainda, o que € pior, baseia-se no mito da
democracia racial, conforme nos afirma Gomes (2000)

Muitos professores ainda pensam que o racismo se restringe a realidade
dos EUA, ao nazismo de Hitler e ao extinto regime do Apartheid na
Africa do Sul.... Além de demonstrar um profundo desconhecimento
histérico e conceptual sobre a questdo, esse argumento nos revela os
efeitos do mito da democracia racial na sociedade brasileira, esse tao
falado mito que nos leva a pensar que vivemos em um paraiso racial.

Pelo que foi exposto acima, podemos constatar que € imprescindivel que na
formacao do professor esteja presente a discussdo das questdes raciais para que ele aprenda
a identificar praticas racistas que acontecam na escola.

Ainda segundo Gomes (2000), o professor deve ser preparado para vivenciar,
analisar e propor estratégias de intervengdo que tenham a valorizagdo da cultura negra e
a eliminagdo de prdticas racistas como foco principal, pois ndo basta o entendimento dos
conceitos se ndo forem acompanhados de atitudes concretas que possibilitem a mudanca de
valores. Finalizando, a autora propde que haja um estreito relacionamento com a
comunidade negra.

Segundo Munanga (2000), uma atitude responsavel por parte do professor deve ser
ade



mostrar que a diversidade ndo constitui um fator de superioridade e
inferioridade entre os grupos humanos, mas sim, ao contrario, um fator
de complementaridade”, e também ajudar o aluno discriminado para que
ele possa assumir com orgulho e dignidade os atributos de sua diferenca,
sobretudo quando esta foi negativamente introjetada.

Para que o objetivo da escola como formadora de pessoas autdbnomas moral e
intelectualmente_ cidaddos_ venha a ser atingido, € necessdrio que o corpo docente esteja
bem preparado, ndo apenas no que se refere ao conteido a ser ministrado, mas também no
trato com a diversidade de seus alunos. Contudo, por melhor que tenha sido o preparo
académico do professor, ele traz consigo (e leva para a sala de aula) todos os preconceitos
adquiridos ao longo da sua formag@o. Conforme nos diz Munanga (2000), somos fruto de
uma educagdo eurocéntrica, isto €, a nossa maneira de ser e agir estd impregnada de idéias
depreciativas e preconceituosas em relacdo a povos ndo ocidentais.

Além desses aspectos_ formagdo académica e desconstru¢do de seus proprios
preconceitos_, o professor deve estar preparado para resolver as situacdes “embaracosas”
na sala de aula, ou seja, as situagdes nas quais o racismo se mostra de maneira menos
dissimulada e, na maior parte das vezes, o professor ndo sabe como resolvé-las, ficando em
siléncio, siléncio este, que fala mais alto do que muitas palavras.

Para que o potencial da escola possa ser aproveitado como espago para a criacdo de
mentalidade e pratica novas, é fundamental, portanto, investir na formagao do professor.
Formacao esta que ndo se baseia apenas no preparo académico, mas também, e
principalmente, na desconstru¢@o de preconceitos.

O NEAB/ UFSCar hd doze anos vem investindo na formacgdo de professores seja de
educacgdo infantil, ensino fundamental, médio e educacdo de jovens e adultos (supletivo),
das redes municipal e estadual, através de cursos, baseando-se no principio da
desconstru¢cdo de preconceitos e formacdo académica, tendo como objetivo subsidiar o
trabalho pedagogico, capacitando professores em exercicio, para que: promovam a
educacgdo das relacdes entre grupos raciais; organizem programas € materiais de ensino que
valorizem o didlogo entre diferentes culturas.

Os cursos foram ministrados nos anos de 1991, 1998, 1999 e 2000 durante o
periodo letivo, tendo como tema gerador “Direitos Humanos e Combate ao Racismo”, com
énfase na questio do negro:

® 1991: Negros, indios e cultura erudita;

® 1998: Introducdo ao estudo das relagdes inter-étnicas na escola;

® 1999: Direito a Historia, direito a aprendizagem.

e 2000: Direito a memoria, direito a informacao.

Participaram destes cursos aproximadamente 300 professores. Cabe mencionar que
o NEAB realizou também cursos nas cidades de Americana e Rio Claro, estado de Sao
Paulo.

O fato de os cursos terem sido ministrados durante o periodo letivo, foi de
fundamental importancia para o desenvolvimento dos mesmos, pois os professores
participantes dos cursos ji traziam seus questionamentos da sala de aula e também
construiam material didatico para ser aplicado.



O corpo docente foi escolhido criteriosamente com base na formacio académica e
no comprometimento politico com a questdo da negritude, porém nao privilegiando o
pertencimento étnico.

Os cursos abordaram temas ligados ao cotidiano escolar, visando sempre a busca da
compreensao da realidade que se apresenta de maneira velada: nos livros didéticos e na fala
das pessoas; preenchendo lacunas na formacdo do professor: com relacdo a historia da
Africa, por exemplo; e também viabilizando a producdo de material didatico.

O que os dados nos mostraram

O objetivo inicial desta pesquisa foi verificar o grau de contribuicdo dos cursos
realizados pelo NEAB em Sao Carlos, para a pratica profissional dos professores, no que
diz respeito ao reconhecimento da situacdo de ambigiiidade, no ambiente escolar, com
relacdo as questdes raciais; verificar se tais cursos levaram os professores a continuarem
buscando um melhor preparo académico e se os proprios preconceitos estdo sendo
desconstruidos.

A partir das informagdes fornecidas pelos professores (todos os nomes aqui
apresentados sao ficticios), foram detectadas quatro dimensdes, cada uma delas abrangendo
unidades de sentido. A seguir descreve-se cada uma delas com detalhes.

O trabalho docente antes dos cursos

Nesta dimensao, € relatado se os professores trabalhavam ou ndo as questdes raciais

em sala de aula antes dos cursos, ou no seu trabalho na coordenagdo e dire¢ao.
e Trabalhava as questdes raciais com facilidade

A professora Deise afirmou que ja trabalhava sem qualquer dificuldade. A
facilidade, segundo ela, se devia a maneira como foi educada: eu fui criada de um jeito que
0 preconceito ndo foi incutido na minha vida, entdo eu sempre tive muita facilidade em
trabalhar.

Sem apresentar detalhes sobre a forma como trabalhava, ela relatou que sempre
conversava com as criangas sobre o assunto: trabalhava de um modo que as criancas
sempre se considerassem iguais, que ndo tem diferenca de raca, cor, nem religido.

Deise justifica-se por ndo fazer trabalhos escritos a esse respeito, pois Quando é pra
lidar com a moral e os bons costumes, trabalhamos mais oralmente. E dificil vocé ter
alguma coisa no papel.

Ao considerar a educagdo que havia recebido em sua vida, a professora afirmou que
sabe lidar com os problemas que surgem na sala se aula, usando o que aprendeu ao longo
da vida pra mostrar que, no seu entender, ndo tem diferenca nenhuma.

A coordenadora Anita pode ser colocada nesta unidade de sentido, pois também
afirma que ja trabalhava as questOes raciais sem dificuldade, com as professoras antes do
curso. Ela relata que sempre trabalhava trazendo textos para serem discutidos com as
professoras, e também procurava auxilid-las quando surgiam problemas entre as criangas.



Ela explica que, na sua escola, é de fundamental importancia que as questdes
raciais sejam trabalhadas com freqiiéncia, devido as caracteristicas de sua clientela: O
problema racial é sempre muito trabalhado na escola, visto que temos uma clientela de
baixa renda e as criangas trazem os problemas raciais para a escola.

e Trabalhava as questdes raciais com dificuldade

Este grupo de professores declarou que trabalhava as questdes raciais em sala de
aula antes dos cursos com dificuldades, sem saber se estavam certos ou errados, mas que
procuravam trabalhar, dada a necessidade de discutir o assunto.

Através da intuicdo, repreensdo e coer¢do, a professora Beatriz, tentava trabalhar
com seus alunos: Antes eu agia por intui¢do, eu inventava, ndo sei se estava certo.

Sempre que surgiam problemas na classe, principalmente xingamentos, ela
procurava conversar com as criancas: Eu chamava a atengdo, fingia que marcava o nome,
que ia abaixar a nota, era uma espécie de coer¢do. Ndo é certo isso, mas era o jeito que eu
tinha para combater o racismo.

Beatriz explica que, desde pequena, seu pai, um homem negro, contava histdrias de
professores que o discriminavam por ele ser negro, o que lhe causava muito sofrimento.
Nesses momentos ela pensava: Quando eu tiver a minha classe, isso ndo vai acontecer.

No seu entender, era urgente trabalhar a questdo racial, ela ndo poderia deixar de
fazé-lo, mesmo sabendo que poderia estar errada em alguns momentos, pois se ndo tomasse
uma atitude quando um xingava o outro, por exemplo, estaria concordando e legitimando a
ofensa.

Também nesse grupo, temos o relato da professora Suzana: Sempre que surgia uma
oportunidade, eu trabalhava as questoes raciais, mas sinceramente eu tinha uma certa
dificuldade em abranger esse tema.

Ela atribui a sua dificuldade a falta de preparo para lidar com problemas
relacionados as questdes raciais, seja na sua formacdo académica e também ao longo da
vida: Nos jd nascemos num pais onde a discriminagcdo é muito grande.

A sua dificuldade ndo se dava somente quando tentava trabalhar o assunto com as
criancas, mas também quando surgiam problemas entre elas: Eu tinha dificuldade de
responder e tentar trabalhar de acordo com valores que forcassem as criangas a deixar de
ter preconceito.

A coordenadora Rosimeire , trabalhando como professora antes de fazer o curso,
relata que sempre trabalhou as questdes raciais na sala de aula, mas de forma fragmentada e
superficial, sem nenhum subsidio tedrico, pois faltava conhecimento e uma conscientizagdo
maior. Na sua compreensdo, essa falta de conhecimento € atribuida a falhas na sua
formagdo académica, tanto no Magistério quanto em toda a sua vida estudantil.

A diretora Larissa também trabalhava como professora antes de fazer o curso.
Ministrando aulas de Histdria, com freqiiéncia tinha que abordar as questdes raciais,
principalmente quando se falava de nosso pais. Ela conta que a sua dificuldade estava no
fato de que a escola possuia uma clientela acentuadamente negra, e era claro o
constrangimento dos alunos quando determinados assuntos eram abordados: Era muito
dificil trabalhar a escraviddo, porque dava para perceber que os alunos negros ficavam
muito constrangidos quando eu tocava no assunto.

Finalizando este grupo, temos a professora Kyra, que sempre abordava as questdes
raciais em suas aulas de Historia e Geografia. A sua maior dificuldade estava em resolver
as questoes que surgiam entre os alunos, pelo fato de ser branca: Eu ndo sabia lidar muito



bem com os problemas que surgiam, ainda mais sendo branca, pois tinha medo de ofender
alguém.

e Nao trabalhava as questdes raciais

Nesta unidade de sentido, temos um grupo de professores que declarou nao
trabalhar as questdes raciais antes dos cursos porque tinha dificuldade, o que levava ao
desinteresse e a omissao.

O professor Jodo, por exemplo, mostra a sua dificuldade primeiramente em lidar
com os problemas na sala de aula. Esta dificuldade acabava gerando o desinteresse em
trabalhar o assunto com os alunos: Um aluno xingava o outro de ‘bolinha’, de ‘neguinho’ e
eu ndo sabia como trabalhar esses termos.

A professora Andréia relata que se omitia quando surgiam problemas entre as
criangas, pois ndo sabia como encaminhd-los ou resolvé-los: Questoes dentro da sala de
aula, aluno com aluno, praticamente a gente se omitia, ndo conversava sobre isso,
geralmente colocava um ponto final na questdo e acabou.

Quanto a trabalhar o assunto durante as aulas, disse que: Quando chegava 13 de
Maio, faziamos um desenhinho, comemordvamos a Aboli¢do da escravatura, sempre com
aquela idéia que os livros diddticos trouxeram pra gente.

Repercussoes dos cursos sobre a vida profissional

Através das repercussdes dos cursos sobre a vida profissional dos professores,
pudemos observar que os cursos tiveram uma abrangéncia muito grande, visto que em
diversas situacdes procuraram usar o que foi aprendido durante os mesmos, seja trocando
experiéncias com os colegas de trabalho, com a comunidade na qual a escola estd inserida,
além dos trabalhos desenvolvidos com alunos.

e Trocas de experiéncias com colegas de trabalho

A professora Andréia conta que durante o planejamento, que nas escolas municipais
de educacdo infantil € feito mensalmente, ela procurava trocar experiéncias com as colegas
de trabalho: As que fazem o planejamento junto comigo, de uma certa forma se preocupam
com isso, porque eu estou ali sempre barrando alguma coisa, ou mudando o sentido de
outras.

Através de textos, a coordenadora Anita procurava orientar as professoras e
funciondrios para lidar com as criancas, pois na escola onde trabalha pelo menos 50% das
criangas s@o negras. Alguns desses textos também sdo trabalhados com as criancas: Quando
a gente consegue um texto bom, bem ao nivel das criancas, as professoras trabalham com
elas, e depois é estabelecida uma avaliacdo em forma de cartazes, miisica e poesia.

A coordenadora Rosimeire procura orientar as professoras com as quais trabalha
para que percebam a diferenca, e todas as implicacdes que isso traz para a crianga negra,
entre o 13 de Maio e o 20 de Novembro: Eu converso com os professores e tento
desmistificar essa coisa do 13 de Maio, trabalhar mais com o 20 de Novembro, mas é
dificil ainda, porque os professores ficam arraigados nesta data.

A diretora Cecilia trabalha numa escola onde 70% das criangas sdo negras, entao
sempre procurou orientar as professoras para que trabalhassem de maneira correta,
inclusive usando um vocabulédrio adequado (negro, ao invés de moreninho, escurinho, por



exemplo), com as criancas e seus familiares: Através do curso eu pude orientar melhor as
professoras da escola na questdo racial, despertd-las e sensibilizd-las em como estar
lidando com essa questdo, que muitas vezes passava desapercebida por elas. Ainda com
as professoras, ela procura alertd-las para que prestem atencdo ao que estd sendo
transmitido através do livro didético, que, muitas vezes, veicula ou reforca preconceitos.

Para a professora Beatriz, o conhecimento adquirido nos cursos foi a chave para
conversar sobre o assunto com as suas colegas de trabalho, algo que ela ndo fazia antes,
pois ndo sabia como encaminhd-lo: O curso foi muito bom, eu me senti forte, porque eu
tinha argumentos, eu jd falava com mais certeza, me sentia forte até para falar com as
professoras.

¢ Trabalhos desenvolvidos com a comunidade

Alguns professores procuraram envolver a comunidade onde a escola esta inserida
para que pudessem reforcar e ampliar o trabalho desenvolvido com os alunos.

Além do trabalho que a diretora Cecilia desenvolvia junto as professoras, tentando
orientd-las sobre como trabalhar com as criangas, ela procurava conversar diretamente com
as maes, durante as reunides pedagogicas, a fim de que o trabalho desenvolvido na escola
fosse reforcado em casa: E importante realmente que se faca um trabalho com a
comunidade, principalmente com as mdes para que elas se sintam bem sendo negras, pois
ndo adianta nada fazermos qualquer trabalho aqui na escola para elevar a auto-estima da
crianca, e quando ela vai pra casa é diferente, a mde ndo se sente negra, ndo luta pelos
seus direitos.

A coordenadora Anita também procura envolver os pais no trabalho desenvolvido
com as criangas, principalmente quando surge um problema entre elas e € preciso uma boa
conversa para tentar resolvé-lo: Tentamos conversar com as criancas, e também estar
chamando os pais, para fazer uma conscientizagdo sobre o preconceito, e que elas tém que
conviver com outras criangas.

Através do conhecimento a professora Beatriz procurou atingir a comunidade,
tentando ampliar o trabalho feito na escola, com a preocupacdo de acabar com a
transferéncia de preconceitos: Vocé precisa conversar com as pessoas em cima de
conhecimentos, para elas também conhecerem e perceberem que o que falam estd errado.

e Trabalhos desenvolvidos com alunos

Com relacdo aos trabalhos desenvolvidos com os alunos durante o curso, hd uma
variedade de temas que, além da riqueza do contetiido em si e da diversidade de atividades
desenvolvidas (misicas, teatro de fantoches e com pessoas, cartazes, poesias, dindmicas),
tiveram o objetivo de elevar a auto-estima da crianca negra, na medida em que ela passa a
conhecer a histéria dos seus antepassados, seus herdis, a contribui¢do do seu povo para a
cultura brasileira e a sua identidade cultural.

O professor Jodo contou que, nas escolas onde trabalhava na época em que
participou dos cursos (1998 e 1999), ele organizou uma comemora¢do do dia da
Consciéncia Negra com teatro, musica, poesias e cartazes, destacando a luta do negro por
sua liberdade e a sua importancia na constru¢do do nosso pais: eu percebi que o dia da
Consciéncia Negra é uma data de luta realmente para o negro, entdo achei importante os
alunos saberem disso; um recenseamento em uma das escolas para saber a composicao
étnica dos alunos do periodo da manha; e uma pesquisa sobre palavras de origem africana e
indigena em nossa lingua. Fizeram até mesmo um enterro simbdlico do 13 de Maio e seu



significado: A data de 13 de Maio, é uma data branca, de uma princesa branca, e ndo foi
de luta.

A professora Deise, que disse que este tipo de assunto € dificil de colocar no papel,
contou que, nas conversas que sempre tinha com as criangas, usou muito os depoimentos
dados no curso, principalmente da professora india, Eliane Potiguara, que desenvolveu a
tematica indigena no curso de 1991: Apesar de os alunos serem novinhos, eu adaptei a
linguagem e usei o que ela contava sobre as tribos e como reagiam ao homem branco ; e
também os depoimentos da professora Joyce King.

A diretora Cecilia e a professora Andréia, que trabalham na mesma escola e fizeram
0 curso juntas, contam que organizaram, envolvendo toda a escola (por volta de 200
criancas e 12 professoras) e a comunidade, o projeto “Nossas Raizes”: Voltado para o
desenvolvimento da crianca na diversidade cultural, na descoberta da identidade cultural e
uma nova postura frente a essa identidade (Cecilia). Da mesma maneira, na comemoragao
dos 500 anos de Brasil, elas aproveitaram para trabalhar novamente a identidade cultural do
nosso povo, diferentemente das comemoracdes patrocinadas pelo governo federal que
procuravam enaltecer o falso pioneirismo portugués.

A professora Andréia, que antes fazia um desenhinho apenas sobre a Aboligao,
passou a trabalhar com os seus alunos no més de Maio com um outro enfoque: Deixei de
comemorar o 13 de Maio como a Abolicdo da escravatura e passei a comemorar o més de
Maio como um resgate de todos os valores da cultura africana, para que eles conhecam o
qudo rica ela é.

A coordenadora Rosimeire, quando trabalhou com seus alunos, também comemorou
o dia da Consciéncia Negra, ao invés da Abolicdo, e preparou uma exposi¢cao na escola
recuperando a imagem do negro inserido no mercado de trabalho e atuando na sociedade,
com fotos e cartazes, além de trabalhar muito com a oralidade de seus alunos.

Independentemente das datas comemorativas, a professora Suzana procurava
trabalhar com os seus alunos. Através de textos simples e procurando desenvolvé-los de
maneira interdisciplinar, ela colocava em prética o que havia aprendido no curso. O
resultado aparecia na forma de cartazes (oficina desenvolvida pela professora Maria Célia
no curso do ano 2000), desenhos e poesias.

¢ Uso de metodologias aprendidas durante o curso
Ainda fazendo parte desta unidade de sentido, € importante ressaltar que algumas
metodologias usadas durante os cursos, foram aplicadas pelos professores em suas aulas.

J4 foi mencionada a confeccdo de cartazes, pela professora Suzana, recurso
aprendido durante uma oficina do curso. A mesma refere-se também que passou a colocar
mais a sala em circulo, como era feito no curso, trabalhando mais em grupo. Esta
metodologia simples colaborou para que os alunos se sentissem mais a vontade, e para que
ela pudesse observé-los e ouvi-los com mais atenc¢ao.

Ainda que ndo tenha citado nenhum exemplo, o professor Jodo também afirma que
a metodologia e os estilos de aulas ministradas durante os cursos facilitaram o
desenvolvimento da temdtica com os alunos.

A realizac@o do curso de 1999 numa fazenda do periodo da escravidao, que ainda
conserva algumas das caracteristicas da época, bem como o encerramento do curso do ano
2000 neste mesmo local, foram fatores mencionados por vérios professores como altamente
positivos para estimular a aprendizagem. Apds o curso, alguns levaram os seus alunos para
conhecer a fazenda, complementando o trabalho ja desenvolvido na sala de aula.



e Percepcdo de erros e transmissdo preconceitos através do livro didético
H4 que ser considerado o fato de que houve professores que passaram a analisar os
livros didaticos com olhos criticos e perceberam erros e a transmissao de preconceitos
através dos mesmos, seja em relacdo ao negro, ao indio e a familia.

No que diz respeito ao negro, os professores perceberam que estd errada a visdo
paternalista da Aboli¢do, e a importancia de resgatar a sua luta na conquista da prépria
liberdade. Ao ser interrogada sobre que idéia os livros diddticos passam, a professora
Andréia explicou com clareza: Aquela visdo de que a princesa Isabel foi maravilhosa, que
foi um ato de benevoléncia, que ela assinou a lei porque gostava dos negros.

A professora Deise impressionou-se muito com os depoimentos da professora india,
e conta que procurou transmiti-los aos alunos, pois ela contava a realidade mesmo, porque
o0 que a gente vé nos livros ndo é a realidade, principalmente a atual.

Com relagdo a familia, a diretora Cecilia procurava orientar as professoras com as
quais trabalhava para o fato de que os livros trazem um tnico modelo, que dificilmente
corresponde ao da crianga. Assim ela dizia para as professoras: No livro diddtico jd existe
um modelo pronto de familia que ndo é a realidade da crianca. A professora deve
estimular a crianga a desenhar ou falar de sua familia.

Assim sendo, os professores ficaram mais atentos aos problemas dessa natureza
antes de trabalharem com seus alunos. A professora Andréia expressa muito bem esta
preocupacgdo: Antes eu leio todas as historias para ver se ndo tem um fiozinho que dd a
entender alguma coisa preconceituosa.

Ainda dentro dessa perspectiva de descoberta de erros e preconceitos transmitidos
através dos livros, e também da formacado académica de uma maneira geral, vale destacar o
depoimento da professora Kyra:

No curso do ano 2000, saf transtornada da aula do professor Henrique
Cunha Junior, pois aprendi muitas coisas que, durante anos € anos, eu
ensinei errado aos meus alunos, por ignorancia. Eu lembrava do rosto de
alguns deles e me dava vontade de poder voltar e explicar para eles o que
havia aprendido agora.

Repercussoes dos cursos sobre a vida pessoal

No que se refere as repercussoes dos cursos sobre a vida pessoal dos professores, foi

observado que a experiéncia também foi valiosa para eles.
e Reconhecimento e desconstru¢io do proprio preconceito

Muitos professores participantes se deram conta dos seus préprios preconceitos e
da situagc@o de ambigiiidade do ambiente escolar somente a partir dos cursos, como nos diz
a professora Andréia: Depois que fiz o curso, eu comecei a perceber que ndo sé as coisas
que aconteciam na sala de aula, mas muitas coisas que aconteciam na minha vida, eu ndo
tinha idéia que aquilo era um preconceito, eu achava que era normal.

Felizmente, tais professores ndo ficaram apenas na constatacdo do preconceito, mas
procuraram mudar o seu modo de pensar e agir, como nos relata novamente a professora
Andréia: Através dos textos e depoimentos do curso, eu fui percebendo que muita coisa



estava errada na minha vida, entdo mudei o meu posicionamento, eu fiquei com uma outra
visdo.

e Educacdo dos filhos

Outro aspecto importante levantado por alguns dos participantes foi a influéncia do
curso sobre a educacgdo de seus filhos.

A professora Larissa dd4 o seu depoimento a esse respeito: Ndo é so na vida
profissional que eu uso isso, mas no meu dia-a-dia, eu falo isso para os meus alunos,
minha filha foi educada pensando assim.

Virios professores relataram que passaram a se preocupar com o seu modo de agir,
e também a “filtrar” as influéncias recebidas pelos filhos: Sinto que absorvi de tal maneira
essa questdo que nas mais variadas situagoes eu me preocupo: com o que falo, programas
televisivos que as minhas filhas e o meu filho assistem, miisicas, livros..., e sempre
conversamos a esse respeito (Kyra).

A conversa com os filhos é fundamental também para a coordenadora Rosimeire, no
sentido de despertd-los para uma consciéncia critica com relacdo aos preconceitos
transmitidos “naturalmente” na nossa sociedade, para que eles mesmos possam percebé-los
e desconstrui-los: Eu tenho duas filhas, uma na universidade e outra na 5" série, e sempre
procuro conscientizd-las em relagdo ao racismo e qualquer tipo de discriminagdo.

® Busca de identidade e preparo para a luta
O curso trouxe uma contribui¢do duplamente significativa para os professores
negros que participaram: a busca da propria identidade e fortalecimento na luta contra o
racismo.
Entusiasmada, a diretora Cecilia relatou o seguinte: O curso que eu fiz em 1998 s6
veio reforcar, renovar a minha busca de identidade com o negro.
A professora Beatriz também mostra a sua animagao:

Eu me senti forte, porque eu tinha argumentos, eu ja falava com mais
certeza, me sentia forte até para conversar com as professoras, com o0s
alunos, com os pais, porque eu tinha conhecimento”. Ela ainda
acrescenta: “Com o0s cursos, através de muitos textos, eu comecei a
aprender, assim fica mais facil vocé ir a luta, conversar e convencer as
pessoas.

Instigacao a busca de novos conhecimentos sobre a tematica

Os dados mostraram que, mesmo apds 0s cursos, os professores se interessaram
mais e continuaram buscando novos conhecimentos relacionados as questdes raciais € a
todo tipo de discriminagdo, com o objetivo de aprofundar ou ampliar o que foi adquirido
durante os mesmos.

e Ampliagdo e aprofundamento dos conhecimentos

A professora Kyra assim se expressa: Depois do curso de 1991, sempre ficou
comigo a vontade e a necessidade de aprender mais sobre o assunto.

Alguns professores procuraram comprar livros, principalmente de literatura infantil,
para trabalharem com as criancas na Educagdo Infantil e de 1" a 4 séries do Ensino



Fundamental, como a professora Beatriz: Eu comecei a comprar livros de literatura infantil
para trabalhar na sala de aula.

Nessa busca por ampliar e aprofundar conhecimentos também, alguns professores
entraram em contato com a professora Petronilha, que passou a ser para eles um ponto de
referéncia no assunto, para conversar, trocar idéias, tirar duvidas e até emprestar livros.
Novamente temos a contribui¢do da professora Kyra: Depois do curso de 1998, eu
continuei com algum contato com a professora Petronilha. Uma vez fui tirar algumas
duvidas e ela me emprestou o livro SANKOFA, que abriu os meus olhos sobre a Historia
da Africa.

Houve ainda duas professoras que fizeram um curso de especializacdo sobre
Interdisciplinaridade e Transversalidade e o tema que escolheram para o trabalho final foi
racismo. A professora Andréia e a diretora Cecilia fizeram juntas esse curso e contam que o
trabalho foi dividido em trés partes: a tedrica, onde foi trabalhada a questdo histérica; a
pratica, que foi desenvolvida através de musicas, poesias, dramatizacdo e jogral, com o
grupo todo (elas e mais duas colegas, também professoras) vestindo roupas de origem
africana; e, no final, um debate com todos os participantes do curso.

e Expectativa quanto a futuros cursos promovidos pelo NEAB

Outro aspecto a ser destacado, nesta dimensdo, diz respeito as expectativas dos participantes quanto a
futuros cursos a serem oferecidos pelo NEAB/UFSCar. Virios professores manifestaram interesse, dai ter
sido proposto aos mesmos que sugerissem assuntos a serem abordados a partir do tema gerador “Direitos
Humanos e Combate ao Racismo”. As sugestdes vieram de acordo com a necessidade da escola: temas ndo
muito conhecidos pelos professores (Suzana); divulgacdo do material disponivel para o trabalho na sala de
aula” (Jodo); inclusdo das criancas com necessidades especiais (Anita, a escola onde ela trabalha j4 atende a
essas criangas); dindmicas que possam sensibilizar e orientar o trabalho com adolescentes, pois nessa idade o
preconceito jd estd agudizado (Larissa); adequar a teoria (da universidade) com a prdtica (dos professores)
(Rosimeire).

Virios professores ainda salientaram a importancia de se realizarem futuros cursos em locais
histdricos, como a fazenda Santa Maria (local onde foi realizado o curso de 1999 e encerrado o de 2000), pois
facilita a concentragdo e a contextualizacio.

Pelo que foi observado a partir das entrevistas, vimos que os professores, antes dos cursos oferecidos

pelo NEAB, tinham pouco ou nenhum preparo académico para trabalhar as questdes raciais na sala de aula, e
também para lidar com os problemas de discriminag¢do que surgiam entre os alunos.

Referindo-se ao trabalho docente antes dos cursos, podemos observar que esta falta
de preparo académico levava os professores a ignorar, omitir-se, ou tratar o tema de
maneira fragmentada ou errada, o que, muitas vezes agravava o problema ao invés de
resolvé-lo.

Com relacdo a falta de preparo, Cavalleiro (2000), comenta o trabalho desenvolvido
por Oliveira (1992), onde ela aponta que é grande o despreparo do professor para lidar com
os problemas que surgem entre os alunos, chegando a culpar a crianca negra pela

discriminagdo sofrida.

Ao pouco preparo académico, soma-se o agravante de que vivemos em uma sociedade onde o
preconceito ¢ negado (a nossa democracia racial), ou aparece mascarado, ndo nos permitindo entendé-lo
claramente, confundindo-nos, embora possamos senti-lo, conforme as palavras de Deus (2001) e Santos
(1998).

A professora Suzana reconhece a sua falta de preparo académico, e também o fato de que nascemos
em uma sociedade preconceituosa, o que dificulta trabalhar as questdes raciais em sala de aula.

De acordo com os dados analisados, observamos que a professora Deise e a
coordenadora Anita, foram as unicas a afirmar que trabalhavam as questdes raciais com
facilidade antes do curso. Porém, podemos perceber que apresentam alguns erros

conceituais em sua maneira de entender essas questoes.



Deise, por exemplo, afirma que trabalhava com facilidade, usando o que aprendeu em sua vida, pois
foi educada sem preconceitos, € conversava muito com as criancas tentando mostrar que ndo existem
diferencas entre as pessoas.

Recorremos a Munanga (2000) para tentar elucidar esta fala. Segundo ele aponta, todos nés somos
fruto de uma educacdo eurocéntrica, estamos impregnados de idéias preconceituosas, tornando-se dificil
aceitar a idéia de que alguém possa ter sido educado sem preconceitos. Com relacdo a auséncia de diferencas
que ela tenta passar para as criangas, ele destaca que cabe ao professor trabalhar com a diversidade de forma
que ela seja vista como complementaridade, e também contribuir para que os alunos sintam orgulho de suas
diferencas.

A coordenadora Anita, por sua vez, relaciona pobreza com negritude, ao dizer que a clientela da
escola é de baixa renda e as criangas trazem consigo os problemas raciais. Segundo Gongalves (1985), esta
idéia se faz presente na sociedade brasileira por causa da expropriacdo material e da exploracdo do trabalho a
que o negro € submetido.

Relacionando a fala da diretora Larissa, quando ainda dava aulas, que percebia o constrangimento
dos seus alunos negros ao estudar a escraviddo, com as afirmacdes de Monteiro e Silva (2000), sobre o fato de
que na escola, e também na sociedade, ndo se considera os negros como descendentes de africanos, mas como
descendentes de escravos. Verificamos assim, a urgéncia de uma mudanga na sociedade e, conseqiientemente,
na escola, para desfazer esteredtipos, conforme Santos,J.

Ainda interpretando o trabalho docente antes dos cursos, precisamos considerar o que disse a
professora Beatriz, que trabalhava as questdes raciais com seus alunos, mesmo sabendo que estava errada. As
suas atitudes, ainda que erradas, poderiam ser preferiveis ao seu siléncio, legitimador do preconceito,
conforme Gongalves (1985).

Outros professores, como Jodao e Andréia, preferiram o siléncio e a omissdo por ndo saberem lidar
com essas questoes.

Com a andlise de dados, porém, verificamos que foram justamente esses dois professores, Jodo e
Andréia, os que mais perceberam que estavam equivocados e precisavam mudar a sua postura.

A partir do momento em que os professores conseguem perceber a ambigiiidade em que vivemos na
sociedade brasileira com relacdo as questdes raciais e, conseqiientemente na escola, visto que a escola € parte
da sociedade, ainda conforme Gongalves (1985); eles ndo podem ficar apenas nesta constatagdo, € preciso que
0s seus proprios preconceitos sejam desconstruidos, pois nés também somos fruto desta sociedade.

Tratando agora do preparo acad€mico para trabalhar as questdes raciais obtido no curso, observou-se
que os professores fizeram uso dele de varias maneiras. Percebeu-se que, para muitos, este preparo serviu,
inicialmente, para o desvelar de uma realidade que estava escondida ou silenciada pelo preconceito.

A partir do momento em que estes professores tiveram os seus olhos desvendados, perceberam a
necessidade e a importancia de tratar da questao racial com seus alunos, sejam eles brancos ou negros, como
relataram a professora Andréia e o professor Jodo.

Para os alunos negros, o fato de o professor trabalhar com as questdes raciais, pode representar a
constru¢cdo de uma auto-estima positiva através da valorizacdo dos seus antepassados, do conhecimento do
seu continente de origem e da participagdo do negro na sociedade brasileira.

Para os alunos brancos, pode representar o conhecimento da Histéria do nosso pais e da humanidade
da forma como aconteceu, sem mentiras ou ocultagdo da realidade.

Para todos eles, a oportunidade de construir uma nova sociedade brasileira, fundamentada em outros
valores que ndo os da opressdo e ignordncia que t€m atravessado os séculos da nossa Histdria, ou seja, uma
sociedade baseada na justiga, na igualdade de direitos e na solidariedade.

O preparo académico dos professores serviu também para que houvesse um compartilhar de saberes
com outras pessoas: funciondrios da escola, colegas de trabalho que ndo puderam fazer o curso e com a
comunidade. Na verdade, estes professores se tornaram multiplicadores, contribuindo para que outros olhos
também fossem desvendados e para que outras pessoas pudessem ter a sua auto-estima elevada.

Observou-se, a partir dos dados coletados, que os professores tiveram essa preocupagido de mudanca
de postura, pois ndo basta o preparo académico do professor sem a mudanga de posicionamento, pois de nada
valerd ele preparar uma aula excelente sobre Zumbi, por exemplo, e depois ser ouvido pelos alunos contando
uma piada racista.

A professora Andréia exemplificou bem esta idéia ao afirmar que percebeu apds o curso que muitas
coisas que aconteciam na sala de aula e também na sua vida eram demonstragdes claras do preconceito, o que
antes lhe parecia normal. A partir desse desvelar da realidade, ela mudou o seu posicionamento diante da vida
e da escola.



A necessidade de ensinar os alunos, agora com uma nova visdo, levou os professores a
desenvolverem diversos tipos de atividades sobre o tema, orientando pesquisas e aprendendo junto com eles.
Todas essas atividades tinham o objetivo de que os alunos aprendessem o contetido e também tivessem a sua
auto-estima elevada, pois estariam conhecendo melhor a sua, a nossa Histdria.

Ao conteido aprendido nos cursos, associaram também outras metodologias aprendidas durante os
mesmos.

Ha ainda que ser considerado o fato de que os professores passaram a perceber erros e a transmissao
de preconceitos através do livro didatico. Essa percepcdo € de grande importincia para o trabalho do
professor, pois ele precisa estar preparado para contrapor essas idéias quando € preciso usar o livro, ou outro
material didatico, e saber escolher melhor o que vai usar € como usar.

Outra contribui¢do fundamental desses cursos, estd no fato de que os professores se preocuparam em
educar os filhos para perceberem o preconceito que aparece em nossa sociedade de maneira camuflada e
saberem lidar com as situa¢Ges que aparecessem, sejam eles brancos ou negros, pois esta preocupacio foi
colocada por professoras brancas e negras.

Para os professores negros, o curso trouxe uma contribui¢do duplamente significativa, pois em meio
ao contetdo tedrico de valorizagdo do negro, refor¢caram a prépria identidade, fortaleceram-se e preparam-se
melhor para a luta contra o preconceito e a discriminagéo. Estes professores, estardo preparados para trabalhar
com a constru¢do de uma auto-estima positiva de seus alunos, na medida em que se sentindo valorizados,
saberdo valoriza-los.

A partir do primeiro curso em 1991, e em todos os outros, ficou em muitos professores o desejo, e
também a necessidade, de se aprofundarem teoricamente no assunto. Alguns procuraram a professora
Petronilha (ponto de referéncia na questdo), para conversar e também emprestar material para que pudessem
se preparar melhor; outros foram atrds de materiais: livros, musicas, fitas de videos, bonecos negros
(principalmente nas escolas de educacdo infantil) para trabalharam com os alunos. Todo o material
encontrado passou a ser analisado com olhos criticos, para que ndo ocorresse a transmissdo de preconceitos
através dos mesmos.

Ha também a expectativa de que outros cursos venham a ser oferecidos, com o
mesmo tema ou outros, dentro da mesma perspectiva dos Direitos Humanos e o Combate
ao Racismo.

Com a andlise dos dados observou-se que os cursos oferecidos pelo NEAB/UFSCar contribuiram em
vérios aspectos para a vida profissional e pessoal dos professores, na medida em que possibilitou que os
mesmos percebessem a situacdo de ambigiiidade do ambiente escolar com relagdo as questdes raciais,
preparou-os para trabalhar o assunto com os seus alunos, e também os incentivou de diversas maneiras a que
buscassem aprofundar os seus conhecimentos nessa drea, reconhecessem e buscassem desconstruir os seus
préprios preconceitos, alargando a sua visdo e tendo uma nova postura frente a problematica.

Sabemos que a formacdo do professor deve ser continua, pois sempre surgem novos conhecimentos
e desafios a serem vencidos, ainda mais quando nos referimos a questdo racial, assunto no qual trazemos
preconceitos seculares e grandes feridas na sociedade brasileira.
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Na margem negra do Rio: um estudo numa escola do subtirbio carioca

Luiz Henrique Da Silva Ramos

A pesquisa socioldgica no Brasil, conforme Barcelos (1993), tem apontado o fator
étnico/racial como varidvel importante de classificagdo dos individuos ao longo da



escala social. Na 4rea de educagdo, varios estudos vém mostrando a dificuldade da
escola em lidar com as diferencas etno-raciais o que, no caso das escolas publicas,
significa exclusdo do sistema educacional de parcela significativa dos afro-descendentes.
Nesta perspectiva, o objetivo deste artigo € contribuir a reflexdo sobre a possibilidade de
elaboracdo de um tipo de educacdo escolar onde a diferenca ndo mais se traduza em
desigualdade social para grande parcela dos afro-descendentes.

As consideragdes contidas no presente texto derivaram do relatério final da pesquisa Na
margem negra do Rio: um estudo numa escola do subiirbio carioca. O trabalho,
dfesenvolvido para o II Concurso Negro e Educacdo®, teve como objetivo principal
compreender como a introdug¢do de parte das tradi¢des culturais afro-brasileiras no
espaco da escola interfere na formagao identitaria de alunos de escola publica localizada
em suburbio do Rio de Janeiro, considerando os fatores de inclusio e exclusio
construidos socialmente.

A primeira parte do texto destina-se a um comentério sobre a metodologia utilizada no

desenvolvimento da pesquisa e a caracterizacdo do projeto desenvolvido pela escola

estudada. A segunda parte trata das relacdes etno-raciais na sociedade e na educagdo

brasileiras. Numa terceira etapa discuto os conceitos de identidade(s) cultural(ais),

coletivas e individuais. Na Quarta parte ressalto a relevancia do contexto social

estudado no processo de construgdo das identidades culturais. Por fim, teco algumas

consideracdes produzidas ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

1. Metodologia e campo empirico

A fase inicial da pesquisa se constituiu na delimitagdo do tema e na constatagdo dos
‘pontos relevantes' a serem observados. Estes pontos emergiram de uma proposi¢do
originada, por sua vez, de um exame da literatura referente a identidade e afro-
descendéncia na drea de Educagdo. Foram privilegiados, numa discussido bibliografica
inicial, os artigos produzidos pelo periddico Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos
Chagas sobre a temética das relagdes etno-raciais no campo da educagdo.

A partir da leitura dos periddicos, pude constatar que poucos trabalhos ultrapassam os
limites da dentdncia sobre discrimina¢do no espago escolar. Desta constatacdo, veio a
necessidade de encontrar uma escola que tivesse efetivamente introduzido em seu
programa a temadtica da relacdo étnica e racial, assim como da diversidade cultural na
sociedade brasileira. Tarefa ndo muito facil, mesmo se tratando de uma cidade que possui
fortes tradi¢Oes culturais de base afro-brasileira. Entretanto, a escola escolhida possui
"raizes" que a liga fortemente a Histdria social e cultural dos afro-descendentes no Rio de
Janeiro.

No final do ano de 1975, sob idealizacdo do sambista Antonio Candeia Filho, foi
fundado o Grémio Recreativo de Artes Negras Escola de Samba Quilombo, cujo objetivo
era o de preservar as raizes culturais afro-brasileiras. Nao se tratava, entretanto, de um
projeto visando a guetificacdo do afro-descendente e o seu isolamento em comunidades
fechadas. Buscava, antes, ser uma organizacdo sdcio-cultural engajada na luta pela
igualdade social, sem que isso ferisse o respeito pelas diferencas étnicas, culturais,

211 Concurso Negro e Educagdo. Organizacio: Fundacdo Ford, Associagdo Nacional de Pés Graduagdo em
Educacdo (Anped) e Acdo Educativa.



sexuais ou religiosas, nem representasse ameaga de descaracterizacdo ou extingdo das
tradi¢Oes culturais afro-brasileiras.

Desde 1997, uma escola publica municipal de ensino fundamental localizada no bairro
de Acari®’, adota a proposta de Candeia inserindo-a no seu projeto politico-pedagégico,
desenvolvendo, paralelamente aos contetudos disciplinares e vinculado ao "G.R.A.N.E.S
Quilombo" e ao "Grupo de Capoeira Quilombo Nagd", projeto que objetiva o cultivo de
parte das tradicdes culturais afro-brasileiras (capoeira, samba de roda, maculelg..).

Como consta em seu Projeto Politico e Pedagdgico, a escola busca valorizar o branco, o
indio e o negro como "formadores de cultura(s)". Desenvolve, junto ao curriculo formal
um "projeto comunitdrio”, facultativo aos alunos da escola e extensivo a comunidade
extra escolar, onde os alunos tém aulas de canto e toque (percussdo), maculelé, capoeira e
samba de roda. Busca nestas atividades resgatar a dimensao histérica dos ritmos e da
capoeira, o que implica em recorrer a um passado de discriminag@o e resisténcia vivido
pela populagdo afro-brasileira. Além disto, oferece aulas de comunicagcdo e expressao
(onde os alunos s@o incentivados a compor ), acompanhamento social (onde aparece mais
fortemente a discussdo sobre discriminagdo racial, de classe e de género), construcao de
instrumentos e matemdtica financeira.

Uma vez encontrada a escola que atendesse minha proposi¢cdo inicial e iniciada a
observacdo, foram aparecendo vérios questionamentos, derivados do didlogo entre a
discussdo tedrica preliminar e a realidade concreta do campo empirico. No processo de
observacdo, meu olhar inicial foi configurando e circunscrevendo questdes mais
especificas que orientaram a coleta de dados. Sdo elas:

* Quais as praticas pedagdgicas utilizadas pela escola no combate a  discriminag¢io
racial e na valorizacdo da imagem dos afro-descendentes na sociedade brasileira? Qual a
repercussao que tal pritica tem entre os alunos?

*  Ha uma interacdo entre as atividades desenvolvidas pela escola (curriculares ou
extra-curriculares) com as experiéncias dos alunos ? Os profissionais e/ou voluntarios que
atuam na escola utilizam as manifestagdes culturais de referéncia dos alunos no
desenvolvimento de atividades? Como os professores vém temdticas como discrimina¢io
racial e cultura(s) afro-brasileira (s) no espaco da escola e no curriculo?

* Pode a insercdo de manifestacdes artisticas de origem afro-brasileira na escola,
quando articuladas as disciplinas curriculares e ao contexto local, favorecer o
desenvolvimento de um sentimento positivo de consciéncia etno-racial nos afro-
descendentes- sendo capaz, inclusive, de superar o estigma imposto pelo ambiente social?

Como procedimento metodoldgico para coleta de dados foram utilizados observagdo e
entrevistas. Ao todo foram entrevistadas 15 pessoas, organizadas em dois grupos. Um
composto de profissionais que trabalham no projeto comunitdrio e/ou na escola. Neste
grupo foram entrevistados professores (4), a Diretora, a Coordenadora pedagdgica e o
Mestre de Capoeira. A selecdo dos professores entrevistados obedeceu o seguinte critério
: professores que dao aulas em disciplinas do curriculo formal (2) e professores que

4 Apenas para situar o bairro no contexto da cidade, segundo dados extraidos da reportagem “A Africa é
aqui. A Europa Também’(série Retratos do Rio, O Globo, 25/03/2001) o bairro do Acari é apontado como o de
pior indice de Desenvolvimento Humano da area urbana da cidade, segundo pesquisa realizada entre1995
1999 pelo IPEA, ONU e apoiada pela Prefeitura da cidade. Criado em 1990 pelos economistas Mahbub Ul
Haq e Amartya Sen, o indice de desenvolvimento humano (IDH) permite comparar as condigdes de vida em
diferentes areas usando dados sobre renda, saude e educagdo dos habitantes. No relatério carioca, o IDH
levou em conta a renda familiar per capita, expectativa de vida, taxa de alfabetizagdo de maiores de 15 anos e
escolaridade média



lecionam simultaneamente no curriculo formal e no projeto comunitério (2). O segundo
grupo foi composto por 8 alunos entre 15 e 19 anos que estudam ou estudaram na escola
e participam ou participaram do projeto comunitdrio.

2- Sociedade brasileira, relacoes etno-raciais e Educacao

A constidncia do debate sobre classificacdo de cor no Brasil, como podemos
constatar na tabela abaixo, sugere que estamos dentro de uma sociedade
extremamente complexa em termos de relacdes étnicas e raciais. Para Araijo (1987)
esta dificuldade de classificacdo, e as miiltiplas definicoes para a afro-descendéncia,
revelam o quanto fator étnico e racial é compreendido pelo brasileiro como sendo de
Jundamental importdncia a sua identidade.

Tabela 1

Distribui¢do da populacdo brasileira por cor- Série historica

Cor

1890 1940 1950 1960 1980 1992 1993 1995 1996 1997 1998 1999

Amarela *** 0,7 08 08 08 04 05 05 04 04 05 05
Branca 44,0 63,5 61,7 61,0 54,8 54,0 54,2 54,4 55,2 54,4 54,0 54,0
Indigena *** doHEk R whEkxk 01 01 01 02 01 02 02
Parda 41,4 21,2 26,5 29,5 385 40,1 40,1 40,1 382 399 39,5 399
Preta 14,6 146 11,0 87 59 54 51 49 60 52 57 54

Fonte: Tabela publicada no relatorio desigualdade racial no Brasil- IPEA (2001), organizada a partir dos dados dos censos
demogrdficos e Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) de 1992, 1993, 1995, 1996, 1997, 1998, 1999. Até 1980 a
populagdo amarela estava classificada na categoria “outros”.

As Identidades culturais de grupos e individuos sdo forjadas histdrica e socialmente.
No caso dos afro-brasileiros ndo sdao construidas somente pela hereditariedade
biolégica, mas também por uma combinacdo de fatores, onde se incluem (com
destaque) as condigdes socio-econdmicas e culturais. No entanto, mesmo a questido
socio-econdmica sendo um fator de grande importancia quando se fala de
discriminagdo étnica/racial, o racismo ndo pode ser reduzido a questdo da desigualdade
econdmica. Para Munanga (1996) ele € a destitui¢do da humanidade, que a mobilidade
social ndo resolve, embora contribua significativamente para a diminuicdo do
preconceito. Ainda segundo este autor, o racismo no Brasil possui uma estratégia
especifica e atua sem demonstrar sua rigidez- opera implicitamente. A crenca de que
somos uma democracia racial estd propagada em todo tecido social e influencia um
grande segmento de nossa sociedade. Discutir a questdo da discriminacdo racial e
pluralidade étnica, entre nds, ainda é visto como um tabu pois... “na cabeca de muitas
pessoas...é contraditoria a idéia de que somos o pais da democracia racial”(p. 215).

Muitas das tensdes existentes no interior da sociedade sdo trazidas e se reproduzem,
em principio, dentro do espaco escolar. Refletir sobre as relacdes étnicas e raciais
dentro da escola, passa antes por compreender a complexidade das relacdes sociais
contemporaneas e as relacdes etno-raciais no Brasil. Para se refletir sobre as diferentes
realidades sociais e culturais no Brasil e os rumos que a educagdo vem tomando no



pais, € necessario voltar o olhar para o nosso passado na tentativa de compreender
como algumas “permanéncias historicas” (raizes de nossa sociedade excludente) se
manifestam hoje na nossa historia, promovendo o alargamento da distancia social e
econdmica entre as elites dominantes e as camadas populares formadas, em grande
parte, por afro-brasileiros.

Diversidade regional e cultural, cidadania, exclusdo e inclusdo social, curriculo,
avaliacdo, fracasso escolar, politica neoliberal, evasio, pardmetros curriculares, temas
transversais. Todos esses termos ou conceitos estdo interligados e sdo constantemente
citados quando se fala hoje em democratizacdo da educacdo. Muitas vezes, essas
expressoes acompanham falas que discursam do presente para o presente, € esquecem
que, sendo a educag@o uma construgdo social e histdrica, estd vinculada a questdes ndo
sO atuais como também traz com ela herancas de nosso passado, como a superioridade
dos valores ocidentais e cristdos, politicas de privilégios, md distribui¢cdo de renda e
submissdo econdmica e politica a outros paises.

Os maiores problemas da educacdo hoje em nosso paifs ndo se restringem somente ao
espaco da escola. O fracasso escolar, principalmente na maioria das instituigdes
publicas dos grandes centros urbanos, estd, embora ndo exclusivamente, ligado a um
fracasso social mais amplo, articulado a m4 distribuicdo de renda e a exclusdo social
cultivados historicamente entre ndés (Arroyo, 2000). Na ultima década o discurso
politico adotado principalmente pelo governo federal caminha no sentido de atribuir
modernidade ao que existe de mais atrasado no pais. Em nome da inser¢do no livre
mercado global omite-se a extrema desigualdade social, associada a um “racismo
velado”, que foi plantada e cultivada ao longo dos 500 anos de uma histdria ainda hoje
ingrata a populacdo majoritariamente composta por afro-descendentes, que habita em
grande parte os suburbios e as favelas das regides metropolitanas dos principais
centros urbanos. Entretanto, mesmo admitindo-se que as maiores causas do fracasso
escolar ndo estdo dentro das instituigdes escolares, ndo devemos isentar totalmente a
escola da luta por uma sociedade mais justa e democrética.

2.1 Relagao etno-racial e educacdo

Conforme os dados do IBGE apresentados abaixo na tabela 2, referentes a
Pesquisa Nacional por Amostras de domicilios (PNAD), os anos médios de estudo da
populacdo afro-brasileira inserida no mercado de trabalho é consideravelmente
inferior aos da populagao classificada como branca.

Tabela 2

Anos médios de estudo da populagcdo ocupada por cor

1992 1999
Parda 4,40 5,20
Preta 4,00 5,20
Branca 6,70 7,60

FONTE: IBGE/PNAD. (1992 e 1999)




A relacdo entre diferengas étnica e racial e o desempenho na educagio € conseqiiéncia
de varios fatores. Nas escolas que recebem principalmente a populagdo mais
desfavorecida, muitas vezes se forma o que Pinto (1993) classifica como “ideologia da
impoténcia: o professor percebe seus alunos como nio educdveis, as escolas por sua
vez a ndo ser em agdes isoladas ndo desenvolvem um trabalho constante e sistematico
de valorizagdo do “afro-descendente”, embora muito se tenha produzido
academicamente sobre o tema. Em geral, os professores admitem a existéncia das
diferencas, porém esta constatacdo sO contribui para desvalorizar os patrimdnios
culturais dos alunos de afro-descendéncia no contexto em que atuam.

Atualmente, as criancas e adolescentes afro-descendentes, por se posicionarem
em sua grande maioria dentro das camadas mais carentes da populacao, em
conseqiiéncia do grande desequilibrio na distribuiciao de riquezas existente em
nosso pais, representam o maior nimero de menores abandonados das maiores
cidades brasileiras. Esta realidade suscita-nos trés breves colocacées. Uma é a de
que, por serem economicamente desfavorecidos, as criancas e jovens afro-
descendentes abandonadas sao o deprimente reflexo de uma caréncia
institucionalizada relacionada a auséncia da familia, do Estado e de todas as
condicoes que poderiam favorecé-la na transformacao de sua condicao de vida
inicial**. A segunda diz respeito a que, uma vez colocadas nessas condicdes, estas
criancas e jovens passam a ser vistas como risco a “ordem’ ratificando esta
imagem historica que vincula o afro-descendente a pobreza e a marginalidade.

A outra consideracao possivel, conseqiiéncia das outras duas, é que a imagem
construida socialmente que liga o afro-descendente a marginalidade e a
inferioridade social pode ter grande peso na formacao da imagem que ele tem de
si mesmo, sendo motivo freqiiente, de negacao de sua origem etno-racial. Uma
das maiores questdes que se apresentam para quem pensa o universo escolar é
como garantir a igualdade social sem ferir o respeito pelas diferencas etno-raciais.
As tensoes sociais entre os individuos na formacao de suas identidades que
ocorrem no universo extra escolar sao trazidas pelos alunos e sao reproduzidas (e
produzidas) no interior da escola. Em linhas gerais, um dos maiores problemas
colocados aos pesquisadores em educacao no Brasil é o da compreensao de como
dentro da escola as diferencas culturais permanecem articuladas a reproducio e a
producao do quadro de desigualdade que exclui socialmente etnias e culturas
historicamente marginalizadas. Considerando entiao o contexto brasileiro, uma
vez reconhecendo-se a diversidade social e cultural brasileira, nao podemos deixar
de somar a essa diversidade as questoes politicas atuais ligadas as questdes socio-
econémicas.

Historicamente, dentro do pensamento europeu ocidental, do qual, mesmo em
contexto social distinto, nos, latino-americanos, ainda somos reprodutores, o ideal de
cultura, de civilizacdo concentra-se na imagem do homem branco. Também
historicamente, a escola se constituiu como um dos principais espacos de
preservacdo desse ideal de ser humano, um dos grandes mecanismos através

* Vale ratificar que a questao do racismo, como ja foi dito anteriormente , ndo se esgota na questao
econdmica.



do qual se expressa, cultiva e recria uma espécie de politica de introjecdo dos
valores tidos como ideais pelas camadas dominantes. E indispensdvel, tendo em vista
0 avancgo do reconhecimento da pluralidade socio-cultural brasileira, revermos, no
contexto educacional, esta visdo eurocéntrica de idealizacdo do atributo etno-racial
branco como exclusiva referéncia positiva Ono processo de construcdo das
identidades culturais.

Desconstruirmos, em nossos curriculos escolares, o mito da democracia racial é,
em principio, reconhecermos as raizes das tensdes sociais dentro da sociedade
brasileira, considerando suas diferencas etno-raciais, regionais e culturais. E,
Portanto, preciso assumir que a heterogeneidade cultural, antes de ser a negacdo da
nacionalidade, é a assuncdo de que as culturas que aqui existem e interagem sd@o
partes dela. Uma vez aceita a queda do mito da homogeneidade étnica e cultural, é
necessdrio ainda refletir como nossos passado e presente se juntam, como lados
distintos, de um igual processo de cultivo de uma sociedade que perpetua
secularmente a exclusdo social dos afro-descendentes, e como a educacdo pode
contribuir para reversdo deste quadro.

3. O jogo das identidades culturais

O recente crescimento da discussao sobre identidade cultural, tanto individual quanto
coletiva, fez com que tendéncias muito diferentes caminhassem no sentido de difundir
a idéia da realidade multicultural das sociedades atuais. Dentro deste quadro, a
identidade cultural de um individuo inserido em uma sociedade complexa deixa de ser
entendida como uma heranca recebida de um unico grupo social ao qual ele pertence
originariamente.

“ Na medida em que a identidade resulta de uma construcdo social, ela faz
parte da complexidade do social. Querer reduzir cada identidade cultural a
uma definicdo simples, pura, seria ndo levar em conta a heterogeneidade de
todo grupo social. Nenhum grupo, nenhum individuo estd fechado a priori
em uma identidade unidimensional. O cardter flutuante que se presta a

diversas interpretacoes ou manipulagoes é caracteristico desta identidade”
(Couche, 1996- pag.192).

Para Konder (2001), pertencemos todos a grande comunidade humana. Entretanto,
ndo devemos confiar que essa comunidade universal e abstrata seja capaz de dar conta
das préticas sociais cotidianas que se fazem campo de tensdo, mediacdo e interagdo
entre grupos e sujeitos. Além disto, o individuo isolado, compreendido genericamente
apenas na comunidade humana universal, sente-se s6 em meio a uma diversidade de
“mundos sociais” produzidos pela humanidade. Sua “voz”, dificilmente serd ouvida
isoladamente. Necessita, em func¢do disso, uma vez que um grupo de individuos parece
constituir-se num conjunto muito mais forte do que suas partes singulares separadas,
buscar formas de associa¢do a comunidades particulares e instituigées45 com as quais

45 Instituicao deve ser compreendida como grupo social organizado em torno de idéias, projetos e interesses,
contidos em um conjunto de regras pré-estabelecidas por liderangas e/ou coordenagdes , que orientam as
acoes de seus membros (ex.: partidos politicos, escolas, organizagdes religiosas, movimentos sociais



se identifique, e por intermédio das quais possa criar formas de socializacdo imediata
que o possibilite identificar-se, na pratica, dentro da pluralidade humana. Ao resistir ao
processo de individualizacdo, associa-se a agrupamentos humanos que aos poucos
desenvolvem um sentimento de pertencimento e, em muitos casos, constréem uma
identidade de grupo. Nesse sentido, os grupos sociais assumem a funcdo de mediacao
entre o individuo (singular) e a humanidade (universal)- (Konder 2001). Esses
agrupamentos humanos passam a ser os lugares onde, segundo o autor, ‘os individuos
consciente ou inconscientemente’- dentro da relativa liberdade de escolha- estdo
dispostos a abrir mao da relativa autonomia individual em busca dos seus pares. Unem-
se aos que com eles se identificam em determinados aspectos, ainda que no interior dos
grupos possa haver divergéncias entre os atores. Para Konder (2001):

“ As comunidades particulares se constituem num movimento que
pode enriquecer a comunidade humana, levando-lhe algo que ela
precisa vitalmente para ndo se esvaziar em abstracdo: a diversidade
concreta da condicdo humana, presente na diferenca das culturas ,
bem como nas distintas experiéncias da vida comunitaria...

O que é fundamental é que essas comunidades particulares, para
funcionarem como mediadoras entre a singularidade dos individuos e a
universalidade do género humano, ndo se fechem sobre si mesmas, ndo se
ossifiquem, ndo se enrijecam”. (P.21)

Neste sentido, podemos tomar como pressuposto a idéia de que a construcdo de uma
identidade cultural passa, necessariamente, pela associacdo do ator social a grupos
humanos com os quais se identifica. Entretanto, o autor nos atenta ao risco do
“comunitarismo”, aos perigos dos grupos sociais deixarem de exercer a ‘funcdo
mediadora’ entre o universal e o particular e passarem a estabelecer uma identidade
coletiva fechada sobre si mesma, a partir da tentativa de isolamento. Nesses casos, as
identidades coletivas podem produzir algumas conseqiiéncias.

Uma € a supervaloriza¢do do comunitéario, onde a perda da ‘fun¢do mediadora’ leva
0s grupos a ndo articularem-se com o macro-social, ratificando desta forma a estrutura
que muitas vezes os oprimem. Outra € a negacdo incondicional do que vem de fora,
nestes casos se caracterizam pelo esforco de redug¢do méxima da interacdo ou, no
extremo, pela hostilidade a todos os elementos que ndo pertencem ao que é
considerado pelo grupo como uma tnica cultura e/ou valor possivel. O diferente passa
a ser o negativo, fonte do mal, contra o qual me protejo dentro de comunidades
‘enrijecidas’.

A ‘universalidade humana’ em que vivemos estd impregnada de valores, crencas e
concepcoes de mundo heterogéneos, criados pelas atividades humanas,
desenvolvidos e organizados por grupos socio-culturais que interagem , dentro de
um ‘Gogo de negociacdo” que pode produzir diferentes resultados que vdo, por

organizados). Ao passo que comunidade pressupde uma interagdo menos normatizada entre os individuos,
na medida em que as regras de convivio entre seus membros sdo menos rigidas. Comunidade sera aqui
definida com um significado mais restrito do que de fato poderia conotar sociologicamente, referindo-se
apenas ao local geografico.

Instituicbes e comunidades podem ser detentoras de uma identidade coletiva e serdo, quando nao houver
necessidade de distin¢do, definidas de forma geral como grupos sociais.



exemplo, da hibridizacdo cultural, passando pela estigmatizagcdo de atores sociais
marginalizados pelos grupos hegemonicos e chegando ao extremo do fanatismo.
Contudo, seja qual for o caso, todo processo de interculturalidade®, se caracteriza
como uma relagdo de tensdo e atinge, inevitavelmente, aspectos politicos que ndo
podem ser subestimados.

Manuel Castells (2000), admitindo que a construgdo social da identidade de grupos e
institui¢des estd marcada por uma relacdo de poder, propde trés formas e origens para a
construcdo das identidades coletivas:

¢ Identidade legitimadora: introduzida pelas grupos dominantes da sociedade no intuito
de expandir seu dominio em relagdo aos demais atores sociais. Possui um cardter
homogenizador das diferencas existentes dentro de determinado contexto. Se aplica
as diversas teorias do nacionalismo e, no caso do Brasil, podem ser traduzidas na
construcdo do mito da “democracia racial”.

® Identidade de resisténcia: construidas por atores que se encontram em posi¢cdes
desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela l6gica da dominagdo; se apresenta como
espaco de resisténcia e sobrevivéncia com base em principios diferentes dos que
norteiam a ldégica legitimadora da sociedade. No entanto, as identidades de
resisténcia podem esbarrar nos riscos do comunitarismo jia mencionados
anteriormente.

¢ Identidade de projeto: Nascem de uma resisténcia inicial dos grupos, porém admitem
um cardter dindmico e interativo entre as identidades e se utilizam, para Castells, de
aspectos histdricos, politicos, econdmicos, bioldgicos, geograficos, culturais que
unem individuos dentro de instituicdes e comunidades. Entretanto, nenhum destes
elementos isolados sdo capazes de conferir identidade. Eles s@o combinados, em
propor¢do que varia de acordo com o contexto social, em torno de projetos socio-
culturais desenvolvidos por atores sociais, que se valendo de um material cultural ao
seu alcance, produzem uma identidade capaz de redefinir seus lugares na sociedade e
buscar a transformacgao de toda estrutura social.

Quanto ao processo de elaboracdo da identidade individual, ele deve ser
compreendido como uma construcdo continua que leva em consideracdo a
heterogeneidade de grupos existentes no interior das sociedades complexas e a
diversidade dos vinculos sociais que os individuos estabelecem com os vdrios grupos
com os quais se relacionam (familia, escola, religido, circulos de amizades de
distintas origens sociais, etc...). Contudo, o transito do individuo na sociedade que
contribui na sua formacdo identitiria ndo é totalmente livre e arbitrdrio. Neste
processo, devemos levar em conta dois fatores.

O primeiro, jd discutido acima, é a forma como as comunidades e instituicoes por
ele freqiientadas se representam e sdo representados pela sociedade mais ampla. Se,
por um lado, as pessoas se socializam e interagem em seus ambientes comunitdrios
locais ( a cidade, os subuirbios); por outro , Identidades locais entram em intersecdo
com outras fontes de significados e reconhecimento social (Castells, 2000 ).

% 0 termo intercultural sera utilizado em lugar de multicultural pois supde a deliberada inter-relagéo entre
diferentes culturas.



O segundo fator € o relativo impedimento de transito imposto pelo contexto social
onde o individuo se encontra. Para Hall (1996), as identidades individuais sdo formadas
e transformadas constantemente em relagdo com as formas pelas quais somos
representados € nos representamos nos sistemas culturais que nos cercam. Todavia,
embora a pessoa possua uma certa margem de manobra na formacdo de sua identidade,
nio podemos deixar de levar em conta que a compreensdo dos caminhos percorridos
por ela na construcao cultural de si prépria ndo deve desconsiderar o contexto sécio-
histérico onde se d4 a relacdo entre as diferencas (género, classe social, etnia/raca®’ |
religido...), nem como esse contexto impde dificuldades ao transito. Uma vez que a
identidade muda de acordo com a forma como o sujeito € interpelado ou representado,
a identificac@o ndo € automdtica, mas pode ser adquirida ou perdida.

Partindo, entdo, do pressuposto de que os individuos se inserem em organismos
sociais que preexistem a sua acd@o sobre eles, podemos admitir que nés humanos
somos seres de certa forma educados socialmente a partir de um presente que se
configura, em parte, como heranca de um passado que nos remete quase sempre a
uma insercdo primdria a comunidades e/ou instituicoes detentoras de valores,
codigos e signos de identificacdo e que estdo conectados a ampla rede de relacoes
sociais. A construgdo da identidade do individuo se faz, portanto, no interior de
contextos especificos, que privilegiam caracteristicas socio-culturais hegemonicas e
ideais, numa determinada  estrutura social dominante, em detrimento de
determinados aspectos inferiorizados dentro de um quadro hierdrquico de valores
elaborados historicamente (Hall,1996). A supervalorizacdo de determinadas
caracteristicas socio-culturais, em prejuizo de outras, constitui um terreno propicio
para preconceitos que por vezes se externalizam socialmente em diversas formas de
discriminacdo.

4. Cidade, estigma, identidade(s) e educagcdo

Uma vez que o espaco urbano € organizado, ou se expande arbitrariamente,
obedecendo como critério orientador uma relativa categorizacdo socio-econdmica dos
seus habitantes, a localizacdo da institui¢do escolar passa a ser um dado relevante na
tentativa de compreender como uma escola publica, inserida em uma complexa rede de
relacdes sociais, contribui para a formagdo de identidade(s). Neste capitulo teco
algumas consideracOes sobre o contexto social onde a escola se insere, caracterizo a
escola pesquisada, descrevo os caminhos percorridos ao longo da pesquisa e finalizo
analisando as entrevistas de professores e alunos da escola.

*" 0 termo etnia, ainda que por si s6 nao baste para conferir identidade a grupos ou pessoas, serve
para descrever um determinado segmento populacional de um dado contexto social que conserva um
certa solidariedade. Antes de ser um simples agrupamento de individuos, é uma agregacédo de
pessoas que se vinculam por experiéncias compartilhadas e por terem origens e interesses comuns.
Quanto a “raca”, parece remeter-nos aos atributos dados “naturalmente” a um determinado grupo,
tendendo a esgotar-se em sua conotagdo meramente biolégica. No entanto, o que se pode verificar na
sociedade brasileira é que as caracteristicas fisicas sao empregadas como simbolos de distingao
social. A raga, entre nés, ndao se esgota no fator biolégico, mas também simboliza, no plano do
imaginario social, atributo de status social e de poder politico (Cashmore, 2000). Parece que entre nds
ha uma tendéncia de superposicdo dos dois conceitos, na medida em que etnia e raga se articulam.
Neste caso, a idéia de atributo etno-racial, aqui entendido como fator contribuinte a formacao de
identidades culturais, me parece mais apropriada.



A cidade, como espacgo social e historicamente construido, produz significados e é
sentida e vivida por diferentes grupos e individuos de forma diversificada, sendo
portanto laboratério de relacoes socio-culturais onde se processam identidades
coletivas e individuais. A construcdo do espaco urbano antes de ser alheia as
questoes sociais, é o resultado de conflitos entre os interesses e valores de atores
antagonicos (Castells,1999), cujos critérios de organizacdo, numa sociedade
capitalista, tendem, com maior ou menor dificuldade, de acordo com a capacidade de
organizacdo e interacdo dos grupos discriminados, a seguir sobretudo os interesses
econdémicos e culturais de suas elites dirigentes.

“No morro os sem trabalho surgem a cada canto. Vézes, por ésse
tristonho acampamento de miséria, os infelizes se reunem e pdem-se a
declarar suas sinas:

__ E o meu Alfredo, coitado, que também ja vai para quatro meses,
nao encontra o que seja para trabalhar! Na semana passada foi ver se
assentava praca de soldado na policia. Diz que também la nao ha vaga.
Uma terra tao rica e a gente a morrer de fome sem trabalho! Govérno
mau, que manda buscar gente fora, quando aqui sobra gente. Govérno
que nao cuida de nés. Sorte madrasta que nos persegue desde que aqui
nascemos!

Ouvimos perto, entanto, alguém que fala:

__E, mas isso ndo pode, eternamente, continuar assim. Cansa-se afinal, de
sofrer e de penar. Isso ndo pode continuar assim!

A tirada ndo é uma tirada de humilde, filha da santa fé que
ensina o homem a sofrer e a resignar-se ante a injustica e ingratidao
do mundo...

Faz-se um grande siléncio , um siléncio profundo. Nao se
ouve, entre as bbcas que ai estdo, uma so palavra de queixa, um
suspiro ou um protesto, ndo obstante, mentalmente, estdo todos
repetindo aquela frase audaciosa e aflita que ficou no ar e que cada
um sente se tivesse nascido do seu proprio cérebro.

__Isso ndo pode ficar assim”.(Luiz Edmundo,1957, -p.248/249)

Em “O Rio de Janeiro do meu tempo”, ao descrever o morro de Santo Antdénio no
inicio do século XX, Luiz Edmundo relata a fala dos moradores e sinaliza para o fato
de que a ocupacdo do espaco urbano pelas camadas populares se deu, inicialmente, a
margem de um Rio que em termos de politica urbanistica ndo se preocupou com a
populagdo mais pobre composta basicamente por ex-escravos preteridos do recém
inauguradomercado de trabalho capitalista. Um outro aspecto importante a ser
destacado € o fato (que se faz presente em todo processo de crescimento da populagdo
da cidade) de detreminadas dreas, principalmente os morros, se caracterizarem como
areas de excluidos e de auséncia do estado. Isso torna a citagdo acima, um século mais
tarde, lamantavelmente familiar a historia carioca do presente.

O fato € que as transformacdes da metrépole carioca nos tltimos anos, parecem ter
contribuido para a manutencdo da extrema desigualdade social, dificultando a
integracdo de determinadas dreas ao contexto da cidade e inviabilizando parcialmente



a interacdo de alguns atores, social e culturalmente estigmatizados. Constantes
transformacdes no espaco urbano, seja por intervencdo do Estado ou crescimento
populacional desordenado, orientaram, consciente ou inconscientemente o fluxo
macico de afro-descendentes para os suburbios cariocas ao longo do século XX. O
esvaziamento econdmico da cidade com a perda do status de capital federal e o
posterior processo de desindustrializag¢do, que fez com que o crescimento do mercado
de trabalho fosse incompativel com o aumento populacional e, mais recentemente, a
‘explosao’ da violéncia urbana relacionada ao narcotrafico, constituem fatores que
operam também no nivel das mentalidades e contribuem para o refor¢o e adaptagdo aos
novos tempos do estigma sobre a populacdo afro-descendente moradora dos morros e
favelas chamados de ‘dreas de risco’*®. No imagindrio social, a pobreza ainda é
aproximada a criminalidade, e esta, por sua vez, associada principalmente a maioria
dos 2,1 milhdes de descendentes das senzalas e quilombos que se espalharam em pouco
mais de um século pela periferia do Rio de Janeiro e regido metropolitana.

“A contribuicio do negro para a formacao da identidade cultural da
cidade foi imensa. Porém, na hora da divisio do bonus do
desenvolvimento, os chamados afro-descendentes levaram a pior...Os
programas de intervencio urbana no Rio, desde o prefeito Pereira
Passos, sempre procuraram retirar as populacoes pobres,
principalmente os negros, das areas centrais da cidade” (Marcelo Paixdo
-Instituto de Economia da UFR]- jornal “O Globo” de 31/03/2001 na série
“Retratos do Rio”)

Alguns estudos realizados no pais, ao tratar da discriminacdo etno-racial
remontam e associam imediatamente o passado escravista ao presente para explicar
a desigualdade social entre a populacdo branca e a de afro-descendéncia. Contudo,
tdo importante quanto rever o passado que fornece as bases de nossa sociedade
desigual e racista, é buscando compreender os mecanismos através dos quais o
estigma sobre a populacdo afro-descendente se mantém ao longo de mais de cem
anos, findada a escraviddo, é que podemos desenvolver agoes educativas visando
contribuir na superag¢do do quadro de discriminacdo que remete a maioria da
populagdo de descendéncia afro a base da ‘piramide social’ brasileira.

“minha cor é absolutamente negra, eu ndo sou amarelo, ndo sou azul e nao
sou branco. Eu sou... sou carioca filho de nordestinos...sou, para outras
pessoas, eu sou moreno, um pouco amarelado, mas eu sei que ndo sou
branco, porque quando pego sol eu escurego, entdo ndo existe nem amarelo,
nem azul, existe negros e brancos, entdo eu sou negro...eu sempre tive essa
opinido formada, ndo é de agora, ndo é de antes, ndo é de depois. Isso é
desde de quando nasci...nunca me senti rejeitado por ninguém, talvez eu
tenha sido rejeitado pelas pessoas, mas eu ndo me senti "*° (Depoimento do
aluno H)

*® Este termo, primeiramente desenvolvido pelas autoridades de seguranga policiais, € hoje amplamente
utilizado pelo senso comum para se referir as areas de altos indices de violéncia associada ao narcotrafico.

* 0 estudo ndo quis definir quem sdo “naturalmente” os afro-descendentes, mas buscou compreender o
significado de recorrer a identificacdo da afro-descendéncia. Foi preciso levar em conta como o aluno se vé, e
como sua auto-representacdo interfere na formagdo de suas identidades culturais. Vale dizer que a maioria dos



Se a discriminacdo étnica e/ou racial estd presente em nossa sociedade, ela ndo se
manifesta da mesma forma nos diversos lugares. Pode diferir das dreas urbanas para as
rurais ou mesmo se expressar de forma diferente em Salvador, no Rio e em Porto
Alegre, o que nos leva a considerar as especificidades regionais como fator relevante.
Mesmo considerando que a contribui¢cdo académica no combate ao racismo brasileiro
passa por pensd-lo em toda sua abrangéncia, através de um esfor¢co conjunto entre
educadores e cientistas das areas das chamadas ciéncias humanas e sociais, acredito
que a eficdcia do trabalho dos pesquisadores sé serd possivel com um certo grau de
precisdo nas andlises etnograficas, histdricas ou socioldgicas. O panorama da cidade
do Rio de Janeiro nos desautoriza, por se tratar de uma realidade social extremamente
complexa, pensd-lo de forma homogénea. No interior da metrépole ha grandes
diferencas de posicdes sociais entre bairros e mesmo entre favelas. Com uma
populacdo (quase 6 milhdes) maior que a do vizinho Uruguai, as questdes sociais
internas conjugam-se ao impacto do processo excludente da “globalizacdo seletiva”
Ocaracteristico das metrépoles latino-americana. Como afirma Canclini (1999):

“...algumas megalopoles da América latina como cidades globais, as
transformacoes que nelas ocorrem tém como principais focos geradores
processos intrinsecos derivados do desenvolvimento desigual e das
contradicoes destas sociedades: migracoes macicas, contracao do
mercado de trabalho, politicas urbanas de habitacdo e de servicos
insuficientes para expansao do espaco urbano, conflitos interétnicos,
deterioracao da qualidade de vida e aumento alarmante da inseguranca”
(1999-p.17/18)

Pensar historicamente a organizagdo do espaco urbano no Rio de Janeiro ao
longo da insercdo do Estado brasileiro no capitalismo, bem como suas conseqiiéncias
sociais, parece ser necessdrio a compreensdo do papel do afro-descendente dentro
do cendrio carioca pos escraviddo. Contudo discutir as implicacdes econéomicas e
sociais do processo de urbanizacdo na cidade ndo caberiam nos limites do presente
trabalho. Permito-me, entretanto, destacar alguns aspectos que considero de
importdncia na aproximagdo do contexto social, afim de ressaltar a relevdncia de tal
contexto e da escola na formacdo das identidades culturais dos alunos afro-
descendentes da escola pesquisada.

A pobreza e a criminalidade, por vezes separadas, por outras combinadas,
porém freqiientemente vinculadas aos afro-brasileiros sao elementos operantes no
plano da mentalidade social que, atendendo a multiplos discursos e
acompanhando as constantes transformacdes histéricas, partem das diferentes
teorias que orientaram as acoes do Estado ao longo do século XX , atingem o
imaginario coletivo e chegam aos nossos dias como um dos principais fatores de

entrevistados se auto-representam positivamente como negros a partir dos referenciais da(s) cultura(s) de origens
afro-brasileiras, que na escola é restituida de sua dimensdo historica.

%0 para Canclini... “De modo semelhante as cidades do primeiro mundo, muitas urbes latino-americanas- ao
mesmo tempo em que sdo laboratérios de uma multiculturalidade degradada- se desenvolvem como nucleos
estratégicos da inovagdo comercial, informatica e financeira que dinamiza o mercado local ao incorpora-lo aos
circuitos transnacionais.” ( Consumidores e cidadaos-1999 pg. 18)



reforco da discriminacao nos grandes centros urbanos. Em pesquisa realizada em
bairro da periferia carioca Zaluar (1993) afirma que:

“Estas manifestagoes incontroldveis de violéncia podem ser chamadas de
guerra. Mas é uma guerra que se dd principalmente entre jovens e pobres e
negros ou mesticos” (Zaluar, 1993, p.12)

No inicio do século XX foram adotadas pelas autoridades responsdveis pela
administracdo publica a midxima de que a populacdo afro-descendente, da entdo capital
e principal cidade do pais, era uma ameaca a ordem e ao progresso econdmico e social
brasileiro. Hoje, parecem ter re-introduzido no imagindrio coletivo a idéia de “classes
perigosas”. Antes tendo origem bioldgica, hoje os discursos sobre criminalidade
apontam como conseqiiéncia da marginalidade os ambientes sociais mais pobres da
cidade. Porém, uma vez que as dreas mais carentes, em decorréncia de fatores
histéricos de exclusdo, sdo compostas majoritariamente por afro-descendentes,
realimentam o imagindrio social reforcando a combinacdo pobreza/desqualificacio
cultural/criminalidade. Esta realidade deixa profundas marcas no processo de formagao
das identidades dos afro-descendentes moradores das regides mais pobres da cidade, na
medida em que continuam a ser as principais vitimas de restricdo do mercado de
trabalho®' e da repressdo policial.

“Os PMs me pararam e me pediram para abrir as pernas e botar a mdo na
parede. Al meteram a mdo no meu bolso pegaram minha carteira para ver o
documento e perguntaram aonde eu ia. Disse que estava voltando do
trabalho. Eles ndo acreditaram, ai eu dei o niimero do telefone e eles de
celular ligaram para minha firma. Figquei com maior vergonha depois. Para
eles, neguinho subindo o morro é viciado, bandido”. (Depoimento do aluno

O

Conforme Silva (1998), a “presenca negra” foi motivo de preocupagdo da policia na
época da Coroa portuguesa, do Império, da Primeira Republica e chega aos nossos dias
como preocupagdo decorrente do inchaco populacional e a conseqiiente escassez do
mercado de trabalho. Parece ter se naturalizado entre nés a idéia de que as freqiientes
explosdes de violéncia e a criminalidade ‘vindas de baixo’ sdo sintomas de
degeneracdo moral decorrente da pobreza. No entanto, quase sempre esta violéncia
tem sua origem “de cima para baixo”. Partem, sobretudo dos setores dirigentes da
sociedade de onde s3o entoados discursos que atravessam décadas e possuem, dentro
do objetivo de proteger o Estado e suas elites, a capacidade de se ressignificar e se
perpetuar no cotidiano social .

O poder do estigma étnico e territorial sobre parcela da populagdo carioca ndo pode
ser negligenciado. Se se pode afirmar que ndo existe segregacdo dentro do espaco
urbano e que o transito dos afro-descendentes é aqui mais flexivel se comparado aos
EUA, em contrapartida este argumento ndo sustenta mais o mito do paraiso da
mesticagem. Basta olhamos para os dois ‘Brasis” de Santos (2001):

®" Conforme Santos (2001), ao citar reportagem do Jornal “O dia” de 11/08/96, pesquisa realizada na orla
turistica do Rio de Janeiro em bares, restaurantes e churrascarias constatou que dos 318 empregados de 33
estabelecimentos apenas 1 era negro.



“O que salta aos olhos sao os agrupamentos raciais em cada um dos
dois Brasis. No Brasil moderno e desenvolvido, a auséncia do negro é
quase absoluta. Por outro lado, no Brasil das chacinas e da miséria, que
nos reduz a um dos paises mais atrasados do planeta, a presenca do
negro é solida, vigorosa, majoritaria e dramaticamente consistente”
(Santos, 2001, p. 82)

O sentimento de indignidade que recai sobre alguns habitantes do Brasil das
‘chacinas e miséria’ quando externalizado nos seus cotidianos, parece atingir as
relacoes interpessoais e dificultar ainda mais sua relacao com a sociedade como
um todo. No caso da periferia do Rio de Janeiro, “ser” afro-descendente e
morador de determinadas regioes do suburbio, € ser no imaginario dessa mesma
populacio excluida, em alguns casos, quase que “naturalmente” condenado
aquela condicao precaria. Se as identidades culturais dos individuos siao
elaboradas a partir do transito do ator social entre os diversos grupos por ele
freqiientados, a restricao ao transito imposta por fatores socio-econémicos,
quando associados pelo imaginario a questao etno-racial, se constitui num
elemento relevante na formacao das identidades das criancas e jovens. De acordo
com os dados do Relatério de Desenvolvimento Humano da cidade do Rio de
Janeiro, a cidade possui alto indice de assassinato de jovens entre 15 e 29 anos, e
esta realidade tem como principal vitima os afro-descendentes com até oito anos
de estudo pertencentes as classes mais pobres. A discriminacio e marginalizacao
dos afro-descendentes na periferia carioca é também nutrida pela violéncia
praticada pela policia.

“Agora tem esse negocio de lei de racismo. Ai o tenente deu logo a dica
quando a gente foi fazer blitz em onibus. ‘pega um branco para fazer a
média e vai no preto que é certo’ “ (conversa informal com policial militar
que atua na regiao pesquisada)

O contexto social, onde foi desenvolvida a pesquisa, € fator extremamente relevante
no processo de elaboragdo de identidades individuais. Em funcdo da forte interferéncia
do narcotréfico na regido, morar e/ou freqiientar Acari e vizinhanca pode sugerir aos
olhares exteriores situacdo de marginalizacdo, o que interfere significativamente na
relacdo de seus habitantes com as duas principais, e praticamente tnicas, institui¢des do
Estado que atuam (nem sempre pacificamente) no bairro : a policia e a escola. Ser afro-
descendente nos suburbios cariocas tidos pelas autoridades de seguranga como “dreas
de risco”, em certos casos, rotula negativamente e favorece uma auto-imagem também
negativa do individuo.

O fator etno-racial, € atributo significativo na formag@o de identidades culturais de
individuos posicionados no que socialmente se convencionou chamar de “situacdo de
risco”. Isso revela a necessidade de se desenvolver uma consciéncia etno-racial capaz
de fornecer ao individuo instrumentos legitimos de luta contra o racismo ou qualquer
outro tipo de discriminac¢do. Quando nao associados a grupos detentores de projetos
socio-culturais que desenvolvam, a partir de elementos da cultura local, positivamente
suas identidades, estes individuos colocados numa condi¢@o extrema de inferioridade
dentro da ordem social, tém sua identidade forjada de fora para dentro, criadas a partir
de estigmas preconceituosos de onde se desenvolvem praticas discriminatérias que



enrijecem a estrutura social a partir de uma “desclassificacdo’ externa, e da introje¢ao
negativa por parte dos proprios atores, de suas potencialidades individuais. Neste
sentido, a escola através do projeto comunitario, parece contribuir para fazer com que
os alunos confiram ao atributo etno-racial um cardter positivo. Os alunos entrevistados
ddo, em suas falas, sinais de que o contato com parte do patrimonio cultural de origem
afro-brasileira interfere positivamente em suas auto-representagdes; «eu fui
modificado pelo projeto », ... « a cultura afro nas escolas, em qualquer outro lugar, vai
esclarecer as pessoas e dd o respeito que ela merece », « ... com ela eu aprendi a me
defender, a defender as pessoas, defender minha posicdo como gente".

Por intermédio dos significados criados pelas representacoes é que atribuimos
sentido a nossa experiéncia e ao que somos. Sao os sistemas simbdélicos, nos quais
se inserem os valores culturais, que permitem individuos e grupos dentro de uma
relacio de tensdo intercultural construir e reconstruir suas identidades. Se
partirmos do principio de que a identidade cultural individual é o processo de
elaboracao de representacoes e significados, baseados em atributos culturais inter-
relacionados, advindos da interacao do ator social com grupos e ambientes sociais
com os quais estabelece contato, a consciéncia etno-racial™ é o resultado da
negociaciao de como me represento e como sou visto socialmente. Essa troca de
olhares produz significados que envolvem uma relacao de poder dentro da qual se
pode detectar fatores de inclusiao e exclusao. Pode ser tanto fator de
fortalecimento, quanto fator tido como negativo quando € introjetada a imagem
socialmente construida que, entre nés, associa o afro-descendente a pobreza,
exclusao e criminalidade.

5. Consideragdes finais

A caréncia sécio-economica e o papel do trafico na regiao pesquisada podem
interferir na formacao das identidades e na relacido que seus habitantes
estabelecem com a instituicao escolar. As questoes externas que derivam da
exclusao social afetam profundamente o trabalho desenvolvido pela escola, o que
parece contribuir para a reproducao de um ciclo que conjuga caréncia socio-
econdmica, baixa escolaridade, falta de emprego e estigmatizacio. Vale mais uma
vez repetir, no entanto, que nao sao os individuos excluidos os principais
produtores da violéncia social. Sao eles, antes, as vitimas preferenciais de uma
violéncia que, tendo origem na extrema desigualdade social e numa suposta
desqualificacao cultural, subjugam uma consideravel parcela da populacao
carioca, composta em sua grande maioria por afro-descendentes, a uma condicao
de extrema exclusao social.

Em minha analise dos dados coletados pude perceber que a relativa restricio do
transito ao Ambito comunitario, imposta por fatores sécio-econémicos e o estigma

2 A expressdo consciéncia etno-racial serd aqui entendida como reconhecimento por parte de individuos e
grupos, do atributo étnico e racial como critério de classificagdao na estrutura da sociedade. Ela é o produto da
relacdo de poder entre dois ou mais grupos classificados de forma hierarquica no interior de uma dada sociedade em
funcgdo de aspectos raciais. Estas relagdes de poder penetram nas relagdes sociais e culturais criando significados e
praticas que se manifestam nas relagcdes desiguais entre individuos e grupos(Hanchard, 1998).



etno-racial, podem ser um atributo significativo que dificulta a formacao de
identidades dotadas de uma consciéncia que favoreca a mudanca na condicao de
vida inicial. A exclusido externa, nao combatida com ac¢oes educativas
emancipatorias, funciona como fator limitador das possibilidades individuais na
sociedade mais ampla. Contribuintes a formacao de identidades, a caracteristica
etno-racial associada ao estigma territorial, parece produzir como efeito- em
alguns casos- a assuncao da afro-descendéncia como fator limitador de suas
possibilidades.

Embora a superacao do quadro de exclusao do ambiente social pesquisado
ultrapasse, em muito, as possibilidade da educacao escolar, a escola publica
pesquisada tem sua contribuicao a dar.

Segundo a LDB (1998) a arte, antes vista pela educacio como mera pratica
recreativa, agora se apresenta como area de conhecimento através da qual
individuos e grupos podem expressar idéias, sentimentos e aspiracoes. Tomando
como premissa a possibilidade de utilizacao da arte como forma de expressao de
individuos e grupos, pode a insercao de manifestacoes artisticas de origem afro-
brasileira na escola, quando articuladas as disciplinas curriculares e ao contexto
local, desenvolver um sentimento positivo de consciéncia etno-racial nos afro-
descendentes, sendo capaz, inclusive, de permitir a superaciao do estigma imposto
pelo ambiente social?

Um argumento tido como positivo, tanto pelos que defendem, quanto os que
criticam o mito da democracia racial, é o da valorizacao de aspectos culturais de
origem afro-brasileira em grande parte do pais. Estes elementos culturais, no
entanto, destituidos de suas trajetorias historicas, sao incorporados hoje ao que se
chama genericamente de ‘““patrimonio cultural brasileiro”. A valorizacao destas
manifestacoes, quando muito, criou a imagem ‘“‘carnavalizada’ dos afro-
descendentes. Aos poucos desvinculadas de seus principais produtores e cooptadas
pela indistria cultural, a valorizacao destas expressoes artisticas nao veio
acompanhada da melhoria efetiva da imagem historicamente construida dos afro-
descendentes na sociedade.

Dentro da analise dos dados coletados pude concluir que a(s) cultura(s)
pode(m) existir independentemente da consciéncia de identidade, ao passo que as
identidades coletivas de instituicoes necessitam de tracos culturais comuns,
capazes de desenvolver no individuo um sentimento de pertencimento ao grupo. A
introducio de manifestacoes culturais afro-brasileiras pode nao fornecer
elementos para o desenvolvimento de uma consciéncia etno-racial dos alunos afro-
descendentes. O samba, a capoeira, ou quaisquer que sejam as expressoes
culturais isoladamente como atividades no espaco escolar podem reduzir-se a
mera recreacao cuja relevancia social limita-se ao €xito assistencialista de “tirar
as criangas e jovens das ruas”. Entretanto, me parece que estas manifestacoes
culturais, introduzidas com acompanhamento de suas trajetorias historicas e
ressignificadas em torno de um projeto de identidade coletiva, tém uma funcao
educativa a cumprir, que € o de permitir aos alunos pensar o atributo etno-racial
como fator positivo na formacao de sua identidade cultural, além de rever a partir



de uma outra perspectiva, a trajetoria e contribuicio dos afro-descendentes na
composicao da sociedade brasileira.

Podemos considerar que a pratica de elementos artisticos de origem afro-
brasileira, na medida em que sao parte do referencial cultural de grande parcela
da populacio atendida pela escola, se apresenta como valiosa estratégia educativa
em torno da qual pode-se desenvolver a auto-estima e contribuir positivamente
para a auto-representacao dos alunos. Na contribuicio ao desenvolvimento de
identidades individuais, e se valendo de elementos da cultura de referéncia local,
a escola estudada busca construir uma identidade coletiva capaz de conferir ao
atributo etno-racial, no caso dos afro-descendentes, uma conotacio positiva na
formacao de suas identidades culturais. Ao introduzir elementos culturais de base
afro-brasileira, a escola nao tem a proposta, o que penso ser correto, de criar uma
educacao voltada para os afro-descendentes mas, na medida em que busca
resgatar a trajetoria histérica de determinadas manifestacoes culturais, oferece a
possibilidade de refletir e repensar o papel dos afro-descendentes na plural
sociedade brasileira. Entretanto me parece necessario atentar para os riscos de
cair nas dificuldades encontradas por propostas curriculares alternativas. O
primeiro risco possivel é o de desenvolver atividades ‘pontuais’ dentro do
calendario escolar, visando contemplar o segmento discriminado da populacao
apenas em datas especificas. O segundo risco € o de propor um curriculo
especifico, compensatorio, que dirigido a grupos compostos por um niimero
significativo de alunos socialmente inferiorizados dentro das relacoes de poder
estabelecidas socialmente venham a substituir a educacio escolar formal. Verifica-
se atualmente a proliferacao de projetos culturais na érea de educac¢io nao-
formal, no entanto eles nao podem ser elaborados contra a escola. E preciso
pensarmos a possibilidade de construcao de projetos de educacio nao formal
numa perspectiva que busque ao mesmo tempo nao ser uma risco a educacio
escolar nem ser um simples receptor de estudantes excluidos socialmente. Se faz
necessario refletir sobre tais projetos educativos como um lugar de referéncia de
uma educacao que, elaborada como forma de adi¢ao gradual da cultura de
referéncia e de temas socialmente relevantes na educacao escolar, seja capaz de
fornecer elementos de emancipac¢io a individuos e grupos.

Sobre a contribuicao da escola na formacao das identidades culturais dos alunos,
entendendo que a escola tem a funcao tanto de preservar valores quanto de
permitir o desenvolvimento de um carater transformador nos educandos,
devemos concebé-la como lugar de encontro nao sé das diferencas, mas também
de encontro do passado com as relacoes sociais, culturais, politicas e economicas
que caracterizam o presente. Entretanto, o passado pode ser apropriado de
diferentes formas. Para Hobsbawm (2000) ele é uma dimensao permanente da
consciéncia humana. Segundo o autor, o « passado social formalizado», na
medida em que ganha status de ‘historia oficial’, tende a fixar padroes para o
presente. Neste sentido, refletir sobre o presente de individuos e grupos
marginalizados consiste em repensar e ressignificar o passado objetivando a
possibilidade de desenvolvimento de novas consciéncias a partir de um
distanciamento dos padroes que, buscando legitimidade numa histéria de
dominacio, encontram-se ‘cristalizados’ na contemporaneidade.



Atualmente muito se tem discutido sobre acoes afirmativas na area de educacao
para afro-descendentes. Entretanto, as discussoes acerca do tema quase sempre
reduzem-se ao debate sobre politica de cotas nos cursos universitarios. O que na
minha compreensiao ajuda momentaneamente, mas nao resolve a questao. Se
tomarmos o conceito de acdo afirmativa® como acoes que buscam fornecer
instrumentos de luta na vida competitiva, fornecendo o minimo de igualdade na
luta, e compreendermos que estamos inseridos em um pais onde diversas culturas
interagem, devemos entender que acoes afirmativas devem ter inicialmente a
proposta nao sé de favorecer individuos economicamente desfavorecidos, como
também afirmar identidades, o que no caso dos afro-descendentes consiste em
conferir ao atributo etno-racial um carater positivo como elemento configurador
de suas identidades culturais. Esta parece ser uma tarefa principalmente do
ensino basico.

Ao pensarmos numa proposta educativa, que vise fortalecer individuos e grupos
historicamente excluidos, penso ser importante privilegiar trés momentos: o primeiro &,
admitindo a possibilidade de uma identidade coletiva as instituicdes escolares, a ado¢ao
de uma proposta de identidade de projeto, nos termos de Castells (2000), que vise a
valorizacdo de elementos culturais que possam contribuir positivamente na auto-
representacdo de individuos e conseqiientemente no fortalecimento das identidades
culturais de grupos discriminados. O segundo é o de desenvolvimento de estratégias
pedagégicas que permitam ao individuo ndo s6 perceber-se inserido num ambiente
social marcado pela diversidade, com o qual interage, mas também compreender os
mecanismos de dominagdo a que estd submetido. O terceiro momento € o
desenvolvimento de a¢des educativas emancipatdrias que sejam capazes de fornecer ao
individuo instrumentos legitimos para a superacdo do quadro de discriminagdo e
subordinac¢do, sem perder de vista a idéia de que as identidades culturais interagem e,
enquanto constru¢des histdricas, possuem um cardter dindmico, sendo portanto,
passiveis de transformacdes.

Vivemos um periodo em que muito se tem questionado sobre o papel social e politico
da educagdo escolar. Se queremos contribuir na transformacao da escola em um espago
de relacdo menos desigual entre as diferengas me parece necessdrio tomar como um
dos pressupostos bdsicos a idéia de que se tratando de seres humanos, ser diferente ndo
equivale possuir a qualidade da alteridade. As diferengas, sdo antes, partes de um todo,
composto por seres singulares, que € o que caracteriza a humanidade como plural.
Devemos assumir que ‘ser diferente’ ndao € ser o ‘outro’, mas 0 ‘mesmo’, que para
além das distingdes bioldgicas e psiquicas, se reveste de concepcdes de cultura,
politica, religido etc. tdo distintas que cria a diversidade dentro da humanidade. E
preciso, por fim, ndo perder de vista que ‘ser’ humano é nos reconhecermos
diferentes dentro da heterogeneidade humana, sem que isso fira os principios da
igualdade social e da liberdade de manifestacdo politica, nem represente um critério de
classificac¢do de individuos e grupos dentro de uma determinada sociedade.

% O conceito de acdo afirmativa € aqui concebido a partir de Gomes (2002). Para o autor agdes
afirmativas... "definem-se como politicas publicas (e privadas) voltadas a concretizagdo do principio
constitucional da igualdade material e a neutralizagdo dos efeitos da discriminacdo racial, de
género, de idade, de origem nacional e de compleigcéo fisica’{p. 128)
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REPERTORIOS CULTURAIS, IDENTIDADES ETNICAS E EDUCACAO EM
TERRITORIO DE  MAIORIA  AFRODESCENDENTE: CONSIDERACOES
TEORICAS™

Maria Batista LIMA™

Este trabalho originou-se da pesquisa ‘“Repertdrios culturais e educacio nos territorios de
predominancia afrodescendente sergipanos”, desenvolvida no povoado Mussuca, no
municipio sergipano de Laranjeiras”. A pesquisa teve como objetivos mapear os repertorios
culturais afrodescendentes dessa localidade e apontar as possibilidades de utilizagdao desses
repertorios na pratica pedagdgica das escolas locais a partir da andlise das expressdes
desses repertorios na percepgdo e na vivéncia de membros da comunidade. Como unidades
de andlise a percepcdo dos sujeitos entrevistados sobre os repertorios culturais e sobre as
identidades étnicas da comunidade; a relagdo desses repertérios com a afrodescendéncia e
as atividades apontadas pela comunidade como de origem africana. O estudo, do tipo

5% Texto produzido a partir da pesquisa  “Repertérios culturais e educagdo nos territérios de predomindncia
afrodescendente sergipanos”, realizada entre ago/2001 e ago/2002, a partir do projeto aprovado no 2° Concurso Negro e
Educagio, realizado pela ANPEd/ Acdo Educativa/ Fundagdo Ford.

35 Bolsista contemplada no 2° Concurso Negro e Educacio, mestre em Educagdo pela Universidade do Estado do Rio de
Janeiro — UERJ e doutoranda em Educacao pela PUC-RJ.



qualitativo, foi realizado através de entrevistas semi-estruturadas com membros da
comunidade e observacao participante. A pesquisa foi realizada entre ago/2001 e ago/2002,
a partir do projeto aprovado no 2° Concurso Negro e Educacdo, realizado pela ANPEd/
Acdo Educativa/ Fundacdo Ford. Considerando a amplitude do estudo realizado, no
presente trabalho nos propomos apenas a apresentar as bases tedrico-metodologicas da
pesquisa realizada, contextualizacdo sucintamente essas bases com reflexdes acerca do
campo de estudo.

Palavras —chaves: repertérios culturais — afrodescendéncias — identidades — educacdo —
territorio de predominancia afrodescendente

O projeto desenvolvido originou-se da demanda percebida durante a pesquisa para a
dissertacdo do Mestrado em Educagdo, cursado na UERJ, em 1999/2000. O
aprofundamento sobre as concep¢des de repertdrios culturais afrodescendentes e sua
articulagdo com a educagdo na Mussuca, se apresentou como uma questdo instigante, de
movimento necessdrio para se pensar a problematica do tratamento da diversidade étnico-
cultural no contexto da escola. Essa visdo veio somar-se a outras iniciativas de
desenvolvimento e reconhecimento das temdticas de interesse da populacdo
afrodescendente brasileira, tendo em vista que a realidade dessa populacdo tem sido
marcada, historicamente, inicialmente pelo escravismo a pés este, pelo etnocentrismo e
racismos persistentes predominantes na sociedade brasileira. Racismos e etnocentrismo
que configuram instrumentos de opressao, definidores das desigualdades sdcio-econdmicas
que inferiorizam as etnias afrodescendentes (pretos e pardos).

Numa visdo dialética, o estudo buscou em primeiro lugar, discutir as categorias
basicas do estudo, partindo da concep¢do de afrodescendéncia — etnia — identidade
afrodescendente — comunidades remanescentes de quilombos - constituindo a partir dai
uma concepg¢ao de repertdrios culturais afrodescendentes. Esse aprofundamento foi feito a
partir da releitura dos referenciais dessas categorias, bem como por autores que se
contrapdem a essa Otica.

Os racismos, instrumentos de opressdo disseminados no pensamento e nas praticas
sociais brasileiras, t€ém sido apontados nas pesquisas como razdo dos mais baixos
indicadores sociais sobre os afrodescendentes, incidéncia que se configura nas
discrimina¢des no mercado de trabalho, na midia, no contexto educacional e nas demais
relacdes sociais (TRINDADE, 1994; PAIXAO, 2000; OLIVEIRA, 1999).

Considerando o espagco da escola como espaco de producdo e fomentagdo da
cultura, e atentando para os indicios de uma forte predominancia afrodescendente,
expressas tanto nas estatisticas de maioria afrodescendente, como nos pensamentos, nas
relacdes, na cultura do trabalho e na cultura da festa vivenciadas pela comunidade
pesquisada, desenvolvemos o interesse pela explicitagio dos repertérios culturais
afrodescendentes na Mussuca, povoado do Municipio de Laranjeiras, em Sergipe, de
aproximadamente 2500 habitantes, conhecido nos discursos externos a comunidade como



“Lugar de Preto mais Preto” ou de “Africano Legitimo”. Soma-se a esse interesse o de
apontar as possibilidades de inser¢do desses repertorios culturais na prética escolar. .

A pesquisa realizada sob a perspectiva dialética, numa "concepg¢do de realidade, de
mundo e de vida no seu conjunto".(FRIGOTTO, 1994:76.), toma o universo pesquisado e
seus sujeitos como parte de um contexto onde os aspectos historicos e politicos sdao
constituintes dos aspectos culturais processados.

Sob o enfoque qualitativo, a partir das construgdes de MINAYO (1996) acerca da
importancia da compreensdo do sujeito de estudo como parte de um mesmo processo
historico e da critica e da divida como matrizes do conhecimento, desenvolvemos a
pesquisa usando como suporte a producio de ANDRE (2001) e LUDKE & ANDRE (1986)
sobre a pesquisa qualitativa em educagao.

Na realizacdo da pesquisa utilizamos as técnicas metodologicas da observacdo
participante e da entrevista semi-estruturada. Consideramos a pertinéncia da observagao
participante, por implicar numa certa interacdo do pesquisador com a situag@o estudada,
sendo ele o principal instrumento de coleta e andlise dos dados. Isso possibilita a pesquisa
deste tipo uma construcdo dindmica, flexivel, onde é cabivel a revisdo de questdes, de
sujeitos e de metodologias no decorrer da pesquisa.

Buscamos compreender a interpretagdo dos sujeitos da comunidade pesquisada em
suas relagdes interpessoais e materiais, tomando como pressupostos a idéia de que sujeito-
pesquisador e sujeito-pesquisado sdo autores de um mesmo processo, em que pesquisados e
seu ambiente serdo as principais fontes de dados e do material interpretativo, como também
consideramos a primazia do processo sobre o produto e as interpretacdes dos sujeitos
pesquisados importante espaco na pesquisa pretendida. Para dar conta dessa perspectiva
optamos pela abordagem qualitativa, com um estudo de influéncia etnografica delimitado
no campo educacional pela producdo de Marli André e Menga Liidke.

Este tipo de estudo, além de envolver o trabalho de campo, o que resulta na
aproximacao do pesquisador as pessoas, situacoes, eventos e locais, € na observacdo em sua
manifestagio mais natural possivel. Para isso, segundo ANDRE (2001), o periodo de
realizacdo do levantamento de dados é varidvel, indo desde semanas até meses ou anos,
dependendo das condi¢des de inser¢do, do material coletado, entre outros fatores.

Os procedimentos metodolégicos do estudo foram: ampliacio da revisdo
bibliografica, observagdo participante, em visitas continuas a comunidade, em diferentes
contextos do cotidiano educacional, social e cultural e entrevistas a membros da comunidade
escolar (alunos, professores), membros dos grupos culturais (S3o Gongalo e Samba de Parelha)
e membros da comunidade (pais de alunos e lideres comunitérios).

2 — Concepcoes teoricas do estudo: afrodescendéncia, etnia e identidade

O quadro teérico do presente estudo teve como eixo central as temdticas
afrodescendéncia, culturas negras e educacdo. A partir de leituras sobre essas categorias
definimos os demais conceitos constituindo assim o arcabouco tedrico do trabalho
proposto. Como primeira categoria elegemos o enfoque de afrodescendéncia, que se
vincula a opg¢do pela perspectiva de etnia, ao invés da corrente de raca trabalhada por
alguns autores. Esses conceitos, afrodescendéncia e etnia, se configuram em numa Gtica
politico-cultural, construida na relacdo histérica de uma ascendéncia africana diversa,
marcada pela trajetéria de luta e exploracdo no ambito do escravismo e racismo e pelos
referenciais processados nessa trajetoria. Sendo assim, a etnia passa a ter um carater



politico, cuja constituicdo encontra-se articulada a histéria do grupo social, numa
abordagem mais dinadmica do que os critérios da lingua ou tragos fenotipicos (ANSELLE,
1985); (SODRE, 1983, 1999).

As etnias afrodescendentes brasileiras sdo entdo demarcadas pelas raizes histdricas
socio-culturais e politicas que marcam a formacdo populacional brasileira no contexto do
escravismo e do racismo.

Segundo GUIMARAES (1999) a raca “é um conceito que denota tdo-somente uma
forma de classificacdo social, baseada numa atitude negativa frente a certos grupos
sociais”. Embora a concepcdo de raca social desse autor, construida a partir dessa
defini¢do, traga uma grande contribuicdo a abordagem dos estudos sobre afrodescendéncia,
por se contrapor ao enfoque biossocial, optamos pela perspectiva de etnia, por compreender
que a problemdtica objeto do nosso interesse de estudo se dd no centro da cultura ampla,
transcendendo a questdo do combate ao racismo. Esta op¢do busca uma inser¢do nas
questdes da base material e imaterial produzida pelas populacdes.

Abordamos o tema da base africana na cultura brasileira de forma contextualizada
na histéria sdcio-politico da populacdo de origem africana na sua relagdo com essa
ancestralidade. A referéncia de raca social apresenta dificuldades neste enfoque, pois tem
limite na avaliagdo do legado africano. Ao examinarmos a historiografia critica brasileira
vemos que esta ainda apresenta alguma dificuldade em lidar com a defini¢do de cultura
africana e afrodescendente, estando esse problema presente nas abordagens cldssicas da
histdria brasileira, que expdem a cultura dos escravizados no Brasil como subcultura. Fato
que ainda nao foi suficientemente criticado e modificado.

Refletimos que uma vez que a ciéncia demonstrou que a raga bioldgica foi uma
manipulacdo ideoldgica, eurocéntrica, com finalidade de dominacio, a raga bioldgica também
foi socialmente construida, sendo que a transi¢cdo da categoria raca bioldgica para raca social
ainda ndo estabelece suficiente distanciamento nos conceitos para facilitar a desconstru¢ao dos
racismos biologizantes que ainda circulam na sociedade brasileira. Ela precisaria de mais
estudos sobre os seus significados no contexto do pensamento cientifico e do imagindrio social.

O conceito de raga social nos parece carecer de mais explicagdes sobre outros
enfoques, sendo que no presente nos parece reclassificacdo bem mais elaborada das
concepgoes eugenistas de raga, ou seja, do ponto de vista dos conceitos o que temos € que,
tanto o conceito de raca bioldgica, quanto o de raca social, foram social e culturalmente
construidas, sendo que a segunda encontra-se, assim, atrelada a primeira.

Do ponto de vista dos Movimentos Negros, o apego a formulacio de raga social se
da para se contrapor a esquerda, que nao reconhece a propriedade do pleito dos problemas
particulares dos afrodescendentes fora de uma visdo reducionista do marxismo
estruturalista, existindo uma polémica na qual a esquerda diz que o problema € social.

Na seqiiéncia, os Movimentos Negros, para dar a tonalidade da existéncia de uma
problematica particular ndo universalista, afirma que o problema é racial e se apega a
questao da raga social, saida que ndo necessariamente precisava ter sido dada. Primeiro, que
nos enfoques dados pela esquerda precisa se questionar qual problema racial que nao é
social, politico. Os Movimentos Negros poderiam, contudo, terem optado por desfazer-se
do conceito raca, seja social ou bioldgica, e trabalhado a diferenca pela teoria da dominagao
e por ai validar a existéncia de populagdes afrodescendentes e eurodescendentes, com
particularidades histéricas, explicativas de possibilidades sociais diferenciadas e injustas.
Parece-nos, ademais, meio complicado considerar que, no cotidiano das relacdes sociais e
da luta pelas politicas de promog¢do de equidade, estejamos sempre a pensar sob a 6tica da



“raca social” negra. Isto limita a elaboragdo de politicas publicas fora da 6tica dos combates
a0s racismos.

Desse modo, consideramos a categoria etnia menos conflituosa, sécio-
historicamente situada e abrangente da multiplicidade identitdria que compde a populagdo
de origem africana neste pafs. Esta abordagem, a nosso ver, atende melhor aos nossos
propésitos devido ao maior distanciamento dos biologismos do passado, que ainda mantém
seus resquicios no imagindrio popular e por ser mais abrangente no acolhimento da
diversidade das identidades afrodescendentes e dos dispositivos de base africana que
vieram para o Brasil.

Nesse sentido, atende a colocagdo de MUNANGA (2001) de multiplicidade das
etnias oriundas da Africa e sua complexa diversidade na existéncia atual brasileira, o que
nos leva a postura tedrica de tratarmos de etnias e identidades afrodescendentes,
considerando como eixo destas, os dispositivos de base africana, presentes em suas
constituicdes. Sao esses dispositivos e as novas criacdes deles advindas que, na concepg¢ao
de MUNANGA (1996), se constituem nas africanidades brasileiras.

As identidades e identidades afrodescendentes, contextualizadas dentro do
quadro tedrico anteriormente delineado, sdo pensadas como construcoes miuiltiplas,
complexas, social e historicamente (re) construidas com base nos dispositivos de
matrizes africanas; dispositivos processados nas relacoes socio-culturais, politicas e
historicas que se deram a partir do seqiiestro dos nossos ancestrais africanos para o
Brasil.

Assim, ao se considerar as identidades como imbricadas na semelhancga a si proprio
e como identificacdo com o outro, elas se constituem no foco central das relagdes sociais;
seja ela considerada em cardter individual ou social, "a identidade é sempre socialmente
atribuida, socialmente mantida e também so se transforma socialmente”. (Meneses,
1992:183).

Vendo as relagcdes sociais como processos situados no tempo, no espago € nas
condi¢Oes materiais e construgcdes simbdlicas operadas pelos sujeitos sociais em condigdes
histéricas especificas, € pertinente situar a constituicdo dessas identidades nessa dinamica.
Sendo a identidade uma construcdo socio-histérica, foram de especial importancia a
produgio de SODRE (1985, 1999), d¢ MUNANGA (1999), de HALL (1997) e de
CASTELLS (2001) para o entendimento do panorama tedrico dessa categoria, situada hoje
nos debates acerca das desigualdades e diferencas, bem como nos trabalhos sobre
multiculturalismo que tem se ampliado nessa ultima década.

Recorrendo a HALL (1997) encontramos trés concep¢des de identidade, que sdo a
do sujeito do Iluminismo, a do sujeito socioldgico e a do sujeito p(’)s-moderno.56

Temos que esta terceira postura em certa proporcao converge para as
concepcdes que elegemos como a mais representativa da realidade pesquisada, pois o
sujeito pds-moderno, de identidades multiplas e dindmicas, decorrente das transformagdes
ocorridas na sociedade, seria levado a assumir identidades em continua formacao,
imbricadas socialmente e culturalmente na necessidade de nos reconhecermos, nos
entendermos e nos explicarmos.

As perspectivas pds-abolicao das elites brasileiras constituiam a constru¢io
de uma Unidade Nacional, na qual o negro ndo cabia e os imigrantes se enquadrariam nos

56 Segundo o autor a primeira concep¢do, do sujeito do Iluminismo centra-se na individualidade da pessoa humana, numa relagdo do eu consigo proprio, enquanto a concepgio

sociolégica baseia-se na interagdo do sujeito com a sociedade, numa relagio mediada pela cultura do mundo vivido.



valores nacionais. A¢Oes sdo empreendidas para garantir esse projeto, desde a institui¢do da
ideologia do branqueamento passando pelas leis de obrigatoriedade da lingua portuguesa
nas escolas dos imigrantes até os mecanismos de invisibilizacdo e de imobilizagdo dos

afrodescendentes brasileiros que ainda persistem. Assim:
"... os movimentos étnicos, inclusive dos negros, devem sucumbir. A constru¢do da identidade
nacional apaga as especificidades das ragas.(...) O mito da democracia racial servia para encobrir
os conflitos interétnicos e fazia com que todos se sentissem nacionais” (AMADO, 1995:138, apud
MENDES PEREIRA, 1999:17).

Ao abordar a temadtica da identidade CASTELLS (2001), a concebe com um
processo de constru¢do de significados com base em um conjunto de atributos culturais,
inseridos na histdria, geografia, pela memodria coletiva e em todas as relagdes que sdo
processadas e que sdo marcadas por relacdes de poder. Partindo destas relacdes, ele propde trés
formas de constru¢do de identidade: a identidade legitimadora, a identidade de resisténcia e a
identidade de projeto.

Segundo o autor supracitado, a identidade legitimadora é aquela construida a partir
das instituicdes dominantes da sociedade com o fim de expandir sua dominagdo em relagao
aos dominados. Ja a identidade de resisténcia, se constitui como foco de resisténcia e
enfrentamento por parte dos sujeitos sociais ou grupos estigmatizados e/ou desvalorizados.
Por dltimo, ele propde a concepg¢ao de identidade de projeto, como identidade construida a
partir de uma redefinicdo de posi¢do na sociedade, com cunho de transformacao social, ou
seja no cerne na cultura politica € uma constru¢do que ganha contornos de instituicao
politico-cultural e social de sujeitos ou grupos no conjunto das relacdes na sociedade.
Ainda segundo Castells (2001) essas identidades na maioria das vezes tem um carater
dinamico, fluido, no qual o transito em suas diferentes concep¢des € muito corrente, sendo
perceptivel uma articulacdo da identidade de resisténcia para a identidade de projeto.
Neste caso, € pertinente para nds, pensarmos no territério pesquisado no transito entre a
identidade de resisténcia e a identidade de projeto, pois a construcdo da identidade da
comunidade, sdcio-historicamente constituida nas relagdes processadas durante a fuga ao
escravismo e como enfrentamento / embate com o racismo parece denotar uma expressiao
e vivéncia identitdria demarcada pela recorréncia a relagdo comunitaria e a valorizacdo do
legado cultural e material dos ancestrais como forma de enfrentar o racismo que lhe €
direcionado enquanto grupo étnico-social. Ao mesmo tempo, nessa fase da realidade social
essas identidades de resisténcia estdo direcionando os grupos para uma busca de
transformacdo nao s6 numa concep¢do fechada como comunidade, mas encaminhando
novas relacdes no contexto social no qual se insere. Ao se pensar como parte do contexto
da sociedade racista brasileira e como sujeito de transformacdo dessa sociedade a
comunidade pesquisada nesse estudo, se pensa enquanto componente de uma identidade
social de projeto, como elemento de transformagdo da sociedade em que vive.

Focalizando a fundamentacdo tedrica no campo da afrodescendéncia, pensamos as
identidades afrodescendentes, construidas a partir de constituintes de matrizes africanas em
sua historia sécio-politico e cultural, e das relacdes que se configuram na vivéncia em
sociedade. Consideramos que a sua existéncia e as suas formas de representacdo t€m as
marcas das relacdes desenvolvidas ao longo dos séculos de exploracdo coordenada pelo
escravismo e racismos. Portanto, as identidades t€m um carater histérico e cultural.

As formulagdes de SODRE (1999:34), explicita na citacio abaixo, completam a
nossa percepcao de identidade.



“Dizer identidade é designar um complexo relacional que liga o sujeito a um quadro continuo de
referéncias, constituido pela intersec¢do de sua historia individual com a do grupo onde vive. Cada
sujeito singular é parte de uma continuidade historico-social, afetado pela integra¢do num contexto
global de caréncias naturais, psicossociais e de relagées com outros individuos, vivos e mortos. A
identidade de alguém, de um* si mesmo”, é sempre dada pelo reconhecimento do “outro”, ou seja,
a representagdo que o classifica socialmente.”

E importante perceber que a construcdo conceptual de SODRE estabelece um
contexto relacional simbdlico, que vai além dos preceitos do cristianismo eurocéntrico. Ao
tempo que centra sua dinamica de constituicdo identitdria nas referéncias ancestrais ao
referir-se a acdo destes nas relagdes concretas, enfatiza a relevancia do reconhecimento
social na constru¢do de nossa identidade. Nesse sentido consideramos a importancia, nao sé
da afirmacdo do “eu” na constituicao da auto-estima que motiva o desenvolvimento, mas da
explicitacdo do “nds” a partir dos referenciais ancestrais afrodescendentes positivos nos
diversos ambitos onde essa participagcdo tem sido ocultada.

E preciso considerar que a sociedade brasileira tem se constituido sob a égide de
uma cultura da desigualdade, na qual os colonizadores europeus e os seus descendentes
brasileiros t€ém tentado de diversas formas levar a autonegacdo e ao exterminio fisico e
identitdrio a parcela afrodescendente da sociedade brasileira através de estratégias que
escamoteadas pelo mito da democracia racial secularmente tem solidificado ndo s6 uma
visdo inferiorizante dos valores culturais de base africana, mas a inferiorizacdo social
implicita e explicita dos sujeitos afrodescendentes nos diversos campos da sociedade.
Inferiorizacdo que se concretiza tanto na discriminagdo direta quanto na auséncia de
politicas de equidade de condi¢Oes de desenvolvimento para esta populacio.

Apesar desse panorama, estrategicamente engendrado pelas elites para a
manutencdo de uma estrutura homogeneizante e falseada da constituicio identitéria brasileira,
consideramos que essa pluralidade existente se concretiza nas diversas abordagens do nosso
cotidiano, de existéncia plural, complexa que ndo permite a visdo de uma cultura ou identidade
negra ou afrodescendente unitdria, monolitica (MUNANGA, 2001). Com base no exposto, é
que ratificamos a pertinéncia da opcao tedrica pelo enfoque de afrodescendéncia e etnia como
um campo terico que permite visualizar e lidar com a multiplicidade que envolve a
ascendéncia africana na sociedade brasileira.

Estando as identidades, relacionadas ndao sé com o conhecimento como com O
reconhecimento social temos a caracterizacdo das identidades afrodescendentes como
elementos politicos e histéricos. A dimensao do embate politico que envolve as identidades
afrodescendentes se expressa desde os movimentos por tratamento digno e liberdade no
passado de escravizados até os diversos movimentos reivindicatorios e de producao cultural
que se dao nos diversos campos de atuacdo da sociedade. Dentre esses movimentos
podemos destacar os movimentos das Comunidades Remanescentes de Quilombos nao s6
pela titulacdo de suas terras, mas pelo reconhecimento da especificidade de sua
ancestralidade africana e pela expressao de suas producdes culturais especificas. Do mesmo
modo as reivindicagdes e iniciativas por agdes politico-culturais contra a concentra¢do da
populacdo afrodescendente nos bolsdes de miséria, de subempregados, desempregados,
analfabetos.

Nessa vivéncia, imersas nas contradi¢des que cerceia, mas possibilita um constante
recomegar, vivemos paradoxalmente a ambigiiidade dos valores ora positivos, ora negativos
que sdo atribuidos aos afrodescendentes. A ndo representatividade que nos tem sido



imposta imbrica em identidades ndo - manifestas, em beneficios negados e em dignidade
aviltada. Dessa forma, o racismo brasileiro através das restricdes excludentes produz o
material de sua justificativa, legitimacdo, sustentando um processo de inclusdao
inferiorizante, que articula classe, género e etnia, impondo aos sujeitos afrodescendentes
uma subvalorizagdo dos valores de base africana e a concentragdo nas piores condigdes
socio-econdmicas e politicas da sociedade.

Atentando para o cardter subjetivo e inconclusivo das concepcdes de ideologia e de
fato social, e fortalecendo a caracteristica social e cultural intencional dos conceitos, bem
como o carater relacional que compde as identidades, recorremos a APIAH (1997:243 -
2438):

"Toda identidade humana é construida e historica (...) Historias inventadas, biologias inventadas e

afinidades culturais inventadas vem junto com toda identidade. (...) as identidades sdo complexas e

muiltiplas, e brotam de uma historia de respostas mutdveis as forcas econdmicas, politicas e

culturais, quase sempre em oposicdo a outras identidades. (...) florescem a despeito do que chamei
de nosso “desconhecimento” de suas origens.”

Existe também nesta expressdo a questdo das lutas politicas como formadoras das
identidades e de suas expressdes. E neste patamar que se pode entender a luta entre a identidade
afrodescendente e eurodescendente.

Desse modo € que a identidade do euro-brasileiro é em parte a expressdo das elites
brancas, centrada na sua estética e valores, produzindo uma anulagdo das outras etnias pela
universalizac@o dos seus valores. As forcas econdmicas e politicas dominantes servem para
impor o padrdo cultural e o limite de representagdo permitido ao outro nesse jogo de poder,
tornando as questdes étnicas de dificil percepgdo, por vezes tidas como inexistentes.

Por outro lado, as identidades afrodescendentes continuaram florescendo, a despeito
dos moldes impostos, resignificando seus valores €tnico-culturais, criando seus proprios
processos de acdo, enfrentando as estratégias de isolamento e inclusdo diferenciada e
inferiorizante, explicitando os mitos criados, estabelecendo-se enquanto componente ativo
do espaco social.

No campo das identidades afigura-se, ndo somente a problemdtica da existéncia ou
inexisténcia de uma ou vdrias identidades particulares, mas do significado politico delas.
Remetendo a colocacdo de APIAH (1997) sobre a historicidade, as afinidades culturais e a
multiplicidade identitdria cuja expressdo brota da relacdo com o outro, consideramos que as
identidades afrodescendentes da Mussuca encontram—se predominantemente marcadas
pelas relacdes com a diversidade identitdria com a qual se relaciona.

Embora os discursos das vizinhancas sejam de que a comunidade até duas décadas
atrds era bastante fechada, e de que 14 existem “africanos legitimos”, consideramos assim,
como DANTAS (1988) ¢ SODRE (1983), que ndo existem culturas puras, identidades
endogamicas no nosso contexto; mas sim identidades afrodescendentes mudltiplas,
complexas, cujos contornos foram marcados, em sua constituicio e expressdo, pelas
relacdes politicas e sdcio-culturais estabelecidas historicamente.

Nessa perspectiva ndo temos uma comunidade isolada nem em sua prépria
representacdo nem em nossa andlise sobre a representacio dos seus membros. A
comunidade mussuquense sempre se refere a sua historia estabelecendo contrapontos com
outras comunidades, seja das vizinhangas, como o Cedro’’, seja com a sede do municipio (o

57 Comunidade vizinha & Mussuca, cujos moradores sdo, predominantemente, descendentes de sertanejos de
pele clara. Depoimentos dos sujeitos sociais da Mussuca falam de uma resisténcia de relacionamento entre



“outro” mais referido na expressdo identitdria), seja com outras comunidades sergipanas
ou do pais. O que acontece é que a questdo politica da configuracdo coletiva desse
territorio, através de uma historia compartilhada forjou uma expressdo politico-cultural da
predominéncia afrodescendente na comunidade, assumida por quase totalidade dos
entrevistados, mesmo por aqueles de pele mais clara e que no contexto da ideologia do
branqueamento seria tomado como “moreno claro”.

Desse modo, os repertoérios identitarios afrodescendentes, expressos na vivéncia das
tradi¢des e manifestagdes culturais e do saber popular incorporado ao cotidiano conseguem
se manter, apesar da influéncia da midia e dos racismos presentes nas relacdes. E preciso
ressaltar que a comunidade ndo se encontra isolada do mundo, ao contririo; além de
estabelecer relacdes com as comunidades vizinhas e lidar com as contradi¢des étnicas,
politicas e culturais dessas relagdes, o conhecimento dos seus membros encontra-se
articulado com a realidade nacional e internacional, haja vista os exemplos da referéncia de
alguns jovens da comunidade aos beneficios da legislagdo anti-racista, como suporte na luta
deles contra a discriminacdo e as referéncias aos artistas negros como referéncia de beleza.

Embora ndo seja a totalidade dos pesquisados, as evidéncias nos contam de
identidades afrodescendentes mais fortalecidas e, ao olhar nos intersticios dos discursos e
das relacdes familiares e grupais, percebe-se que essa for¢a se fundamenta nos repertorios
culturais afrodescendentes referentes as relacdes de parentescos, através das quais ninguém
se considera s6, mas se inclui como membro de uma grande familia, de um grupo
especifico com raizes comuns, no qual a relacdo plantada pelos ancestrais deve ser
respeitada e os da comunidade apoiados apesar das desavencas internas que possam ocorrer
e que segundo os depoimentos nao deixam de acontecer.

Nessa perspectiva, os mais velhos, os avds, sd@o constantemente citados como
referéncia de ensinamento, dos valores de honestidade, unido (apoio aos seus) e de
coragem.

“Uma coisa de valor diferente do que se vé, principalmente em lugares grandes, na televisdo, por
exemplo, é que aqui todo mundo respeita os mais velhos, mesmo sem ser da familia. Todo mundo
pede a bengdo onde encontra. Ao seu ‘Erpidio’,mesmo. Acho isso legal porque um dia também
vamos ficar velhos e ai é muito chato ndo ter o respeito dos outros, né?” (Estudante)

“Bem, valores...valores, quer dizer assim, qualidades? Acho que temos muito orgulho da nossa
historia, de ser honesto e trabalhadores, de ndo precisar se humilhar a ninguém (...) Acho que os
pais e avos ensinam bem a dar valor as coisas certas; tem aqueles que ndo segue os conselhos, mas
sdo poucos. Tem um batalhdo pra dar conselho, chamar pro certo. Imagine se ndo tivesse. Se jd
somos visto como se a gente tivesse menos valor sé porque somos negros e da Mussuca, imagine se a
gente ndo desse exemplo”. (Membro da comunidade).

Essa ultima fala, assim como outras referéncias, coletadas em conversas e
entrevistas, nos levaram a analisar que, embora os lagcos comunitdrios locais funcionem
como fortalecimento da identidade dos membros da comunidade e da auto-estima destes,
esta identidade estd em sua expressdo, constantemente em relacdo com outras identidades
também afrodescendentes ou ndo, o que nos leva a concluir por um contorno identitario

as comunidades, que nao permitiam casamentos entre seus membros. Essa resisténcia em aprovar relaciona
mentos com pessoas de pele clara, principalmente se nao for da comunidade ainda é defendido por alguns
dos(as) entrevistados(as) como precaucao contra desavencas.



marcado pela relacio com o outro com o reconhecimento do e pelo outro. Implicadas
nessas identidades os valores da vivéncia dos seus sujeitos.

Outro fator de forca, atrelado a este, € a importancia que assumem 0S Zrupos
culturais da localidade como fator de valorizacdo e auto-estima dos jovens entrevistados, da
mesma forma que das diversas pessoas da comunidade. H4 a expressdo explicita na fala
desses jovens sobre a importincia dos grupos “Samba de Parelha” e “Sao Gongalo” como
referéncias da comunidade, ligadas a sua historia, a expressdo de histérias cotidianas
através da musica e de lazer através do ritmo. O que se evidencia € que o grupo se fortalece
nas referéncias identitdrias e culturais que os membros da comunidade preservam; e a
comunidade, por sua vez, se fortalece através dos grupos como expressdo de valores
culturais historicamente acumulados.

Duas coisas, a principio, nos impressionaram na aproximagdo com a comunidade
da Mussuca: a primeira refere-se ao grande respeito, admiragdo e valor que os jovens
declaram aos grupos culturais locais e o interesse que manifestam em poder um dia
participar dos mesmos, principalmente o Sdo Gongalo, talvez por este ter nascido como
grupo, enquanto o Samba de Parelha se constituiu como atividade aberta. Apenas cinco dos
entrevistados (quatro deles estudantes) participam dos grupos culturais, sendo que dos
demais dois manifestam interesse em participar do Sao Gongalo, uma do Samba de Parelha
e outra tem interesse na capoeira, sendo ja iniciada na atividade.

A segunda coisa que nos chamou aten¢do com a aproximacdo a comunidade foi a
peculiaridade do grupo Sao Gongalo desta comunidade ser, secularmente, composto s6 por
homens com trajes e aderecos femininos, numa comunidade rural, onde nossa idéia
preconcebida nos levava a supor um machismo mais forte. A surpresa fica por conta da
forma resolvida como esse fato € encarada pelos participantes, metade deles homens
casados, havendo até a participacdo de um pai e filho no grupo dos adultos. Da mesma
forma os jovens que almejam ingressar no grupo, bem como os participantes do grupo
mirins ndo tém isso como interferéncia na imagem de masculinidade.

Ressalta-se que o ingresso no grupo se da pela saida voluntiria do membro,
havendo membros que ingressam como substitutos para o caso de auséncia dos membros
efetivo, sendo que um dos critérios para ingresso € ser negro e a outra ¢ dominar as dangas
da apresentacdo. Impressiona como as apresentacdes dos dois grupos aglutinam a
comunidade, seja na propria comunidade ou em outros espacgos, no Encontro Cultural de
Laranjeiras ou outros municipios, quanto sempre hd membros da comunidade
acompanhando o grupo.

3 — Cultura e apropriacao educacional : breves reflexoes

Em relacdo aos repertdrios culturais e sua importancia para a educacdo,
convém situar sua funcio nesse contexto contraditério de mitos, racismos, desigualdades e
resisténcias.

E preciso levar em conta o cardter politico da pratica educativa, desmistificar a
pretensa neutralidade que ainda permeia discursos equivocados, pois temos que, a escola,
apesar de nao poder ser responsabilizada pela totalidade da realidade social, se constitui em
um instrumento valioso de sua configurac@o. Seu papel ndo se resume a transmissdao do
saber formal, mas, sobretudo, envolve a producdo da cultura, que ultrapassa esse saber
formal e abrange sentidos mais amplos, modelos comportamentais, no sentido que lhe é
atribuido por Karl Mannheim (MANNHEIM e STEWART, 1962, apud GONCALVES,



2000: 335), de “técnica social capaz de influenciar comportamentos”. Consideramos assim,
que a escola como veiculo de producdo do saber que fomenta o fazer cotidiano, atua
sustentada em ideologias embasadas na visdo de mundo e de ser dos diversos membros da
sociedade. Nessa diversidade que a compde, uma concep¢do € hegemonizada, imbricada
nos reducionismos étnico-culturais, alimentados secularmente por uma elite/sistema social
Opressor.

Como veiculo de formagdo, a escola tem entdo a possibilidade de construir,
desconstruir ou reforcar representacdoes e comportamentos sociais, de atuar na implementacao
de novas relagdes. Para isso ela direciona, potencializa ou despontencializa saberes e fazeres
que sdo partes das vivéncias dos diversos sujeitos que compdem a pluralidade de seus membros
(alunos e profissionais). Nessa tarefa, as inter-relacdes desses espacos sdo mediadas pela
valoracdo representativa atribuida a esses membros, que estabelecem relacdo de identificacdo
positiva ou negativa com os valores transmitidos e processados na pratica educativa.

Para os (as) afrodescendentes, a escola tem, de modo geral, se constituido em um
veiculo cujo acesso nos tem sido parcialmente negado. Evidéncias desse fato tém se
constituido em um dos argumentos de desmistificacio da decantada democracia racial
brasileira. As estatisticas oficiais, além de um nimero significativo de pesquisadores, dao
conta do cardter étnico da desigualdade brasileira (PAIXAO, 2000; GONCALVES, 2000;
RIBEIRO,1999; GONCALVES & SILVA, 1998, VALLE & HASENBALG,1992).

No decorrer da histéria, temos sido historicamente sub-representados e
desconsiderados nos investimentos politicos de promocao educacional do poder publico,
tanto no ambito social quanto educacional oficial. Da exclusdo explicita do sistema formal
do periodo colonial, passando pelas reduzidas e tortuosas iniciativas inclusivas oficiais,
onde a universaliza¢do do ensino € referente a ampliacio de vagas escolares e tem a marca
da precariedade do ensino e do aprendizado. Os discursos mais recentes sobre inclusdo e
sobre escola para todos sdo atravessados pelas préticas de uma hegemonia racista, na qual
para os (as) afrodescendentes fica o ensino de pior qualidade, um tratamento inferiorizante
de negacdo identitaria. Sdo procedimentos educativos sustentados pela cultura do racismo
em sala de aula, como nos informa um nimero significativo de pesquisadores.
(CAVALLEIRO,1999; SILVA,1999; TRINDADE,1994; GONCALVES,1985), sendo que
racismo tem produzido como resultado os piores indices de aproveitamento escolar para a
etnia afrodescendente.

A trajetoria de luta dos Movimentos Sociais Negros e de educadores engajados na
luta por uma politica educacional igualitdria tem encampado a reivindicacdo por uma
ampliacdo qualitativa da educacdo a implementacdo qualitativa que contemple a demanda
da populacdo afrodescendente. Qualidade que inclui tanto as condi¢des estruturais/
materiais do sistema educativo, como a resignificacdo curricular da escola. Essa
resignificacdo curricular atrela-se as concep¢des de mundo, de conhecimento, de cultura e
de ser humano, trabalhadas na pratica pedagdgica.

Nesse sentido, as pesquisas que abordam a problemadtica da afrodescendéncia e
curriculo, do racismo no cotidiano escolar e da trajetéria do (a) afrodescendente no sistema
escolar apontam como o sentido “estésico”® construido pelo racismo brasileiro em relacio
a tudo que remete a ancestralidade africana tem subtraido o sentido dos repertérios culturais

%8 Segundo Sodré, a questdo do racismo brasileiro, direcionado aos afrodescendentes, ndo se vincula apenas ao estético
(fisico), mas se concentra em um sentido estésico, vinculado ao sentido negativo atribuido a tudo que tem relagdo com a
Africa. O que ilustra nossa percepgio do sentido de cultura menor, de conhecimento menor, atribuido aos repertérios
afrodescendentes.



afrodescendentes brasileiros € em conseqiiéncia incutido uma inferioridade intelectual,
cultural, social e humana destes afrodescendentes no pensamento social € no imaginario
popular; sentidos que se refletem nas possibilidades educacionais e sociais destes.

[lustrando esse estado da relagdo da educacgdo escolar e os referenciais culturais,
histéricos e politicos da populacdo de origem africana, base dos nossos repertdrios culturais
afrodescendentes, temos entre outros trabalhos, aqueles que abordam o cariter etnocéntrico
e nefasto da constitui¢do dos contetddos escolares no Ensino Fundamental e as estratégias
racistas e suas conseqiiéncias na trajetéria educacional e social da populagdo
afrodescendente. Prejuizo que atinge ndo s6 os afrodescendentes, mas um projeto de escola
e sociedade democrética. Este panorama, apresentado em seis coletaneas dos Cadernos da
Série Pensamento Negro em Educacdo™, editados pelo Nicleo de Estudos Negros (NEN), é
formulado, em sua maioria, a partir de pesquisas académicas realizadas nos diferentes
estados brasileiros, e apontam principalmente como a inferiorizagdo construida pelo
pensamento e praticas racistas no Brasil se constituem em entraves no desenvolvimento
educacional das(os) afrodescendentes, passando principalmente pelo seu curriculo, aqui
tomado no conjunto de contetdos, materiais e relacdes processados no cotidiano escolar,
social, cultural e ideologicamente definido. Embora em minoria alguns desses trabalhos
enfocam as iniciativas das diferentes instancias dos Movimentos Sociais Negros pela
Educacao de interesse da populacdo afrodescendente.

Entre os trabalhos discutidos nas obras citadas destacamos o de RIBEIRO (1999)
sobre as perspectivas educacionais dos afrodescendentes de uma comunidade do Trilho, no
Ceard. Resultado da pesquisa de mestrado da autora, o trabalho tem inicio com uma
contextualizacdo do carater excludente da educacdo escolar no Brasil, desde o periodo
escravista até a atualidade, situando os instrumentos dessa exclusdo quantitativa e
qualitativa a partir do campo de pesquisa — a Comunidade do Trilho - nos seguintes fatores:
no etnocentrismo dos curriculos escolares que vedam a presenca das culturas
afrodescendentes em seus contetidos e préticas; situacdo estendida aos livros didaticos e
demais materiais usados no cotidiano escolar, que minimizam e deturpam a histdria e as os
repertdrios das culturas de matrizes africanas. Em relacd@o ao livro didético, a autora destaca
o trabalho de SILVA (1987)% que aponta como a ideologia do branqueamento e da
democracia racial influi e se manifesta na préitica em sala de aula, e quao negativo isso se
torna para uma educacdo democrdtica, emancipatdria, desconstrutora das desigualdades
historicamente sedimentadas. Ao reproduzir as concep¢des minorizantes dos repertorios
culturais afrodescendentes (os referenciais e fatos histdricos, as manifestacdes culturais e
religiosas, referéncias lingiiisticas, potencial e producdo intelectual e a propria imagem dos
(as) afrodescendentes) essa pratica educativa destréi a auto-estima e despontencializa as
possibilidades das (os) alunos afrodescendentes. Nesse sentido, destacam-se os trabalhos de
AGUILLERA (1998) sobre a questdo da desvalorizacdo da influéncia africana na Lingua
Portuguesa, Santos (1998) sobre histéria e afrodescendéncia, destacando também a
deturpacdo da participacdo afrodescendente na histéria oficial, a ignorancia do

% Os cadernos da Série Pensamento Negro em Educagdo, foram editados pelo Niicleo de Estudos Negros — NEN, entidade
do Movimento Negro de Santa Catarina, em projeto financiado pela Fundacdo FORD, no periodo de 1997 a 1999. Os seis
numeros editados tiveram os seguintes temas: 1 — As idéias racistas, os negros e a educagao; 2-Negros e curriculo; 3-Os
negros, os contelidos escolares e a diversidade cultural , 4-Os negros, os contetidos escolares e a diversidade cultural II; 5-
Educacio popular afro-brasileira e; 6-Os negros e a escola brasileira.

50 Essa obra ¢ fruto da dissertacio de Mestrado em Educacio da autora que no ano de 2001 defendeu tese de doutorado re-
avaliando a quest@o da afrodescendéncia no livro didatico.



conhecimento afrodescendente pela educacdo formal e o lugar do livro didético nesse
contexto.

Na mesma perspectiva, segue o trabalho de CAVALLEIRO (1999), também
resultado de pesquisa de Mestrado em Educacdo sobre racismo, preconceito e
discriminagdo na escola. Realizado em uma escola de Educacao Infantil de Sdo Paulo, o
estudo aponta como elementos expressivos desse racismo na escola, entre outras coisas o
material pedagdgico, negadores e deturpadores das identidades, da representacdo e dos
valores culturais da populacdo afrodescendente, o universo semantico pejorativo e a
distribui¢do desigual de afeto em relag@o a crianca afrodescendente. Na mesma linha sobre
as implicacdes dos esteredtipos racistas e sexistas no cotidiano escolar seguem os trabalhos
de NERI DA SILVA (1999), LIMA (2000), SILVA (1999) e Brito (1998). Esta tltima
autora se refere ainda ao trabalho de GONCALVES (1985) destacando o siléncio como
ritual pedagdgico, que exclui a histéria de luta dos afrodescendentes, impondo um ideal de
ego branco, folclorizando a cultura negra ao tempo em que mantém um discurso de
igualdade.

Os trabalhos aqui destacados compdem apenas uma parcela do que o conjunto de
pesquisas de interesse da populacdo afrodescendente tem nos apontado; da existéncia de um
rico conjunto de repertdrios culturais afrodescendentes silenciados, negados e ignorados na
educacdo escolar dos diversos estados brasileiros, praticas que tem sustentado a cultura do
racismo e dificultado o desenvolvimento educacional e social dos afrodescendentes. O
contraponto dessa situacdo encontra-se nas iniciativas dos Movimentos Sociais Negros ao
longo dos séculos e na prépria luta das populacdes afrodescendentes na resisténcia ao
racismo e na manutencdo dos dispositivos de matrizes africanas presentes nos repertorios
culturais do pais.

Na educagdo, seja em nivel local ou nacional, apesar de sistematicamente
desconsiderados nas iniciativas educacionais oficiais, os afrodescendentes podem se
orgulhar de terem tido sempre a educacio na pauta de luta, em diferentes contextos e com
diferentes enfoques. Segundo GONCALVES (2000: 336) “a educa¢do como técnica foi
amplamente utilizada pelos movimentos sociais dos negros no inicio do século XX.”

As organizagdes negras que floresceram por décadas por iniciativa dos proprios
negros, tiveram de modo geral a educagdo como um campo de conquista de cidadania, a
exemplo do programa de acdo da Frente Negra Brasileira, de 1936, redigido por seu
presidente na ocasido, Raul Joviniano do Amaral, “agrupar, educar e orientar” como
principios para a emancipacdo do povo negro.

No espago sergipano, alguns autores apontam ndo so as estratégias de cerceamento
de acesso africano e afrodescendente a educacdo escolar (Nunes, 1986, FIGUEIREDO,
1986), como também iniciativas de luta, reivindicacdo e organizacdo oferta alternativa de
escolarizagdo por parte de entidades do Movimento Negro, a exemplo da primeira escola
para criangas negras, organizada pela Sociedade Libertadora “Cabana do Pai Thomaz”,
em 1882, em Aracaju (FIGUEIREDO, 1986).

Contrariando o discurso cotidiano de inexisténcia dos afrodescendentes, estes
perfazem a maioria populacional do Estado, perfazendo 77,7% da populagdo, segundo
dados do Censo Demografico de 1991 (IBGE). Entretanto, os discursos t€ém mais forca que
as evidéncias estatisticas, trazendo nas suas mentalidades formadas as estereotipias do
Senso comum.

No contexto geral dos municipios sergipanos, de industrializagdo incipiente e de
concentracdo fundidria, prevalece, hegemonicamente, a conjuntura sécio-cultural politica e



cultural-econdmica ancorada em um olhar minorizante, que enfoca a regido sempre com
visdo de pequena, de insignificante, de menor, portanto dependente de outros contextos
territoriais. Persiste uma estrutura paternalista patriarcal das relagdes sociais que favorece
formas mais refinadas de dominacdo, da qual faz parte a alienacdo sobre a cultura e a etnia.
Como conseqiiéncia dessa estrutura hd a desvalorizagdo das culturas afrodescendentes, e
diversos aspectos da educagdo e das relagdes sociais sdo praticados, de forma consciente ou
inconscientemente, como reflexo deste patamar, do pequeno, do menor e da cultura do
privilégio e da dominagdo paternalista.

Apesar da ampla maioria estatistica da descendéncia africana, como também a forte
presenca nos cotidianos das culturas denominadas de populares, tem sido discrepante o
tratamento dado a participacdo afrodescendente na histdria e cultura sergipana oficial. Isso
ndo significa, de forma alguma, que os afrodescendentes estejam ausentes dela, apenas que
tem sido incentivada, em um processo alimentado pelos ideais elitistas brancocéntricos,
uma visdo desses valores ancestrais como subcultura, remanescentes cristalizados num
passado distante, num espelho do exdtico e do folcldrico, que se contrapde aos modelos
legitimados que tem como parametros os valores dos que se autodenominam como brancos.
Chamamos aten¢c@o que a nocdo de branco local € bastante ambigua, faz parte de uma
ideologia da mesticagem e reflete uma faceta dos preconceitos étnicos oficialmente
negados. Para ilustrar um aspecto da problemadtica das identidades afrodescendentes, sob a
Otica que se processa nos discursos da “morenidade” e nos resquicios da ideologia
brancocéntrica presentes em Sergipe, citamos SODRE (1999), que discutindo o continuum
de cor brasileiro, a partir dos conceitos claro e escuro, evidencia o cardter socialmente
construido e historicamente determinado das constitui¢des identitirias negras a partir das
discriminagdes culturais e etnocentrismos operados pelos individuos de grupos de cor clara
nas relacOes sociais estabelecidas. Nessas relagdes, um transito sécio-étnico-cultural se

estabelece e o fendtipo passa a ser produto negociavel.
“Constroi-se, assim, por identificacdo projetiva, uma identidade negra com os materiais fantdsticos
(trazidos do culto individualista das aparéncias) do homem branco. No espelho neoliberal, o
descendente de africano tem direito a uma espécie de “semiurgia” identitdria, que o transforma num
branco diferente, fenotipicamente degradé, (jd que o paradigma é sempre a pele clara).”( SODRE,
1999:256, grifo do autor).

Este transito, instrumento do racismo, produz uma desigualdade scio-econdmica e
cultural que atinge os afrodescendentes, sejam considerados “pretos” ou “pardos”, pois como
sabemos um olhar acerca da situagdo sécio-econdmica brasileira nos aponta que a desigualdade
¢ o seu problema predominante e que os afrodescendentes sdo alvos principais dessa
desigualdade, (PAIXAO, 2000; FCP, 2001). Desigualdade que tem como cerne de suas raizes as
estratégias dos racismos que vigoram no pais. Somos alvos de uma exploragdo ideoldgica de
fundo social e origem étnica, sendo que critérios de inclusdo diferenciada impdem papéis
sociais e profissionais considerados irrelevantes, de menor valor.

Como parcela majoritiria na constituicdo demografica sergipana, o0s

afrodescendentes sdo apontados nas pesquisas como detentores dos mais baixos indicadores
sociais. Entendemos que a problematizacdo das questdes étnicas no contexto sergipano,

constitui uma necessidade premente para a desconstru¢cdo dos racismos e para a superagao



do processo perene de exploragdo social, ideoldgica e cultural, que impde a miséria, de
modo especial, a populacdo de origem africana.

A predominincia populacional afrodescendente, de modo geral, tem sido
escamoteada ou sub-representada nos discursos politicos - institucionais empreendidos no
Estado de Sergipe. Secundarizados enquanto seres e enquanto temdtica, ficamos impedidos de
participar plenamente da representacdo dos valores sociais reconhecidos como importantes.
Assim, a negacdo do espago, o silenciamento e a invisibilizacdo constituem estratégias de
dominagio e cerceamento identitario, empreendido tanto em nivel de politicas sociais quanto no
ambito das relagdes cotidianas, que fomentam a vivéncia de referenciais positivos nos diferentes
contextos.

As préticas cotidianas das culturas do racismo processam, produzem e reproduzem
preconceitos e discriminagdes, atribuindo, em nivel de praticas e imagindrios sociais,
valores negativos em relacdo as vivéncias afrodescendentes e potencializando modelos
euro-norte-americanos. Fomentam processos de inclusdes diferenciadas inferiorizantes nas
dinamicas do exercicio da cidadania e da representacdo social.

Desta forma concluimos que também o exercicio das identidades afrodescendentes e
sua relacdo com o politico e o econdmico, como um campo de forcas de ideologias, t€ém
estado sempre presentes na forma como se constitui o processo educacional no Estado de
Sergipe e conseqiientemente no nosso campo de pesquisa.

4 - Repertorios Culturais e territorios de predominiancia afrodescendente

Na categorizacdo do territério pesquisado usamos a formula¢do conceitual de
repertorios culturais afrodescendentes, desenvolvida em pesquisa anterior (LIMA, 2001),
definindo esta categoria como o conjunto de bens materiais e imateriais de base africana,
constituidos e processados nas vivéncias dos sujeitos e grupos afrodescendentes na
sociedade e que se reportam em sua existéncia a ancestralidade africana. Inclui as festas,
como extensdo do fazer cotidiano, a propria lida do trabalho, o pensamento e a expressao
que constitui a vivéncia socio-historico-filoséfica-cultural das comunidades, bem como os
bens materiais e simbdlicos construidos nessas relagées. (LIMA, 2001). Inclui o curriculo
oculto (MOURA, 1997) que os sujeitos e grupos sociais incorporam a sua identidade pela
vivéncia no seu grupo familiar, social e comunitdrio.

Nesse sentido, nossa constru¢@o se reporta ndo s6 ao sentido de espago socialmente
construido na forma como concebemos os territérios de predominancia afrodescendentes
(LIMA, 2001), mas a concepg¢ao de culturas negras, trabalhada por SODRE (1983), sobre a
qual, segundo ele, ainda ndo se foi realmente a fundo nos seus sentidos intrinsecos e
explicitos. Pensada por este autor sob a ética ampla da cultura em um sentido politico-
ideoldgico esta cultura se apresenta como complexa e relacional, se constituindo como
processo e produto dindmico de uma trajetéria histérica de construcdo de sentidos,
pensamento e producdo material, extrapolando o sentido reducionista de manifestacao
folclérico com a qual t€ém predominantemente sido tratadas essas culturas.

Nessa otica de cultura ampla, histérica e politicamente construida, a Mussuca se
destaca devido a grande evidéncia dos repertdrios culturais afrodescendentes, a partir da
histéria de constitui¢do da comunidade, de sua linguagem, sua forma de relacio com o
espaco e os demais sentidos, relacdes e agdes que compdem este territério. Torna-se



repertorio cultural pela existéncia fisica, pelos meios simbdlicos expressivos, pelos sentidos
construidos nas relagdes socio-historicas processadas.

Dentro desses repertorios culturais afrodescendentes amplos, alguns elementos que
se constituem em expoentes, ou seja, expressoes mais fortes que a comunidade processa e
reconhece como expressdo de sua identidade. No caso da Mussuca, a sua histéria como
local de quilombo, as festas e grupos culturais, entre eles o Samba de Parelha e o Sao
Gongalo e a relacdo de solidariedade, justificado por eles pelo fato de serem quase todos
parentes, portanto com obrigacdo de se defenderem uns aos outros. A comunidade e os
grupos culturais que nela existem sdo tidos representantes da etnia afrodescendentes, com
caracteristicas peculiares atribuidas 4 relacdo com a ancestralidade africana.

Os referenciais mais evidentes dos repertorios afrodescendentes na comunidade
encontram-se nos referéncias histéricas da comunidade, na histéria de formacao da
comunidade, no respeito e valorizacdo que se expressa na forma como a maioria das
criangas, jovens e adultos se referem aos ancestrais e ancidos da comunidade. A unido, a
honestidade e a coragem sdo referéncias dos ensinamentos dos mais velhos. E nos faz
refletir em como os referenciais positivos sdo importantes como repertorios culturais
valorizados para nossa constitui¢do identitdria.

A contradi¢@o entre a diversidade dos repertdrios culturais na realidade sergipana e
a desconsideracdo dessas expressdes pela escola, conforme indiciado em trabalhos
anteriores (LIMA, 2000, 2001) se constituem em fontes de questionamentos nesse
trabalho, pois nos leva a busca do entendimento de como essas questdes da pluralidade
étnico-cultural vém sendo abordadas na prética pedagdgica sob o aspecto histérico e
ideoldgico desse tratamento tentando vislumbrar que concepgdes ideoldgicas estabelecem
esse tratamento.

A pesquisa realizada em Laranjeiras (LIMA, 2001), assim como outros trabalhos
colocam evidéncias de que essa problemdtica da afrodescendéncia ndo vem sendo
suficientemente tratada nas praticas pedagdgicas dos diversos sistemas escolares
(TRINDADE, 1994, 1999, RIBEIRO, 2001; SODRE, 1983). H4 a necessidade de se ver
mais profundamente as relagdes e sentidos, a partir, tanto da realidade expressa no contexto
da educacdo na Mussuca, como as interpretagdes sobre essa realidade, interpretacdes que
podem nos propiciar a percepcOes dos elementos ideoldgicos de cunho politico-histérico
presentes nesse processo educativo.

No enfoque desses propositos temos a percepgao das culturas como

“La sintesis dindmica, em el nivel de la conciencia del individuo o de la coletividad, de la realidad
historica, material y espiritual, de una sociedad o de un grupo humano, de las relaciones existentes
tanto entre el hombre y la naturaleza, como entre los hombres y las demds categorias sociales”.
(Barraza, 1998:18).

Partindo do trabalho dissertativo sobre os repertdrios culturais afrodescendentes e
apropriagdo educacional em Sergipe, no dambito do Ensino Fundamental, tomamos o campo
de pesquisa deste trabalho como espago geografico socialmente construido e historicamente
determinado, envolvido nas relacdes sdcio-culturais e historicas de formacao da sociedade
brasileira.

No espago socialmente construido, intervém a cultura e a sua transmissao,
reproducdo e transformacdo. Portanto, a educacdo € um dos elementos de producdo do



espaco geografico, interveniente nas relagdes sociais. Nesses contextos interdependentes, as
desigualdades que afetam as populacdes estdo implicadas nas formas como historicamente
se processaram essas relagdes, de percepcdo, apropriacdo e uso desses espacos, sob 0s
enfoques da cultura, dos bens materiais e simbodlicos e das discriminag¢des sociais e raciais.

Concebendo a cultura como constru¢do simbodlica e material de cardter histérico-
politico e social, processada nos meandros do poder e das ideologias que sustentam este
poder, buscamos a fundamentagdo dessas concepcdes em estudos que estabelecem relagdes
entre as culturas, a educacdo e o pertencimento étnico. Percebemos a pertinéncia de situar,
ideologicamente, a problemdtica em estudo nas formulacdes de Mannheim e de Gramsci
(Japiassu, 1976) as quais encontram-se implicadas nas situacdes sociais concretas dos
sujeitos e em cujo ambito, as praticas etnocéntricas e autoritdrias das classes dominantes
ndo eliminam o espago multiplo, onde os afrodescendentes se constituem para além de uma
postura inerte, instituindo sua acdo no que Gramsci denominou de contra-hegemonia.

Recorremos principalmente a SODRE (1983), na abordagem das relagdes entre
culturas e ideologia, mais especificamente sobre a cultura negra, assim como sobre a
contextualizacdo dessa cultura na constituicdo identitdria dos sujeitos afrodescendentes
(1999). Segundo ele ainda nio se deu conta do universo da cultura negra no Brasil.

Em relagdo a cultura, SODRE (1983:70) postula a pluralidade cultural presente em
todos os sistemas sociais, apontando como fator diferencial nesses sistemas a ideologia, que
estabelece diferenciagdes valorativas as atividades simbolicas desses elementos culturais.

Nesse contexto, aponta as ideologias como formas de relacdes de poder.
“Todo processo cultural(...) é plural (...) na medida em que o movimento simbdlico é sempre a
heterogeneidade de jogos diferentes, de lutas, de aproximagdes, de ambivaléncias, presentes na
logica constitutiva de todo grupo.”

A partir das formulacdes SODRE sobre culturas negras (1983) e sobre as
ambigiiidades que permeiam as relagdes identitdrias brasileiras (1999), nos foi possivel
melhor apreender as nuances constitutivas do ser afrodescendente na Mussuca e ser
afrodescendente nas vizinhangas do povoado. Suas formulacdes nos instrumentalizaram a
apreender as especificidades étnicas da comunidade mussuquense como construidas nas
relacOes historico-sociais e politicas com outras comunidades no decorrer da histéria da
comunidade até a atualidade.

No contexto da inser¢do da cultura na educacdo a identidade € categoria basilar de
entendimento das questdes tratadas. As identidades étnicas sdo tomadas como socialmente
construidas em processos continuos de autoconhecimento pessoal e reconhecimento social,
a partir de bases politico-historicas, com tracos confluentes definidores e sustentadores da
etnia. As etnias afrodescendentes tém sua constituicio delimitada pela histéria do
continente africano, as relagdes desse com o resto do mundo e a vivéncia comum dos
nossos ancestrais na didspora, no escravismo criminoso e na inclusdo diferenciada que se
estende até hoje nas sociedades de modo geral, e na sociedade brasileira e sergipana de
modo particular.

Ainda no eixo das ambigiiidades identitarias, recorremos a MUNANGA (1999), que
Rediscutindo a Mesticagem no Brasil,®" focaliza, a partir dos discursos pluralistas
emergentes, os aspectos da alteridade do afrodescendente brasileiro sob o auspicio da
ideologia do branqueamento, o que nos facilitou, juntamente com SODRE (1999) na

®" Titulo do livro em que aborda as questdes expostas. Obra citada.



interpretacdo das nuances das concepgdes sobre as relacdes étnicas processadas no campo
de pesquisa em suas relacdes internas e nas relagdes com as outras comunidades, tendo em
vista as pistas discordantes que nos motivam.

Similarmente, FIGUEIREDO (1986) embasa as reflexdes acerca das peculiaridades
do modelo politico nordestino e, particularmente, sergipano, evidenciando as resisténcias e
estratégias de uma cultura politica alicercada no clientelismo, na manipulagcdo e no
privilégio de uma elite agucareira cujos herdeiros se mantém como poder centralizador até
os dias atuais. E também FIGUEIREDO (1977) que nos oferece uma ampliacdo analitica
das estratégias de violéncia processadas nas relagdes sociais entre africanos,
afrodescendentes e brancos na histéria sergipana, violéncia que se estendeu nas estratégias
de negacdo histérica desses afrodescendentes como produtores de cultura, de saber e de
riquezas no territorio sergipano.

DANTAS (1988), por sua vez, possibilita um panorama de algumas das
contradicdes presentes nas relacdes étnicas em Sergipe, bem como na vivéncia e
representacdo dos valores de base africana, a partir de seus estudos acerca do folclore como
espaco cultural de expressdo africana e das evidéncias por ela apreendidas, de referéncia de
base africana na pratica dos cultos religiosos de base africana, especialmente em
Laranjeiras onde as Casas Religiosas de base africana sao em nimero significativo.

No enfoque de pluralidade étnico-cultural como base da educacdo, tentamos avancar
no entendimento da constitui¢do curricular em execugdo nas escolas da Mussuca, a partir
das leituras de SACRISTAN (1998: 20-21) sobre o curriculo como “construcdo social que
preenche a escolaridade de conteiidos e orientacdes”, a partir dos materiais, metodologias
e, principalmente, relacdes constituidas no cotidiano escolar espaco no qual os elementos
que o compde sdo definidos com base nas relacdes ideoldgicas de poder.

E ainda SACRISTAN(1998) quem coloca que a tinica teoria possivel para dar conta
desses processos de defini¢do do curriculo como algo construido e as vezes cristalizado em uma
realidade concreta € uma teoria critica que ponha em evidéncia as realidades que o
condicionam. Na concep¢ao desse autor (SACRISTAN,1998: 20-23)

2

“a busca de um curriculo multicultural para o ensino é outra manifestacdo particular de um
problema mais amplo: a capacidade da educagcdo para colher a diversidade (...) o problema do
curriculo multicultural ndo é algo que diga respeito apenas as minorias culturais, raciais ou
religiosas, com vistas a que tenham oportunidade de se verem refletidas na escolarizacdo como
objeto de referéncia e de estudo; trata-se, antes, de um problema que afeta a representatividade
cultural do curriculo comum, que durante a escolarizacdo obrigatdria é recebido pelo cidaddo.”

Entendendo o multiculturalismo aqui expresso na perspectiva do pluriculturalismo
na educacdo como equidade representativa e valorativa dos sujeitos, seus referenciais
étnico-culturais e histéricos na pratica pedagdgica, viabilizar um curriculo que dé conta
dessa diversidade que compde a sociedade implica na necessidade de transformagdes nas
metodologias trabalhadas na escola, incorporando uma perspectiva que abranja a
complexidade da cultura e as experiéncias e relagdes nas quais esta complexidade é
continuamente construida.

A promocdo de uma educacdo igualitdria e de uma sociedade democrdtica passa
pelo questionamento das relagdes étnicas nesse espago e na sociedade, tendo em vista ser a
educagdo uma acdo politica imbuida das correlagdes ideoldgicas que permeiam as relagdes
sociais. Como tal, a definicdo de valores a serem disseminados, de conhecimentos a serem
legitimamente reproduzidos através dos contetdos e relacdes é mediada ideologicamente
pela concepcdo de mundo e de ser humano que direciona essa definicdo. Assim sendo, o



pensamento e o imagindrio social racista brasileiro certamente estd todo o tempo no entorno
dessa acdo, sendo que a critica a esse pensamento € a esse imagindrio sdo os fatores que
diferenciam uma educacao reprodutora das desigualdades de uma educacio pluricultural.

Convém-nos enquanto educadores questionarmos e provocarmos o debate sobre as
razdes das desigualdades étnicas, as reflexdes sobre os porqués de estarmos na base da
piramide social, com menores chances de escolarizacdo, moradia, trabalho, entre outros
direitos fundamentais. E considerando a cultura e a educacdo como faces entrelacadas de
um mesmo contexto, que € a vivéncia social, temos que a compreensao de que o tratamento
das relagdes étnicas e dos repertorios culturais é pré-requisito para a efetivacdo de uma
pratica educativa multicultural, passando necessariamente pelo lugar que estas questdes
ocupam no processo de formacgdo identitdria, j& que nos constituimos e devemos
continuamente nos instituir enquanto educadores como os principais agentes propulsores
das mudangas no universo educacional.

Na busca de um referencial de base para se pensar o territério da Mussuca em sua
constituicdo historica, considerando a identidade social atribuida a comunidade como uma
construcdo a se interpretar no didlogo com nosso olhar, nos reportamos a defini¢do de
quilombo que lhe € recorrentemente atribuida e buscamos, para a compreensdo dos
sentidos dados pelos sujeitos locais a essa definicdo, algumas referéncias que nos dao
suporte a discussdo sobre comunidades de quilombos na atualidade. Contamos com a

formulacdo de Rolnik (1989:30) acerca de territério negro:
“Existe um territorio negro que tem uma histéria, uma tradi¢do propria.(...) Ao falarmos de
territérios negros, estamos contando ndo apenas uma historia de exclusdo, mas também de
singularidade e elaboracdo de um repertorio comum”.

Também a antropologa Eliane C. O'DWYER (2002) em seus estudos sobre as
Comunidades Negras Rurais ou Terras de Preto, aponta encaminhamentos da trajetdria
conceitual do termo quilombo numa perspectiva articulada a memodria coletiva
mediatizada pelas identidades étnicas dos grupos. Memoria coletiva e identidades
formuladas no contexto da realidade cultural dos Quilombos Contemporaneos, em sua
histéria enquanto grupo, nos repertorios coletivizados que configuram o curriculo
invisivel (MOURA, 2002:147-8) composto “dos padroes socio-culturais inerentes a vida
comunitdria, de  maneira informal e ndo explicita” e marcando a formacdo das
identidades dos seus moradores através da transmissdo de valores, dos principios de
conduta, das normas de conduta, da partilha das experiéncias cotidianas.

As falas de alguns entrevistados da sede, em seu reconhecimento das identidades
afrodescendentes mussuquenses, indicam uma referéncia que extrapola o ambito das
pessoas, se referindo a uma identidade envolta em um conjunto cultural de base africana,
que categorizamos como repertérios culturais afrodescendentes, composto de bens
materiais € simbolicos, histérica e socialmente construidos. De forma similar, a
interpretacdo dos pesquisados em relacdo ao seu pertencimento étnico ancora-se na relacao

ancestral e nos valores que isso significa para si e para os outros.
“Os negros daqui da Mussuca eles se aceitam mais em ser negro. E a minoria que a gente encontra
assim, que ndo sente assim um amor, uma auto-estima. (...) E mais aceitdvel na Mussuca. Hd uma
valorizagcdo maior também dos grupos culturais locais né, e dos outros valores cultural da
comunidade_por parte dos alunos da escola. Eles sdo interessados.” (Profissional da Educacdo na
Mussuca e na sede).



‘E eles se valorizam por saberem que sdo, de onde sdo, de onde vieram. E realmente se
consideram assim, sdo negros realmente, sdo pessoas que tem uma origem e inclusive, uma origem
forte. Apesar do inicio do municipio ndo ter sido na Mussuca, mas acontece que a Mussuca é um
quilombo mais forte. Dali, o fortalecimento da cidade da cana-de-agiicar, a mdo-de-obra dos
engenhos”. (Profissional da Educacdo).

“Nos sabemos que muitos pensam que somos inferiores, mas nds ndo somos ndo. Temos é
pouco apoio para fazer o que podemos por nossa comunidade. Somos discriminados também.” (Mae
da comunidade).

Para melhor compreensio do enfoque expresso nos discursos anteriores, na
expressio de uma identidade atribuida aos mussuquenses, com sentido étnico-
territorializado, onde Mussuca € “Lugar de Negro” 62, recorremos a Ilka B. LEITE na sua
abordagem acerca das questdes conceituais sobre o Quilombo. Reportando-se
principalmente a Lopes, MUNANGA e MOURA (LOPES, 1987; MUNANGA,1995/6;
MOURA, 1981, 1987 apud LEITE, 2000: 6-8), seu trabalho evidencia defini¢des como as

que se seguem:
“...é, sem diivida, uma copia do quilombo africano reconstituido pelos escravizados para se

opor a uma estrutura escravocrata, pela implantacdo de uma outra estrutura politica na qual se
encontravam todos os oprimidos”. (MUNANGA, 1995/6:57-63 apud LEITE, 2000: 7).

“Essas comunidades de ex-escravos organizavam-se de diversas formas e tinham
proporgoes e duracdo muito diferentes (...) a marronagem nos outros paises ou a quilombagem no
Brasil eram frutos das contradi¢des estruturais dos sistemas escravistas e refletiam, na sua

dindmica, em nivel de conflito social, a negacdo desse sistema por parte dos oprimidos”. (MOURA,
1987:12-13 apud LEITE, 2000).

Segundo Ilka B. LEITE, a exposi¢do de MOURA(1987) indica que com a aboli¢do
da escravatura e as novas tdticas de expropriacdo direcionadas a populacdo negra, os
quilombos tém seu cardter defensivo, fruto das perseguicdes constantes, modificado,
constituindo uma outra dindmica centrada na territorializacdo étnica, como modelo de
convivéncia com os outros grupos da sociedade nacional. Nesta dindmica ha evidéncias de
segregacdo social e residencial da populacdo afrodescendente que se estende até os dias
atuais. Essa segregacio territorial tem sido marcada pelo “deslocamento, o realocamento, a
expulsdo e a reocupacdo do espaco” [vindo] “reafirmar que, mais do que uma exclusiva
dependéncia da terra, o quilombo, neste sentido, faz da terra a metdfora para pensar o
grupo e ndo o contrdrio”(LEITE, 2000:10-11)

Por outro lado, se reportando a Abdias do Nascimento na leitura que faz em 1998,
do artigo 68 da Constituicdo Federal, que trata do reconhecimento e emissao de posse das
terras as Comunidades de Quilombo, e mais especificadamente as questdes relacionadas a
composicdo dessas comunidades, LEITE (2000:18-19. Grifo da autora) entende que

“a terra, a base geogrdfica, estd posta como condi¢do de fixa¢do, mas ndo como condi¢do
exclusiva para a existéncia do grupo (...) Trata-se, portanto, de um direito remetido a organizagdo
social, diretamente relacionado a heranca, baseada no parentesco; a historia, baseada na

62 Isso estd bem presente na expressio corrente “Sua nega/Seu nego da Mussuca” como forma de ofensa, pelas populacdes
de diversos municipios sergipanos. A prépria pesquisadora recebeu durante a infancia essa denominag@o por parte de
criangas e adultos afrodescendentes e ndo - afrodescendentes, adultos e criangas.



reciprocidade e na memdria coletiva, e ao fendtipo como principio gerador de identificagcdo, onde o
casamento preferencial atua como um valor operativo no interior do grupo”.

Embora a representacdo de Quilombo referente a Mussuca, presente nas falas dos
sujeitos externos a Comunidade Mussuquense vincule a identidade atribuida a base
geografica, também vinculam esse pertencimento étnico a ancestralidade familiar, a historia
coletiva e as caracteristicas fisicas, fato exemplificados na recorréncia a expressdes como
“ld é tudo familia, tudo parente’(...) ali é mexeu com um, mexeu com todos.(...) eles sdo
negros, pretos de verdade, assim de pele escura.(...) sdo remanescentes dos escravos”®

O entendimento de Comunidade remanescente de Quilombo ou de comunidades
negras rurais como organizacao social e politica de constru¢do de outras possibilidades de
vida em sociedade a partir da luta contra a opressdo e a dominagao, na qual seus membros
tém em comum, principalmente, a memoria coletiva pautada em valores de parentesco,
solidariedade e referenciais de ancestralidade africana, nos permite a compreensdo da
representacdo social da Mussuca por essa Otica

Embora a terra seja um componente importante nos valores preservados nas etnias
afrodescendentes, a exemplo da Mussuca, isto ndo define por si s6 sua identidade étnica,
bem como a verbalizacdo seméintica desse pertencimento, ji que os referencias sdcio-
histéricos e culturais que dinamicamente atuam na constituicdo identitdria dos grupos
permitem um transito de sentidos, de territorialidade e de temporalidade que foge a clausura
conceitual. Os sentidos atribuidos as identidades ndo sdo estdticos nem Tunicos. E a
existéncia dessas identidades ndo estd condicionada a verbalizagdo da mesma sob signos
universalizados.

Neste jogo de sentidos e conseqiientes acdes reportando-nos a CHARTIER
(1991:183) em uma abordagem onde “estas representacoes coletivas como as matrizes de
prdticas construtoras do préoprio mundo social (...) s6 sdo verdadeiramente tais, na medida
em que comandam atos’.

E conveniente ainda atentar para o fato de que as representacdes construidas acerca
da identidade, como representagdes sociais se constituem como diversificadas formas de
elaboracdo e veiculacdo de afirmagdes, explicacdes e imagens sobre os sujeitos e as
relacdes, a partir das circunstancias imediatas e das determinagdes histérico-ideoldgicas. As
representacdes expressadas nos discursos dos membros da Mussuca se inserem em um
contexto sdcio-ideoldgico, historicamente disseminado na sociedade de que a linha da cor é
um passe possivel e conveniente socialmente e que seu passing pode ser facilitado pela
evidéncia do mais escuro como o outro negro.

A relacdo étnico-territorial da comunidade da Mussuca nos motivou a buscar
suporte também em MOURA (1996), que nos apresenta a concepc¢do de quilombos
contemporaneos, comunidades negras rurais habitadas por descendentes de escravos, que
vivem geralmente do cultivo da terra. Algumas dessas comunidades se formaram a partir de
antigos quilombos, outras em terras compradas por escravos alforriados e outros ainda
utilizando doagdes feitas por ex-senhores.

Os antropdlogos brasileiros compreendem que quilombo € a formacdo de grupos
negros fugitivos dos senhores ou nicleos que passam a existir a partir da doacdo, compra,

%3 Falas de moradores da sede de Laranjeiras, recortadas das entrevistas realizadas.



heranca de terras. Para alguns historiadores essa resignificacdo desconsidera a
especificidade das comunidades a partir de sua composi¢ao.

A negacdo do negro na formacao social da sociedade brasileira repete-se na nossa
compreensdo, se intensifica quando se trata de investigar populagdes remanescentes de
quilombos, especialmente os organizados a partir de niicleos escravos ou populagdes que,
por aspectos como: heranga, doacdes, compra de terras, juntaram-se formando
comunidades em dreas rurais ou urbanas, as quais mantém diferentes relacdes com a
sociedade de brancos. A questdo do territério para os sujeitos mussuquenses tem um
sentido de histdria construida, de relagdo com a ancestralidade africana que se mostra como
um componente da identidade social da comunidade, predominante na expressao identitdria
dos seus membros. A exemplo do que nos fala um dos rapazes entrevistados.

“Muitos de nds t€ém que sair pra trabalhar fora, 14 em Aracaju, porque aqui ndo tem emprego. Mas a
gente sempre volta. Aqui € nosso lugar, nossa heranga, onde estdo nossa cultura e nossa familia.”

Percebe-se que a relagdo cultural local insere a contextualizagdo territorial como cerne, o
que se traduz na nossa defini¢io de repertérios culturais afrodescendentes. GUSMAO (1992:64)
entende que “a triade negro-territério — pessoa” envolve dimensdes de um debate necessdrio,
porém dificil de ser conduzido” por que domina a crenca de que a terra que pertencia aos negros
ficou em outro continente; logo seu lugar origindrio ndo € esse e o seu direito a posse da terra nao
estd nesse pais. Assim, revelar a historicidade desses grupos, conhecer o seu lugar de vida e
convivéncia, entender as formas de producdo, dificuldades, desejos e producdo cultural, parece-
nos pontos essenciais para a identificacdo e reconhecimento das diferencas e para instituicdo da
equidade na sociedade brasileira.

Acreditamos que para compreender essa histéria é necessdrio entender que a memdria é o
caminho pelo qual os membros de um grupo percorrem os espagos da vida e constroem a imagem
de si e do outro em um determinado tempo, um tempo que, para eles, unifica origem e destino de
cada um e de todos com relagdo ao territério no qual vivem e, onde viveram seus antepassados.
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ESCOLA E CONTEXTO SOCIAL: UM ESTUDO DE PROCESSOS DE
CONSTRUCAO DE IDENTIDADE RACIAL NUMA COMUNIDADE
REMANESCENTE DE QUILOMBO

Prof* Ms. Maria Clareth Gongalves Reis®

Este estudo procurou compreender como processos de construcao de identidade racial sdo
abordados em uma escola situada numa comunidade remanescente de quilombo, levando
em consideragdo as relacdes estabelecidas pelos professores com os seus alunos, sem
perder de vista o contexto social da comunidade. Foram unidades de andlise: 1) as
atividades desenvolvidas pelos professores; 2) o tratamento dado pelos professores aos
conteudos relacionados a histéria da populagdo negra; 3) a percepcdo dos professores face a
discriminacdo e preconceito racial e 4) os processos de constru¢do da identidade racial
passiveis de serem observados na escola. O caminho metodolégico para essa compreensao
foi a etnografia. Recorri ao estudo de caso de uma escola inserida numa comunidade
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remanescente de quilombo e, por se tratar de uma investigagdo de natureza etnografica,
utilizei como principais instrumentos a observacdo participante, as entrevistas nao
estruturadas, além de fotografias com a finalidade de documentar ocorréncias do cotidiano
da comunidade e da escola.

1- Escolha e desenvolvimento do tema

O objetivo de realizar este estudo numa comunidade remanescente de quilombo
decorreu, antes de tudo, do interesse em conhecer e compreender a maneira de viver
daquele povo. Por ser uma populacdo predominantemente negra, pretendia saber como a
questdo da identidade negra era vivenciada pelo grupo e como a escola que atendia aquela
comunidade, com professoras negras, abordava aspectos concernentes a populacido negra
nas atividades desenvolvidas.

Diante disso, o0 objetivo principal deste estudo foi compreender os processos de
construcdo da identidade racial presentes na escola, através das relagdes
estabelecidas pelos professores com os seus alunos, sem perder de vista o contexto
social daquela comunidade. Analisando como os professores se percebem diante da
discriminacdo e do preconceito racial, procurei compreender como eles percebem a
sua participagdo na construcdo da identidade racial, tendo em vista o trabalho
pedagogico que realizam.

A opg¢do metodoldgica foi pela etnografia inclusive em face de esta abordagem se
"referir ao estudo do modo como os individuos constroem e compreendem as suas vidas
cotidianas” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.60). O principal objetivo da etnografia €
compreender o significado que t€m as acdes e Os eventos para as pessoas ou grupos
estudados, sendo esses significados expressos de forma direta pela linguagem ou
transmitidos indiretamente através das agdes. De acordo com os referidos autores, esses
significados € que ddo sentido a compreensao de si e do outro, bem como do mundo em que
estdo inseridos.

Etimologicamente, etnografia significa “descri¢do cultural”. De acordo com
ANDRE (1995) o termo apresenta dois sentidos: 1) um conjunto de técnicas que eles (0s
pesquisadores) usam para coletar dados sobre os valores, os hébitos, as crengas, as préticas
e os comportamentos de um grupo social e; 2) um relato escrito resultante do emprego
dessas técnicas.

Na perspectiva etnogréfica recorri ao estudo do caso de uma escola inserida numa
comunidade remanescente de quilombo. A escolha justifica-se pela conveniéncia em
estudar, em sua unicidade, processos de construcdo da identidade racial abordados pela
escola no contexto da comunidade escolhida. Segundo STAKE (1994) “um estudo de caso
que retrate um problema educacional em toda a sua complexidade individual e social é uma
descoberta preciosa” (ibid, p. 254). No desenvolvimento da investigacdo utilizei alguns
instrumentos tradicionalmente ligados a etnografia, como a observac¢ao participante e a
entrevista nao estruturada. Conforme argumenta MONTEIRO (1998):

“... freqiientemente o pesquisador empreende um tipo de observacdo dita participante (...),
porque ele tenta fazer parte do universo das relacdes sociais que circundam as pessoas que
pretende estudar. Nao pode se tornar uma pessoa local, no exato sentido do termo, mas



tenta ganhar entrada na vida destas pessoas locais, em nivel suficiente para compreender
seus pontos de vista sobre a sua prépria experiéncia de vida” (MONTEIRO, 1998, p. 15).

E importante acentuar que, neste estudo, também, lancei méo de fotografias,
de modo a apoiar a compreensao dos contextos em que o0s sujeitos da investigacao se
situam. Para isso, recorri a alguns autores como LOIZOS (2001), DURAN (2000),
GURAN (2000), BITTENCOURT (1998), SAMAIN (1998), NOVAES (1998), entre
outros, que discutem a importancia do uso da fotografia na pesquisa.

2- Contextualizando o estudo

Embora muitos séculos tenham se passado, a idéia de quilombo ainda continua
presente na sociedade brasileira, porém recontextualizada e com sentido novo. De acordo
com O’DWYER (1995), a discussdo que norteia os novos significados de quilombo teve o
seu inicio em outubro de 1994, em reunido realizada pelo Grupo de Trabalho da
Associacdo Brasileira de Antropologia, quando foi elaborado um documento contendo
posicdes sobre os diversos significados de quilombo. Conforme o documento, o termo
quilombo adquiriu novos significados na literatura e também para os grupos, individuos,
associagdes, além de organizagdes. Esse documento era destinado ao Semindrio das
Comunidades Remanescentes de Quilombos, promovido pela Fundacdo Cultural
Palmares, pois estava em pauta a aplicacdo do artigo 68 do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitérias — ADCT, da Constituicdo Federal. A despeito das diversas
discussdes em busca de um novo conceito de quilombo, o que se percebe € que nenhum
conceito fechado ficou determinado, pois, por ser um assunto muito polémico, o debate
deveria continuar. Dessa forma, o conceito de quilombo ainda continua em construcao.

Para auxiliar-me nessa investigacdo, utilizo o conceito proposto por O’ DWYER
(2000), que, de acordo com a minha avalia¢do, melhor atende ao trabalho realizado na
Chacrinha dos Pretos:

Essas comunidades nao sido residuos ou resquicios arqueoldgicos, nem
grupos isolados de uma populacio extremamente homogénea e, da mesma forma,
nem sempre foram constituidas a partir de movimentos insurrecionais ou rebelados
— sobretudo consistem em grupos que desenvolveram praticas de resisténcia na
manutencio e reproducio de seus modos de vida caracteristicos num determinado
lugar. (O’ DWYER, 2000, p. 14).

Para a autora, quilombos surgem novamente ou “S&o
descobertos”, contemporaneamente, com um novo conceito,
bastante diferente do conceito classico. O quilombo, hoje, ndo esta
isolado do restante da populacdo e nem sempre a sua formagio
decorre de ‘insurreicbes ou rebelados”. Um dos objetivos da
formagcdo de quilombos, na atualidade, é a luta ou a resisténcia
procurando a manutencdo da cultura. Essa perspectiva permite por
em relevo a importancia dos processos de construgcdo da identidade,
considerando as caracteristicas peculiares a cada grupo.

De acordo com MESQUITA (2000), essas comunidades se constituiram através de
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diferentes formas de ocupacdo da terra por grupos de escravos ou ex-escravos, “ndo
necessariamente as do ‘modelo’ de quilombo materializado pela experiéncia de Palmares,
escravos que, através da fuga, criaram comunidades isoladas geograficamente” (p. 59). A
formacdo dessas comunidades advém de doagdes, alforrias, herancas, compra de terras
por escravos alforriados, entre outras situagdes. No caso da Chacrinha dos Pretos,
comunidade por mim investigada, segundo relato de moradores mais velhos, a terra foi
adquirida por meio de uma heranca deixada pelo tltimo proprietario da fazenda a uma ex-
escrava, “tomada como sua esposa’ e por ele emancipada.

Por for¢ca do preconceito racial e social, os milhares de descendentes de
quilombolas tém vivenciado, ao longo dos séculos, todo tipo de conflito na sociedade
brasileira. Somente ap6s cem anos da “Abolicao” da Escravidio € que surgem, por
exemplo, os artigos 215 e 216 da Constituicdo, que tratam de “questdes relativas a
preservacdo dos valores culturais da populagdo negra”, elevando “a terra dos
remanescentes de quilombos a condicdo de Territério Cultural Nacional” (REVIS TA
PALMARES, 2000, p. 7). Esses artigos determinam a posse das terras ocupadas pelos
remanescentes de quilombos.

A FCP - Fundagdo Cultural Palmares - tem hoje um importante papel na
consolidac@o desses artigos, cabendo a instituicdo a tarefa de praticar e assinar atos
necessarios ao cumprimento do artigo 68 das Disposicdes Constitucionais Transitdrias,
que ‘“confere as Comunidades Remanescentes de Quilombos o direito ao Titulo de
Dominio de posse das terras que ocupam” (REVISTA PALMARES, 2000). Através de
dados divulgados pela FCP, at¢é o momento, 743 Comunidades Remanescentes de
Quilombos ja foram identificadas, 42 reconhecidas e 29 tituladas. O processo de titulacdo
envolve identificacdo, estudo antropoldgico, delimitacdo topografica, levantamento
cartorial e demarcacdo. Em Minas Gerais, estado onde se situa minha investigacdo, 66
comunidades remanescentes de quilombos j4 foram mapeadas pela FCP .

A comunidade investigada, Chacrinha dos Pretos, estd situada a 8 Km de Belo
Vale (MG), com aproximadamente 145 moradores e 35 familias, sendo a maioria de seus
habitantes composta por adolescentes e jovens. Essa comunidade ja passou pelo processo
de sistematizacdo, coordenado pela FCP. Para chegar a titulacdo, serd necessario
percorrer alguns caminhos; entre eles, a realizacdo de laudos que apresentem detalhes
sobre as caracteristicas da comunidade. As informacdes devem apresentar dados
detalhados referentes a identidade étnica da populacdo, a sua formacgdo, grau de
parentesco, drea ocupada, aspectos culturais e econdomicos. Somente ap6s a identificagdao
dessas caracteristicas é que a FCP poderd dar inicio ao processo de titulacdo. De acordo
com a FCP, além do processo de titulacdo, essa institui¢do, juntamente com outros 6rgaos
gestores dos governos federal, estadual e municipal, pretende buscar a implementagdo de
“projetos de desenvolvimento local (cultural, econdmico e social), que promovam a auto-
sustentabilidade das comunidades” (SANTOS, 2000, p. 8). Esse apoio é imprescindivel
para que a comunidade possa usufruir os beneficios advindos da titulagdo recebida. Além
disso, os moradores de comunidades como a Chacrinha dos Pretos ndo tém acesso a
cursos, oficinas ou outros meios pelos quais possam aprender atividades que possam lhes
trazer um retorno nao s6 econdémico, mas também cultural e social.

Na elaboracdo dos laudos periciais, entre os varios aspectos considerados por
RODRIGUES (2000) como pré-requisitos para a concretizagdo da titulagdo, destaco os
“dados histdricos da comunidade”, ou seja, a formagao histérica daquele grupo social. No
que se refere aos dados histéricos da comunidade Chacrinha dos Pretos, pude perceber



que grande parte dos moradores desconhece a histéria do seu local de origem. Foi
somente a partir de 1997 que um grupo de estudantes do municipio de Belo Vale, com a
participacdo de dois moradores da Chacrinha e com o apoio da professora de Historia da
Escola Estadual de Belo Vale, iniciou as primeiras investigacdes a respeito da histéria da
comunidade. O interesse desse grupo de alunos surgiu devido a presenca de “imponentes
ruinas” ali localizadas. O fato de os moradores mais jovens niao conseguirem dizer “o que
poderia ter sido no passado esse conjunto de tdo bela e rdstica arquitetura”, também
contribuiu para a realizacdo do processo investigativo. Parte desse trabalho, conforme
citacdo abaixo, mostra a importancia de sua realizacao:

Decifrar esse enigma € de tdo grande importincia porque conhecendo melhor o passado
entendemos melhor o presente e assim poderemos, inclusive, transformar o futuro. Segundo
a tradicdo oral, repassada pela familia do Sr. Antdnio Rezende, essas ruinas sdo de uma
fazenda construida em meados do séc. XVIII (1752) e pertenceu a um portugués, José de
Paula Peixoto, conhecido pelo pseudoénimo de Milhdo e Meio por possuir essa fabulosa
fortuna em moedas de ouro e prata. Solteiro, Milhdo e Meio, tomou uma de suas escravas
para esposa e, como nao possuia descendentes, seus bens (dinheiro, terras e escravos) com
o seu falecimento, ficaram para essa escrava ‘“esposa” que entdo alforriou todos.
(TRABALHO REALIZADO PELOS ALUNOS, 1997).

A partir dos relatos dos moradores e de suas observacdes, constatei, também, que
sdo exatamente as ruinas da fazenda as que mais despertam o interesse de visitantes. A
presenca de uma pedra, com a data de 1752, levou muitos a deduzirem que esta pode ser a
“pedra fundamental da fazenda” mas, embora tomadas por moradores e visitantes como
verdade, sdo apenas hipéteses, pois ndo hé registros escritos relativos ao periodo. Aliés,
toda a histéria que se sabe, até hoje, sobre a origem daquela comunidade foi construida
oralmente. Apenas recentemente tive acesso a fotocdpia de um documento original,
manuscrito e registrado em cartério de Ouro Preto/MG, cedida pela secretdria municipal de
turismo de Belo Vale. Consta nesse manuscrito a data 10/07/1841. Por apresentar algumas
dificuldades de leitura, esse documento foi encaminhado a um especialista para fazer a
transcricdo. Até o presente momento da redacdo deste artigo, tal transcricdo ndo foi
concluida.

Além da presenca das ruinas, outros artefatos ainda se encontram na comunidade,
entre eles dois potes de argila, usados como cuscuzeira. Esses potes pertenceram a bisavo
de Rafael (portador da histéria oral do local, no dizer de alguns), sendo que um deles se
encontra sob sua posse e o outro, com a sua mae. Existem, ainda, um cadeado de ferro,
cujas caracteristicas levam a crer que pertenceu a fazenda que ali existiu, e uma trapizonga
(pedra de moinho) que, conforme relato de moradores, foi utilizada pelos escravos. Ainda
segundo moradores, muitos objetos foram levados do local, especialmente em 1914, época
em que parte da fazenda foi ocupada pela Estrada de Ferro Central do Brasil com o objetivo
de construir um trecho da ferrovia. Naquele periodo a casa ainda possuiria muitas pecas de
sua mobilia original, além de quadros, imagens de santos, vasilhas de prata e de ouro, entre
outros objetos de valor. Em entrevista realizada com o Rafael sobre a vinda dos
construtores da Central do Brasil, ele diz: “eles carregaram muitos objetos de valor daqui
da fazenda, dizendo que aqui era assombrado, e a populagdo, com medo, né!(...) enquanto
isso, eles aproveitaram e levaram as coisas...” (ENTREVISTA n.° 05, 22/01/02). Em sua
opinido, isso ocorria porque os habitantes ndo tinham a nocdo do valor daqueles objetos.



Assim, deixavam estranhos tomarem posse sem saber o motivo que despertava o interesse
por coisas tdo “antigas”.

Percebi, também, que a presenca das ruinas apresenta um certo significado na vida
dos moradores, mesmo daqueles que ndo conseguem entender bem o motivo de tantas
visitas e de reportagens sobre aqueles “muros caidos”, no dizer de alguns. Em visitas a V6
Domingas, uma das moradoras mais idosas da comunidade e, segundo ela prépria, neta de
escravos, compreendi que as ruinas tém um significado diferente para algumas pessoas
mais velhas, principalmente aquelas que tiveram a oportunidade de ver os muros ainda
erguidos.

No inicio das visitas, V6 Domingas evitava falar das ruinas da fazenda, de seus
antepassados e da escravidao. Geralmente, quando se tratava desse assunto, ela dizia que ja
estava velha, que a memoria ja ndo funcionava mais. Porém, durante a investigagdo,
comecei a perceber que falar do seu passado a deixava triste e angustiada. Esses
sentimentos eram o seu motivo de ndo querer lembrar o passado, uma época sofrida que
deixou marcas irreversiveis. Assim, no decorrer das observacdes, pude compreender a
razao do “ndo funcionamento” da memoria de V6 Domingas.

Entretanto, chegou um momento na histéria daquela comunidade em que as ruinas
comecaram a atrair estudantes, professores, pesquisadores, reporteres de jornais e televisao,
entre outros. Aquelas ruinas, com a histéria que carregam, cujo passado era evitado por V6
Domingas, comecaram a ter expressividade. A partir dai, V6 Domingas passou a
compreender a importancia de seus relatos para a preservacdo da memoria do local e, ainda
acanhada, comecgou a narrar alguns acontecimentos, entre os quais os relativos a sua
infancia:

“...antigamente as casas era tudo de sapé. O pessoal ia pro mato, cortava pau pra fazer as
casas, que era toda barriada e envairada. Eles amarrava as varas com cipé. Tudo era na
base do pau, vara e cipo... A casa do Vo Chagas so tinha quatro comodos e também era de
sapé. Era uma casa firme(...)mas, um dia, veio um vento muito forte e derrubou a casa. A
parede da casa caiu “direitinho”, ficou toda deitada no chdo, porque era toda amarrada,
mas os paus estavam podres e gastos e foi por isso que ela caiu...”

V6 Domingas falou, também, das ruinas:

Passei muito tempo sem ir pro lado das ruinas e, quando eu fui ld, fiquei boba de
ver os trem tudo acabado. Era até bonito quando tava tudo em pé. Nos ia ld pra fazenda
brincar, cantava roda. Era muito menino naquele tempo. A fazenda era grande, mas ndo
tinha nada, nem um banco, nem uma mesa, nem fogdo, nem cama, ndo tinha nada.
Ficou parado, ai comecou a cair. Ai tinha um que morava ld: o Beijo, casado com a
Jacinta. Desmancharam a casa, tiraram as telhas: ‘Ah, vamos repartir essas telhas’.
Tirou pro Vo Chagas, pro Beijo, pro Ramiro. Sei que cada um fez sua casa.
(ENTREVISTA n° 16, 09/04/02).

Hoje, V6 Domingas d4 entrevistas para pesquisadores e, principalmente, para
jornais e televisdo, permitindo a transmissdo de sua imagem através de fotografias ou
filmagens. As suas historias sao relatadas sem timidez e com muita espontaneidade, embora
ainda permaneca uma certa melancolia no fundo do seu olhar. Mesmo assim, € perceptivel



a satisfacdo que ela demonstra na sua fala.

Como afirma CARVALHO (2000), por meio das entrevistas obtém-se ... certos
ingredientes da memoria oral, da histéria oral, da movimentagdo geografica, ingredientes
esses que poderdo ser utilizados mais diretamente num confronto mais instrumental, pois
cabem mais facilmente a formulag¢do do laudo, e podem conferir com a documentagdo da
época gerada por historiadores e viajantes” (CARVALHO, 2000: p. 61). Os laudos da
Fundac@o Cultural Palmares, por exemplo, reconhecem a importidncia das historias
narradas pelos moradores, especialmente daqueles mais velhos, pois tiveram a
oportunidade de testemunhar cenas da época ou de ouvir relatos dos familiares que os
antecederam.

3- Questao da pesquisa

A discussdo que proponho ao apresentar a questdo de pesquisa se apdia no conceito
mais amplo de identidade, extraido de CIAMPA (1999) adotado neste estudo. Esse conceito
se relaciona com a questdo investigada: a construcio da identidade racial da crianga negra e
a contribui¢cdo da escola nesse processo, sem perder de vista o contexto social.

Para CIAMPA (1999), um dos primeiros grupos sociais do qual fazemos parte € a
familia; é através dele que recebemos o nosso primeiro nome: “Nosso primeiro nome
(prenome) nos diferencia de nossos familiares, enquanto o dltimo (sobrenome) nos iguala a
eles. Diferenca e igualdade” (Ibid, p. 63). Essa € a primeira nocao de identidade: igualamo-
nos e nos diferenciamos em relacdo ao grupo social do qual fazemos parte. No entanto, €
preciso fazer uma reflexdo sobre a existéncia objetiva de cada grupo. Conforme CIAMPA
(1999), “um grupo existe através das relacdes que estabelecem seus membros entre si e
com 0 meio onde vivem, isto é, pela pratica, pelo seu agir (...) N6s somos nossas agdes, nos
nos fazemos pela pratica” (Ibid, p. 64).

Nessas relacdes, diversas transformacdes podem nos ocorrer, pois nao
permanecemos sempre os mesmos. As nossas caracteristicas identitdrias sofrem
modificagdes constantes. Algumas vezes, o reflexo dessas modificacdes pode nos causar
conflitos e transtornos, pois a nossa identidade, que até entao era percebida como uma, é
ameacada, causando-nos insegurang¢a diante do que realmente somos (ou do que
pensdvamos ser).

Ainda na percep¢do de CIAMPA (1999), ndo € possivel desvincular da sociedade o
estudo da identidade do individuo, pois os elementos politicos, sociais € econdmicos que
compdem a sociedade interferem significativamente na construcdo identitaria desse
individuo. Para uma pessoa que vive numa sociedade globalizada, sob o sistema capitalista,
¢ extremamente dificil constituir-se como sujeito, ja que nesse tipo de sociedade o sujeito
“se torna algo coisificado, como mero suporte do capital, que o determina, negando-o
enquanto homem” (Ibid, p. 72). A constituicdo da identidade vai depender das diversas
maneiras de cada sociedade, j4 que o problema estd na relacdo sociedade-individuo.
Portanto, € necessario um projeto politico de identidade constituido no contexto historico,
democratico e coletivo, para que o homem seja verdadeiramente humano. Assim, na
concepgdo de CIAMPA (1999), identidade “‘é¢ movimento, € desenvolvimento do concreto,
¢ metamorfose. E sermos o Um e um Outro, para que cheguemos a ser Um, numa
infindavel transformacdo” (p. 74). Dessa forma, a identidade é um constante vir a ser, é



impulsionada e a0 mesmo tempo delimitada pelo locus societdrio, numa constante tensao
entre a transformacdo e a conservacao.

Como pesquisadora negra, retomo um dos momentos vivenciados por mim, na
adolescéncia, quando surgiram os primeiros conflitos em relacdo a constru¢do da minha
identidade. Comecei a perceber que o fato de ser negra me tornava diferente num ambiente
em que houvesse a presencga de brancos, mesmo que ndo fossem a maioria. Esse momento,
conforme aborda BARBOSA (1987), ndo é marcado apenas pela conscientizacdo das
diferencas raciais, “mas pelo significado dessas diferengas e da importancia que elas t€ém
para suas futuras relagdes sociais” (BARBOSA, 1987, p. 54). A experiéncia vivenciada me
fez perceber que, na maioria das vezes, para ser aceito, o negro precisa ser ‘“igual” aos
brancos ou “agir’” como eles. Revisitada em minha maturidade, a situacdo experimentada
permitiu-me compreender melhor os fundamentos da ideologia racial.

Essa ideologia, elaborada no século XIX e meados do século XX, tem como
fundamento o “ideal do branqueamento” (MUNANGA, 1999; D’ADESKY, 2001), que
surge para fortalecer a mesticagem no Brasil, tendo como conseqiiéncia a busca do
embranquecimento da sociedade e, por conseguinte, a desvalorizagdo da raca negra. A
ideologia racial reforca a homogeneizacdo da sociedade, estimulando a assimilacdo da
cultura branca pelos negros. O ideal do embranquecimento favorece a alienacdo e dificulta
a construcao de uma identidade negra numa sociedade que tem a manutencdo da cor branca
como ideal. Nesse sentido, para se ajustarem, os negros, tomados como “os outros”, t€m
que “se adaptar”, seguindo um modelo externo de cultura e seus requerimentos. Conforme
SILVA (2000), numa sociedade em que a populacdo no poder € composta por brancos, a
identidade branca € vista como “desejavel”, como “Unica”, de forca tdo grande que ndo €
vista apenas como uma identidade possivel, mas como “a identidade”.

Assim, construir uma identidade negra numa sociedade em que a classe dominante é
predominantemente branca ndo tem sido uma tarefa facil. Sabendo que € através do
contexto sdcio-cultural, incluindo a familia, a comunidade, a igreja, a escola e os meios de
comunicacao, que ocorrem os processos de construcdo da identidade, destaco o papel da
familia e da escola: a familia, por ser o meio de contato mais préximo do individuo com o
mundo, e a escola, por ser um lugar formal de educar, de formar o cidadao e de construir
saberes. O foco principal neste estudo € a escola e a maneira como a diversidade € tratada
por ela, sem perder de vista o contexto social no qual estd inserida.

O trabalho de MUNANGA (2000) permite compreender que, na maioria das
vezes, o despreparo dos professores, somado aos preconceitos que carregam no
decorrer de suas vidas, interfere na discussdo do tema racial pela escola. Minha
vivéncia profissional também me possibilitou observar criancas negras ocupando
posicoes isoladas nas salas de aula, pois as criancas brancas as evitavam, formando,
assim, grupos determinados pela cor. De modo geral, o professor nao tem iniciativa
ou nao esta preparado para solucionar tal impasse e, muitas vezes, evita se
manifestar sobre o assunto. Permanece o siléncio, que serve apenas para reforcar a
discriminacio a essas criancas. Infelizmente, a formacao da maioria dos professores
se deu numa sociedade que, desde o seu inicio, buscou manter a distin¢io entre
negro e branco, privilegiando a raca branca e tentando, inclusive, provar através
dos fatores bioldgicos a superioridade de uma raca sobre outra; isso contribui para a
permanéncia da omissao e do siléncio do professor.



Nas nossas escolas, até hoje, pouco se fala da cultura negra, a nao ser em datas
comemorativas, quando os negros sio aproveitados para ilustrar aspectos de sua
histéria através de dramatizacoes em que aparecem personagens escravos ou por meio
da danca, folclorizando a producao cultural da populacao negra. Mas, ao terminarem
essas comemoracdes, o negro sai de cena e volta a ocupar o seu lugar, 2 margem dos
acontecimentos. Além dos aspectos socioculturais implicados na construcio da
identidade negra, os esteredtipos criados pelo olhar do outro (o branco, nesse caso)
que se originaram no decorrer de sua histéria e que dao ao negro uma condicio
inferior, sdo os mais significativos percalcos na sua construcao identitaria.

As dificuldades de construcio da identidade negra acrescenta-se ainda a
questdo dos padroes estéticos que classificam o branco como simbolo da beleza.
Diante disso, fica muito dificil para os negros assumirem uma identidade racial
ligada as suas raizes étnicas. O resultado é que grande parte da populacao negra se
sente reprimida e insegura em se reconhecer como negra. Para o negro, no exercicio
de seu cotidiano, assumir a negritude significa assumir uma luta feroz contra o peso
massacrante de toda a sociedade. E ser, agir e pensar ininterruptamente contra as
mais desveladas ou disfarcadas formas de discriminacfio. E assumir uma condicio
desgastante de enfrentamento, o que o leva, muitas vezes, a ‘“negar” a sua
verdadeira identidade como forma de autodefesa psicolégica e social. Diante das
manifestacoes racistas, especialmente para a crianca negra em formacao, lidar com
os entraves que prejudicam a construcio de sua identidade racial se revela uma
situacao bastante complexa (MEDEIROS, 2001).

Histérica e culturalmente, o negro sempre foi inferiorizado. Assim, €
extremamente dificil para o educador trabalhar com a questao racial de forma tranquila
e satisfatéria, ja que também ele, consciente ou inconscientemente, assimilou as
caracteristicas negativas que foram impostas ao negro. Por outro lado, alguns
educadores véem a entrada do debate sobre a questao racial na escola como uma
forma de discriminacao, declarando que € melhor deixar as coisas como estao, isto €&,
em siléncio, para n&o piorar.

A auséncia desse debate no ambito escolar contribui para a permanéncia do
racismo, que tem reflexos, inclusive, na evasdo escolar. As taxas de evasao sao
bastante elevadas entre os alunos negros, que se encontram nos grupos de mais
baixa renda e possuem as piores condigdes de vida. Outro reflexo do racismo, ainda
presente na sociedade brasileira, é o alto indice de analfabetismo da populagao negra.
Conforme HENRIQUES (2001) os dados coletados pelo Instituto de Pesquisa
Econbémica Aplicada — IPEA - de 1999 mostram que a taxa de analfabetismo da
populacdo negra de 25 anos ou mais atinge 25,9% enquanto na populacédo branca
essa taxa € bem inferior, alcangando 10,4%. Em relacdo ao numero de pobres e
indigentes, o IPEA comprovou que a grande maioria se concentra na populagao negra.
Esse contingente refor¢ca a dimensao da desigualdade social brasileira.

Assim, a escola deixa de cumprir a sua funcao de oferecer oportunidades iguais
para todos e de contribuir para a formagao de um individuo que pense, que questione
e que contribua para a transformacao desta sociedade, que, afinal, o oprime. O debate
sobre os processos de construcdo da identidade racial € imprescindivel para que as
criancas negras se orgulhem de serem negras ao invés de assimilarem uma
identidade imposta pela classe dominante branca.



Sem atribuir a escola maior influéncia do que ela possa ter na formagao social
brasileira, pode-se supor que a educagao escolar, no Brasil, tem contribuido muito
pouco para a efetiva discussdo de questdes referentes a populagdo negra. E nesse
contexto que oriento a investigacdo dirigida a professores e alunos de uma
comunidade remanescente de quilombo, procurando compreender como 0s processos
de construcdo da identidade racial sdo abordados na escola através das relacées
estabelecidas pelos professores com os seus alunos, sem perder de vista o contexto
social.

Nesse sentido, procurei conhecer as atividades desenvolvidas pelos professores,
buscando interpretar a relacdo delas com o contexto social da comunidade e o tratamento
dado pelos educadores aos contetddos relacionados a histéria da populagdo negra. Embora
propostas inicialmente na investigacdo, as datas comemorativas foram excluidas dessas
unidades de andlise, pois percebi que a sua permanéncia poderia levar muitos leitores a
constatarem que a histéria da populacdo negra se restringe apenas a comemoracdes
esporadicas, como o dia 13 de maio (Aboli¢dao da Escravatura) e o dia 20 de novembro (Dia
Nacional da Consciéncia Negra). Acredito que a discuss@o sobre a questio racial deve estar
presente no cotidiano da escola e ndo apenas em datas excepcionais. Finalmente, analisei a
percepcao dos professores face a discriminacdo e preconceito racial e os processos de
construcdo da identidade racial passiveis de serem observados na escola.

4- Reflexoes sobre a educac¢ao formal na Chacrinha

A escola da Chacrinha oferece as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental,
em turmas multisseriadas. As séries posteriores sdo oferecidas pela Escola Estadual de Belo
Vale, sendo que a prefeitura do municipio envia uma condugdo para encaminhar os alunos
a escola nos dias letivos.

Durante a pesquisa tive contato com trés professoras: Angela, Teodora e Luzia®,
todas trabalharam na escola no periodo de coleta de dados. Essas professoras residem em
Belo Vale. Conheci também a professora Sonia, que € moradora da Chacrinha, mas leciona
em outra escola da zona rural de Belo Vale. Realizei vérios encontros com essas
professoras, buscando compreender como processos de construcdo de identidade racial
estavam sendo abordados pela escola da Chacrinha.

No que se refere aos contetidos trabalhados em sala, € estudado apenas o que estd
nos livros didéticos adotados. A histéria da comunidade onde moram os alunos, por
exemplo, ndo é abordada. Angela, a primeira professora a ser entrevistada, confessa que,
por também desconhecer essa historia, fica dificil “transmiti-la” aos seus alunos. O pouco
que sabe, alguns “casos”, foi devido ao contato com alguns moradores mais velhos. Ela diz
ainda que, se fosse moradora da comunidade, seria mais facil repassar informacdes sobre o
local. Além disso, Angela vé a necessidade de um material escrito narrando a histéria da
comunidade, para poder transmiti-la aos seus alunos. Ao expor esse ponto de vista, Angela
nao percebe a presenca de pessoas da propria comunidade que guardam a memoria de ricas
passagens da historia local e que poderiam suprir a falta do material escrito reclamado por
ela. Ao mesmo tempo, ao dizer que o pouco que conhece lhe foi transmitido através dos
“casos” narrados pelos moradores mais velhos, expressa, talvez inconscientemente, o valor
da historia oral.

5 . - . . . .
85 Os referidos nomes sio ficticios, conforme combinado durante as entrevistas.



Ainda a respeito da auséncia da inser¢do do contexto histérico da comunidade na
escola, destaco um fragmento de estudos realizados por GONCALVES (1985), no qual ele
afirma que “educar a crianca negra pressupde, entre outras coisas jd analisadas, quebrar o
siléncio que a cerca. Tarefa dificil, a medida que o siléncio manifesta-se como ritual
pedagdgico e como tal impde-se a todos os membros da escola, sem exce¢do, embora o ato
de ‘silenciar’ tenha para cada um significados diferentes” (GONCALVES, 1985, p. 318). A
questdo do “siléncio”, analisada pelo autor como um ritual pedagdgico a favor da
discriminagdo racial, ilustra a realidade de muitas escolas, onde hid uma permanente
auséncia de conteidos que focalizem a histéria da populagdo negra e o ndo reconhecimento
das diferencas culturais.

Em relagdo ao “siléncio” presente na escola da Chacrinha, acredito que uma das
formas de enfrentd-lo seria a busca da inser¢do de moradores da comunidade nas atividades
escolares, para que possam conversar com os alunos sobre a histéria local, “histéria nunca
esquecida, sempre resgatada, recontada, ressignificada” (KRAMER, 1995). Que esse
contato seja realizado, também, fora do ambiente escolar, possibilitando que aquelas
criancas vejam os locais visitados por turistas e reporteres de uma outra forma, ja que o
contexto historico estard sendo incluido naquele momento.

Acredito que, a partir dessa iniciativa, os alunos poderdo adquirir uma melhor
compreensao de sua propria historia, de sua origem, além de conhecer os seus antecedentes.
Na percep¢io de NEGRAO (1988), essa proposicdo “apdia-se na concep¢do de que a
recuperacio da histéria acarreta o fortalecimento da identidade da populagdo negra, uma
vez que os negros podem, assim, apropriar-se de suas histérias e da histoéria de suas lutas”
(p- 56). Para favorecer esse processo, a escola poderd oportunizar estudos e debates de
conteudos que abordem a histdria da populacido negra, sua cultura, suas lutas, entre outras
informacoes. Esses estudos e debates poderdo, inclusive, permitir que as criangas sintam-se
mais valorizadas, orgulhando-se de suas origens. Entendo, assim como D ADESKY
(2001), CAVALLEIRO (2000), CANEN (2001), que iniciativas como essa podem dar
contribuicdo a constituicdo da identidade racial das criancas, além de levé-las a
compreender melhor o porqué de aqueles Onibus, cheios de estudantes de outras cidades e
estados, estarem visitando as ruinas presentes em sua comunidade. No entanto, os dados
coletados, até o momento, parecem indicar que o professor tem apenas sido fiel ao livro
didético, ndo conseguindo extrapolar o que, oficialmente, deve ser cumprido.

Creio que o professor deveria proporcionar aos seus alunos condi¢des de serem
pessoas ativas no processo de aprendizagem e ndo meros receptores de um conhecimento
pronto segundo uma visdo “bancaria” de educacdo, tdo bem discutida por FREIRE (1987).
Para ele, a relagdo educador-educando apresenta um cardter especial e marcante: de os
educadores serem especificamente narradores e dissertadores. Nessa relacdo, o sujeito ou
aquele que faz a narracdo ou a dissertacao € o narrador (nesse caso, o educador), enquanto
os ouvintes sdo os educandos. Essas narragdes ou dissertagdes sio, geralmente, alheias a
realidade dos educandos, impossibilitando a construcdo de seus conhecimentos e de sua
consciéncia critica. FREIRE (1987), na citacdo abaixo, faz-nos compreender melhor a visao
“bancdria” da educagao:

A tbnica da educacgdo € preponderantemente esta — narrar, sempre narrar. Falar da realidade
como algo parado, estdtico (...) Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente,
como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclindvel é “encher” os educandos dos contetidos de
sua narracdo. Conteddos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que



se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas dissertacdes, se
esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai, que seja mais som do que significado e, assim,
melhor seria ndo dizé-la. (Ibid., p. 57).

A visdo “bancdria”, na argumentacdo do autor, tolhe a criatividade dos educandos,
pois eles apenas recebem os conhecimentos que lhes sdo transmitidos pelos educadores,
adaptando-se a essa visdo de educacdo. O educando, em nenhum momento, € estimulado a
participar da constru¢c@o dos conhecimentos; pelo contrério, ele € levado a se ajustar, ja que
nesse tipo de educacg@o o educador € aquele que possui o saber; aos educandos cabe apenas
ouvir, memorizar e repetir o que lhes foi transmitido sem compreender o seu verdadeiro
significado.

Um texto trabalhado em sala pela professora Teodora, intitulado “Comunidade”,
poderia ter sido utilizado como um forte instrumento para a insercdo do debate sobre a
comunidade onde vivem as criancas, caso o enfoque principal ndo tivesse recaido sobre
Belo Vale e os exemplos ndo tivessem sido totalmente alheios as experi€ncias daquelas
criancas. Pelas aulas observadas, pude constatar que o texto ndo contribuiu muito para a
construcdo da aprendizagem das criancas, principalmente nos aspectos que se referem a
comunidade onde moram (rural e remanescente de quilombo). Essa pritica estd em
consonancia com a visao bancaria discutida anteriormente, desfavorecendo o interesse € a
criatividade dos educandos em relacdo a temas que poderiam enriquecer 0 processo ensino-
aprendizagem e a constru¢do da cidadania individual e coletiva.

Conversei com a professora Luzia sobre os livros didéticos adotados pela escola.
Tive a oportunidade de conhecer alguns deles e aproveitei 0 momento para analisar a
proposta de cada um, observando os contetudos e as imagens apresentadas e o seu uso pela
professora; procurei fazer uma conexao entre eles e o tema da investigacdo desenvolvida
naquela escola. Entre os livros observados destaco os de Histéria, Geografia e Ciéncias.

Para minha agradavel surpresa, a maioria dos personagens negros que ilustram
os textos ndo aparece como nos livros didaticos das décadas anteriores a de noventa,
onde ao negro sao atribuidas caracteristicas como preguicoso, feio, favelado, onde ele
é caricaturado e retratado exercendo atividades subalternas e com caracteristicas
fisicas depreciadas (SILVA, 1987). Os conteudos apresentados, sobretudo nos livros
de Geografia e Histéria, pareceram-me interessantes, pois as sugestoes
apresentadas, dependendo da forma como forem exploradas, poderdo oferecer uma
grande contribuicdo para a construgcdo da identidade racial das criangcas que
freqUentam a escola da comunidade investigada.

Ainda como fruto das minhas conversas com a professora Luzia a respeito dos
conteidos dos livros didéticos utilizados, tive a oportunidade de ndo apenas ouvir, mas
também de presenciar uma atividade desenvolvida por ela, em sala, sobre a data em que se
comemora a Abolicdo da Escravatura — 13 de maio, elucidando como o livro didatico
estava sendo usado pela professora. Nessa atividade, o destaque foi dado, como ela mesma
disse, a “quem libertou os escravos, em que ano...” Além disso, foi pedido aos alunos que
colassem gravuras nos cadernos de Estudos Sociais, para ilustrar o texto que ela pediu que
copiassem. Esse texto foi retirado de um livro de Estudos Sociais e diz o seguinte:

13 de maio — Dia da Libertacao dos Escravos



La pelo ano de 1550 os portugueses comecaram a trazer negros da Africa para
trabalhar no Brasil como escravos na lavoura e mais tarde nas minas de ouro. Eles
eram trazidos nos navios negreiros. No dia 13 de maio de 1888 a Princesa Isabel assinou
a Lei Aurea que libertou os escravos.



Atividades

- De que lugar vinham os negros para trabalhar como escravos no Brasil?

- Onde os negros trabalhavam?

- Quem libertou os escravos? Em que dia?

- O que vocé acha das pessoas que prendiam, maltratavam e faziam os negros trabalharem
como escravos?

- Faga uma pesquisa e escreva sobre os escravos no Brasil.

A leitura do texto proposto e a observagao da atividade desenvolvida fortalecem as
evidéncias de que os livros didéticos, no caso, da década de 80, atendiam a ideologia da
classe dominante, negando a histdria das lutas escravas na construcao do conhecimento
escolar. Com isso, conforme argumenta GONCALVES (1985), “silencia-se a histéria da
rebeldia dos grupos étnicos raciais negros, cuja conseqiiéncia na educagdo das criangas
negras €: o silenciamento enquanto cidadao” (p. 325). O texto e a atividade desenvolvida
reforcam também minha compreensao de que a reflexdo e o debate sobre o negro nos livros
didaticos ainda estdo ausentes nas escolas, embora o0 movimento negro, pesquisadores e
algumas institui¢des ha alguns anos venham alertando sobre esse problema e denunciando-
0.

Neste estudo, outro aspecto para o qual chamo a atencdo é a especificidade dos
alunos daquela escola, ou seja, sdo moradores de uma comunidade predominantemente
negra e remanescente de quilombo. Portanto, esse seria um motivo crucial para se trabalhar
com questdes que envolvessem ndo somente a data em debate, mas conteidos do
patrimdnio histérico-cultural da populagdo negra.

Diante do exposto e face a discuss@o sobre os processos de construcao da identidade
racial, em especial das criancas da Chacrinha, percebi, durante as observacdes que realizei,
que aquelas criangas ndo tém recebido estimulos que permitam o seu desenvolvimento
critico e reflexivo, além de ndo serem estimuladas a participar de atividades que contribuam
para a constru¢do dos diversos conhecimentos gerais e especificos sobre a histéria da
populacdo negra.

Paralelamente a questio dos conteudos trabalhados, apresento algumas constatacdes
decorrentes de conversas com a professora Luzia a respeito da discrimina¢do e do
preconceito racial, em destaque na escola. Na sua opinido, ainda existe racismo, apesar de
existir uma lei que o puna. Luzia complementa a sua idéia dizendo que (...) “pode até ter
discriminagdo racial, mas so que agora é crime. Chamar os outros de negro é crime!
Agora o povo td mais reservado, mas ainda tem gente que fala, mas ndo é no ptiblico”. Em
seu relato a professora evidencia a discriminacio contra as criangas pobres: “Eu trato todo
mundo igual e, ainda, tem outra coisa, eu gosto de tratar melhor os pobres”. Além dos
pobres, Luzia prioriza as criangas que residem na zona rural pois acredita que elas também
sofram discriminacdo por serem “da roca”. A fala de Luzia explicita que, apesar de existir
uma lei que pune a pratica do racismo, ele ainda permanece, ainda que em formas mais
sutis:

Antigamente tinha muito isso. Os professores preferiam os meninos ricos, de cor clara, era
assim...Agora parece que mudou um bocado, né? Por causa do racismo no Brasil que é até
crime vocé chamar uma pessoa de negra, né? E crime, entdo acho que agora mudou um
bocado, mas mesmo assim ainda tem alguma coisa, ndo deixa demonstrar (grifo meu), mas




ainda tem, mas da minha parte ndo tem ndo, eu gosto muito da minha cor, viu?
(ENTREVISTA N° 15, 11/04/02)

Nas fala de Luzia, percebi evidéncias que demonstram a sua percep¢do sobre o
racismo e a discriminagdo racial. A primeira evidéncia surge quando ela diz que o povo,
por causa da lei contra a pratica do racismo, estd “mais reservado”. Posteriormente, ela
afirma que ainda existe racismo, mas as pessoas ‘“ndo demonstram”. Essas duas expressoes
ditas pela professora fortalecem a minha percep¢do de que a discriminacao racial ainda se
faz presente na escola, porém de forma dissimulada. O siléncio dado a essa questdo
contribui para a permanéncia das desigualdades, ndo somente sdécio-econdmicas, mas
também raciais. Se a familia, a escola e a sociedade em geral ndo quebrarem esse siléncio, é
provdvel que as criangas negras jamais consigam constituir uma identidade sem traumas e
sentimentos de inferioridade; jamais consigam construir a sua identidade negra. Como
conseqiiéncia, conforme reflete CHAGAS (1997), a dificuldade na construcdo da
identidade da crianca negra, “marcada pelo preconceito, acaba por determinar sua
automarginalizacao” (CHAGAS, 1997, p. 73).

A seguir, apresento alguns detalhes da entrevista realizada com a professora Sonia,
que, embora nao lecione na escola da Chacrinha, € moradora do local e se preocupa com a
questdo racial na educacdo. Sonia discute, sem nenhum constrangimento, vdrias passagens
de sua vida como aluna, como professora € como mae, apontando evidéncias de sua
preocupacdo com a insercdo do debate sobre a diversidade cultural e enfatizando os
problemas raciais vividos pelos negros, especialmente no &mbito educacional.

Sénia tem 22 anos, é moradora da Chacrinha, tem duas filhas e, atualmente, esta
trabalhando como professora contratada pela Prefeitura Municipal de Belo Vale, em
Pandeiros, comunidade rural pertencente a esse municipio. Apesar de nao estar lecionando
na escola da Chacrinha, Sonia, com muita disponibilidade e interesse, deu uma contribui¢ao
bastante significativa a discussdo do tema proposto. Através de entrevistas, ela menciona
vdrios aspectos relacionados a sua pratica docente, destacando a questdo da discriminacdo
racial na escola, na familia e em outras institui¢des, além de falar da sua prépria constru¢ao
identitdria como negra, mulher e moradora de uma comunidade remanescente de quilombo.

Nas entrevistas feitas com a professora SoOnia, pude perceber a tranqiiilidade
demonstrada por ela ao discorrer sobre o assunto, chegando, algumas vezes, a falar por
longo tempo, sem pausa, ao contrdrio das professoras que lecionam na escola da Chacrinha,
que manifestaram certo constrangimento em conversas sobre o tema.

Antes de entrar nos detalhes que priorizo nas entrevistas da professora Sonia,
considero pertinente indicar os conceitos nos quais me fundamento para um melhor
entendimento das discussdes posteriores. Destaco, inicialmente, os conceitos de raga
defendidos por APPLE (2001) e por MUNANGA (2001) com énfase nas idéias deste
ultimo, orientadoras deste estudo. Em seguida abordarei os conceitos de racismo e
discriminagdo racial na concepcdo de NASCIMENTO e NASCIMENTO (2000).

Apresento, a seguir, uma primeira aproximacdo do conceito de raga. Estou
consciente de sua complexidade e da impossibilidade de esgotd-lo neste texto, mas ao
mesmo tempo ciosa de que, para entender, como pretendo, os processos de construcdo da
identidade racial, sua histdria, seu estado atual e os efeitos da politica educacional sobre
esses processos é preciso compreender a idéia de raca. E necessdrio conhecer o seu
significado, como e por quem € usado esse termo e qual o seu papel nas politicas sociais e
educacionais. A no¢do de raca possui um forte componente histérico. De acordo com



APPLE (2001), ndao podemos continuar entendendo raga como uma simples entidade
bioldgica: “raca é uma constru¢do, um conjunto inteiro de relagdes sociais.” (p. 62).

MUNANGA (2001) conceitua raca partindo do pressuposto de que conceitos t€ém
uma historicidade através da qual podemos alcancar uma melhor compreensdo do seu
significado. Alerta ainda que conceitos sdo objetos de manipulagdo politica e ideoldgica,
sendo necessdrio atengdo em sua andlise, para perceber sua eficicia em retratar a
realidade contemporanea. Para ele, historicamente, raca ja teve varios significados. Foi
utilizado na Zoologia e na Botanica para classificar espécies (animais e vegetais) e como
referéncia de “pureza” de sangue através da expressao “raca nobre”. Como exemplo, cita
os gauleses (plebe), que, ndo sendo considerados como portadores de sangue puro,
podiam ser dominados e até escravizados.

No século XVIII, o conceito é transportado da Zoologia e da Botanica para as
Ciéncias Humanas, a fim de classificar a diversidade humana, refor¢cando o determinismo
bioldgico, usado para justificar a superioridade e o dominio de uma raga sobre outra.
Somente nos anos 70 do século XX, essa versdo bioldgica do conceito de raga foi
mudada. Assim, segundo MUNANGA (2001), “raga passa a ser um processo de
construcdo politica e socioldgica”. Em sua revisdo do conceito, o autor afirma que raga é
um conceito inexistente biologicamente; porém, dessa versdo tdo arraigada em nossa
cultura é que decorre o racismo, caracterizado por qualquer atitude de rejei¢do, ndo s6
pela cor da pele de um povo, mas também pela negacdo da sua histéria. Raca associa-se
conceitualmente a racismo e discriminacao racial, conceitos que passo a examinar abaixo.

NASCIMENTO e NASCIMENTO (2000) afirmam que “mais do que a rejei¢ao da
cor da pele de um povo, o racismo se constitui na negacdo da histéria e da civilizagdao
desse povo...” (NASCIMENTO e NASCIMENTO, 2000, p. 18). Quando pessoas ou
institui¢des deixam de abordar a histéria da populagdo negra, elas “diretamente” ou
“indiretamente” estdo praticando o racismo. Quando, por exemplo, o ministro Rui
Barbosa, em 1889, queimou documentos que registravam momentos trdgicos presentes na
escravizacdo do negro, ele, violentamente, tentou apagar da memoéria do povo a sua
verdadeira histdria, para evitar transtornos e puni¢des a seu governo (PALMARES, 2001,
p-12). A escola, quando omite essa historia ou se omite quanto a ela, faz 0 mesmo.

Conforme documenta NASCIMENTO e NASCIMENTO (2000), a
Convengéo pela Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo Racial,
promulgada pelas Nag¢des Unidas e ratificada pelo Brasil, Africa do Sul e pelos
Estados Unidos, assim define a discriminacao racial:

(...) qualquer distingdo, exclusdo, restricdo ou preferéncia baseada na raca, cor,
ascendéncia ou origem nacional ou étnica que tenha o propdsito ou o efeito de anular ou
prejudicar o reconhecimento, o desfrute ou o exercicio, em condi¢gdes iguais, dos direitos
humanos e das liberdades fundamentais nos campos politico, econdmico, social, cultural e
qualquer outro da vida puiblica. (NASCIMENTO e NASCIMENTO, 2000, p. 20).

O racismo pode também ser visto como um “padrdo de comportamento das
pessoas, grupos ou institui¢cdes” (NASCIMENTO e NASCIMENTO, 2000, p. 20). As
acoes racistas praticadas pelas pessoas pertencentes a um determinado grupo, mesmo que
ndo sejam intencionais, sdo também discriminatorias.

Diante do exposto, acredito que uma das formas de combater o racismo e a
discriminagdo racial é fazer com que a sociedade reconheca as conseqii€ncias desse tipo



de prética para si propria, pois grande parte do seu potencial de desenvolvimento estard
reprimida. A busca da populacio negra pela defesa de seus direitos como seres humanos
“iguais” e ndo “inferiores” € parte desse processo, portanto, imprescindivel para
desmistificar idéias e pressupostos que deram origem ao preconceito racial.

A discriminagdo racial presente em nossa sociedade interfere, cotidianamente, na
construcdo da identidade racial da populagdo negra. Para exemplificar isso, Sonia relata
alguns momentos vividos por ela desde a quinta série, periodo em que comegou a
freqiientar a Escola Estadual Vinicius de Moraes, em Belo Vale. Conforme relatos de
Sonia, a Chacrinha dos Pretos é um lugar duplamente discriminado, primeiro por ser uma
comunidade negra e segundo por ser rural. O que tem maior peso, nesse caso, € a questao
racial, conforme ressalta nesta fala:

“...se tem uma festa aqui na Chdcara, é um dos lugares que vem menos gente é pra
festa aqui na Chdcara. Por qué? Porque eles falam que todo mundo aqui é preto. E igual
eu to falando, tem branco que ndo gosta de preto. E é onde eles ndo vem de ld pra cd, nas
festas. Na Boa Morte, se tem uma festa na Boa Morte, Boa Morte fica cheio, fica
superlotado de gente. Por qué? Porque ld tem branco, ld tem negros, ld é uma mistura de
povos e aqui na Chdcara ndo, a maioria é negro e muitas pessoas ndo saem dos outros
lugares pra ndo vir pra cd, porque fala assim: ‘Ah ndo, chegar ld eu vou namorar com
uma menina preta!’ Entdo é onde muitas pessoas ndo vem e esta discriminagdo, igual
quando chega em Belo Vale, ai chega o onibus do pessoal da Chacrinha, ai todo mundo
fala: ‘No, old, o 6nibus do pessoal da Chacrinha dos Pretos jd td chegando’. Porque a
comunidade é mais é...é descendéncia de escravos, né? E onde a maioria do pessoal é
negro, a maioria é...sdo ragas negras mesmo...” (ENTREVISTA N°. 3,10/02/02).

A relagdo dos moradores da zona urbana de Belo Vale e de outras
comunidades com a Chacrinha evidencia a questao da discriminagdo contra o local,
por haver a predomindncia de negros. A atitude dessas pessoas confirma a
discriminacédo racial, demonstrando, também, sua falta de entendimento sobre o
significado de “ter sido escravo”, de estar morando numa comunidade negra que tem
uma histéria rica de acontecimentos, os quais, ainda que com marcas pouco
conhecidas, fazem parte da histéria do povo brasileiro.

Os motivos para o ndo comparecimento de pessoas de outras comunidades as festas
da Chacrinha, conforme relata Sonia, evidencia também os fundamentos da ideologia racial
ja discutido no item trés deste artigo. Conforme relata MUNANGA (1999), apesar do
fracasso deste processo de branqueamento, “seu ideal inculcado através de mecanismos
psicoldgicos ficou intacto no inconsciente coletivo brasileiro...” (ibid, p.16). Essa ideologia
pode nos ajudar a entender por que as festas realizadas na Boa Morte fazem sucesso e as
festas na Chacrinha ficam vazias.

Outro episddio vivenciado por Sonia na escola ocorreu na sexta série, conforme
relato abaixo:

“Na sexta série eu fui muito discriminada na sala de aula. Desde o primeiro dia que eu
cheguei na escola, na sexta série, que eu jd percebi que a professora jd foi me
discriminando. Assim, a partir do momento que eu cheguei dentro de sala ela s passou a
reconhecer que eu era assim... inteligente, que eu tinha é... educagdo..., porque muitas



pensam que negro ndo tem educacdo, as vezes ndo conhece a pessoa e jd vai falando: "No,
essa pessoa ndo presta porque é negro’, e isto aconteceu comigo, porque eu so passei a ser
valorizada dentro de sala devido as notas boas que eu comecei a tirar na sexta série. A
professora separava a turma e colocava os da cidade, ou seja, da cidade de Belo Vale ela
colocava na frente e, eu, como era negra... me colocou ld atrds , como se fosse uma
excegdo da sala e eu fiquei muito triste porque eu acho que todos devem ser tratados da
mesma maneira, seja branco, seja preto, seja mulato, seja cafuzo, acho que todos tém o seu
jeito de pensar...” (ENTREVISTA N°. 3, 10/02/02).

O motivo de a professora ter colocado S6nia nos dltimos lugares da sala, conforme
ela mesma relata, tem dois significados: um deles diz respeito ao fato de ela ndo ser
moradora da cidade e o outro, na sua interpretacdo, ao de ser negra.

No caso de Sonia, apesar de ter sofrido bastante, ela conseguiu superar esse
acontecimento em sua vida escolar, inclusive enfrentando a professora. Porém, sabemos
que as pessoas tém caracteristicas distintas, sendo, por exemplo, umas mais extrovertidas
que outras. Diante dessa reflexdo, fico imaginando quantas criangas ndo devem estar
passando por uma situagdo semelhante a vivida por Sonia, sem ter forcas suficientes para
enfrentd-la. Entdo o que lhes resta é aceitarem, caladas, o sofrimento que as exclui do
grupo, da sociedade e da vida. A escola, nesse caso, estd invertendo o seu papel: ao invés
de incluir, estd excluindo e fazendo com que a crianga se sinta, cada vez mais, insegura,
timida, oprimida, com medo e vergonha de ser negra. Assim, a sua op¢ao pelo siléncio vem
ao encontro da negacdo de sua identidade racial.

Continuando a reflexao sobre o tema, SOnia narra a seguinte situacio ocorrida com
sua filha, que entrou na escola recentemente:

“Nas escolas, a discriminacdo jd ocorre desde o momento que a crianca entra no prezinho,
isto é, no primeiro ano que a crianca vai para escola. Muitas criangas assim, de 5, 6 anos,
quando elas comegcam a freqiientar as escolas, até os coleguinhas jd olham para elas de um
Jeito diferente, porque o jeito de vestir é diferente, o jeito de pentear o cabelo é diferente.
Entdo as coleguinhas perguntam: ‘N6, por que vocé usa o cabelinho desse jeito?” Um dos
exemplos é minha filha, Ana, porque ela entrou na escola este ano e, no primeiro dia que
ela chegou na escola, as coleguinhas dela perguntaram: ‘N6, mas por que vocé tem o
cabelinho cheio de trancinha?’ Ela falou assim: ‘Ah!, porque minha mde gosta’. Ai a
coleguinha dela disse: ‘No, mas nosso cabelo é tdo lisinho! Por que vocé fica com o
cabelinho assim?’ ‘Ele td assim, ah, porque o de vocés ¢é lisinho e o meu ndo, o meu jd é
mais enroladinho, entdo é por isso que minha mde penteia o meu cabelo assim’. Entdo,
essa discriminacdo jd ocorre a partir do momento que a crianga jd comega a ter amizades
na escola” (ENTREVISTA N°. 3, 10/02/02).

Na concep¢cao de Sonia, a discriminac¢do racial praticada contra os negros ¢é
freqiiente na sociedade brasileira, inclusive na escola, conforme os acontecimentos
narrados. O negro € visto como “diferente” pela cor, aparéncia, tracos fisicos, etc. Se ele
assume a sua identidade negra, é criticado, desrespeitado e rejeitado pelos brancos, que
acham que, para ser valorizado e visto como ‘“gente”, o negro tem que se “igualar” aos
brancos. O caso da filha de uma amiga de Sonia, também moradora da Chacrinha,
confirma o que eu disse anteriormente.

De acordo com Sonia, essa garota, que havia iniciado a quinta série na escola de
Belo Vale, foi vitima de muito deboche por parte dos colegas por causa dos penteados



usados nos cabelos, ou seja, ela usava trancinha, do tipo africana. SOnia, condoida pela
menina, avisou a mae da garota o que estava acontecendo com a filha dela no colégio. A
mae apenas disse: “Ah, ndo! Pode deixar que eu vou arrumar o cabelo dela”. E a mae
comegou a alisar o cabelo da garota, que, a partir dai, passou a ser aceita pelos colegas,
pois comegou a usar arquinhos, a amarrar o cabelo como as outras colegas brancas. Como
disse SoOnia, “ai eles ja comegcaram a vé-la de maneira diferente”.  Essa situagdo,
manifestada na escola, tdo comum na sociedade brasileira mostra o quanto a cor da pele e
o tipo do cabelo interferem na inclusao social. Conforme discute GOMES (2002): “Nesse
processo, o entendimento do significado e dos sentidos do cabelo crespo pode nos ajudar
a compreender e desvelar as nuances do nosso sistema de classificacdo racial o qual, além
de cromdtico, € estético e corpéreo” (p.1). Esse conflito vivido pelos negros,
especialmente em relacdo ao cabelo e a cor da pele, conforme exemplificado acima,
exerce grande influéncia sobre sua construcdo identitdria, pois sdo impostos pela elite
branca dominante padrdes de beleza que os negros acabam assumindo para serem aceitos
como “iguais”.

Diante disso, vejo o quanto se torna dificil a construcdo da identidade do negro
numa sociedade tdao discriminatoria, onde nem mesmo a escola, que possui grande parcela
de responsabilidade na construcdo do conhecimento, tem dado a sua colaboragcdo. Os
acontecimentos que tenho presenciado confirmam o quanto a instituicdo escolar precisa
refletir sobre questoes concernentes a populacdo negra, inserindo o tema no seu dia-a-dia,
nos planejamentos dos professores, na sala de aula. Enfim, é preciso que a escola deixe de
ser omissa e saia do siléncio, que comece a falar, a construir, a discutir, a se envolver com
a vida, com a historia dessa populacdo que hd séculos vem sendo oprimida e
marginalizada.

5- Processos de construcao de identidade racial: algumas consideracoes

A realizacdo desta investigacio na comunidade remanescente de quilombo
Chacrinha dos Pretos propiciou-me compreender com mais clareza os processos de
constru¢do de identidade racial, especialmente naquele local. A pretensdo inicial deste
estudo era priorizar a escola, porém o andamento do trabalho indicou a necessidade de
observar, também, aspectos da comunidade que contribuem para a construcdo da identidade
racial das criangas daquela localidade. Além disso, a escola estd inserida numa comunidade
remanescente de quilombo, portanto nio € possivel desvincular o cotidiano da escola dos
acontecimentos sociais que ali ocorrem.

A comunidade investigada possui algumas caracteristicas que a diferenciam das
outras situadas na zona rural de Belo Vale. A formacdo da comunidade e a composicdo
étnica da populacdo sdo dois elementos que marcam essa diferenca. A forma como
moradores de Belo Vale e de outras comunidades da zona rural percebem a Chacrinha é
influenciada por esses elementos. Como fruto dessa percepcao surge a discriminacdo racial
ao grupo. Os depoimentos de diversos moradores confirmaram a discriminag@o sofrida por
eles, inclusive por parte de autoridades que exercem ou exerceram cargos publicos na
cidade, em Belo Vale. A atitude dessas pessoas reflete negativamente sobre os moradores
da Chacrinha, desfavorecendo a sua auto-estima em vista da condi¢c@o inferior que lhes é
atribuida.

As observagdes feitas na escola fizeram-me perceber o seu pouco envolvimento
com o contexto comunitdrio. Em diversos momentos presenciei evidéncias que comprovam



a minha afirmacdo, manifestadas através das atividades desenvolvidas pelos professores ou
mesmo pelo tratamento dado aos conteudos relacionados a histéria da populacdo negra,
tornando a reflexdo e o debate sobre a questio racial ausentes do cotidiano da escola. As
observagdes e entrevistas revelaram que o professor, mediador do processo ensino-
aprendizagem, encontra-se distante dessa questdo e, principalmente, despreparado para
tomar iniciativas que propiciem aos alunos a constru¢do de conhecimentos que favorecam a
constituicao de sua identidade negra. O professor tem assumido uma postura de transmissor
de um conhecimento pronto, numa perspectiva de “educacio bancdria” (FREIRE, 1987) e
ainda, ao ndo refletir sobre sua propria identidade, ele acaba por desenvolver acdes voltadas
para a absorcdo de crengas e valores da cultura branca e dominante. Percebi, também, que
os professores com os quais dialoguei t€m sido fiéis ao livro didético, ndo inserindo outros
elementos que favorecam uma participagd@o mais dinamica dos alunos no processo ensino-
aprendizagem, além de ndo avaliar criticamente a proposta apresentada em cada livro
utilizado.

Em consonancia com a pratica dos professores, o planejamento de atividades da
escola ndo tem considerado as especificidades da comunidade onde ela estd inserida. Essa
distancia tem levado o educando ao desestimulo e ao desinteresse diante do que lhe é
transmitido. Percebi, também, a necessidade de mais didlogo entre a supervisora das
escolas rurais e as professoras. Esse didlogo poderia contribuir ndo somente para uma
melhor distribuicdo das professoras nas escolas, mas propiciar um conhecimento mais
amplo da realidade de cada uma delas. S6nia, por exemplo, reside na Chacrinha, tem
atuacdo sociopolitica ativa na comunidade, com reflexdo e atitudes que podem colaborar
com a constitui¢do identitdria das criancas do local e, no entanto, leciona em escola de
outra localidade da zona rural de Belo Vale. Pelas conversas com essa professora, tratando
da questdo racial e da escola, pude perceber a sua preocupacido com o tema. Além de relatar
descontraidamente vérios episddios ocorridos em sua trajetéria escolar, SOnia tomou a
Iniciativa de escrever um texto com o proposito de colaborar com a pesquisa, mostrando a
sua percepc¢do sobre o racismo na sociedade brasileira. Diante dessas observagdes, nio
consegui perceber processos que favorecam a construgcdo da identidade racial das criancas
que freqiientam a escola da Chacrinha.

No entanto, a comunidade, apesar de ter demonstrado a existéncia de conflitos
em relacdo a sua prépria identidade, manifestou, ainda que inconscientemente,
algumas situacoes que evidenciaram processos que contribuem para a constituicio da
identidade negra das criancas. Duas situacoes por mim observadas e consideradas
como marcantes no processo identitario das criancas ilustram o meu entendimento a
respeito da acdo inconsciente praticada por moradores da comunidade. Por ser
remanescente de quilombo, a comunidade tem recebido varios jornalistas interessados
em conhecer e divulgar a sua historia local. A chegada desses jornalistas, geralmente,
desperta a atencao dos moradores, especialmente das criancas que, juntamente com o
guia da Associacao de Moradores, os acompanham em todos os pontos que marcam a
origem da comunidade. As informacoes que os guias transmitem aos jornalistas sao
ouvidas também pelas criancas.

As histérias que lembram a origem da Chacrinha, contadas pelos mais velhos,
também exemplificam ocasidoes que favorecem a construcao identitaria das criancas,
ja que, nesses momentos, a sua cultura esta sendo reconstituida. Essas situacoes
observadas por mim ocorreram nos instantes em que esses moradores estavam sendo
entrevistados pelos jornalistas ou por mim, como pesquisadora. Isso demonstrou que



a presenca de pessoas que nao moram na comunidade, mas se interessam pela histéria
do local, possibilita as criancas nio somente a oportunidade de conhecer aspectos de
sua prépria histéria, mas, acima de tudo, maior valorizacio deles. Além disso,
colabora para o fortalecimento e reconstituicao da histéria oral, a partir do momento
que incentiva, nos moradores, o retorno ao passado através da memdria.

Essas situacOes confirmam que a identidade negra, conforme abordo no item trés
deste artigo, ndo deve ser compreendida como algo constituido; pelo contrério, ela é uma
construcdo, e deve ser percebida como um “processo identitdrio”. HALL (apud KREUTZ,
p.- 81, 1999) reforca essa concep¢do argumentando que “a identidade étnica vai se
reconstituindo e reconfigurando ao longo do processo histérico. Nao se pode entendé-la
como algo dado, definido plenamente desde o inicio da histéria de um povo” (Ibid, p. 82).
O estudo desenvolvido pelo grupo de alunos com o objetivo de conhecer a histéria da
Chacrinha, a presencga de visitantes, jornalistas e pesquisadores elevaram a auto-imagem de
moradores que, hd alguns anos, se sentiam ofendidos ao serem apontados como
“descendentes de escravos”. Hoje, essa denominagdo adquiriu um outro sentido,
contribuindo para uma afirmacao positiva da identidade de moradores da comunidade.

Outro ponto tomado por mim como positivo, na realizacdo desta investigacdo,
refere-se a questdo da titulacdo das terras remanescentes de quilombos. A comunidade
Chacrinha dos Pretos ja passou pelo processo de sistematiza¢do coordenado pela Fundacao
Cultural Palmares; porém, para que a comunidade seja titulada, serd necessaria a realizacdo
de laudos antropoldgicos, histéricos, geograficos e econdmicos. O estudo desenvolvido na
comunidade poderd contribuir para a construcio desses laudos, necessarios ao processo de
identificag¢do, e, posteriormente, para a titulacdo das terras. A coleta de elementos da
histéria oral, a producdo de aproximadamente 700 fotografias que registram objetos que
marcam a origem da comunidade, os seus costumes, tradicdes, além de outros dados sobre
a economia € 0 meio ambiente sdo informagdes que poderdo ser uteis a concretizacdo dos
laudos periciais.

Porém, a vontade e o empenho da comunidade sdo imprescindiveis nesse processo,
pois terd que partir primeiramente deles o interesse pela titulacio de suas terras. Nesse
sentido, percebi que alguns moradores demonstram interesse pela causa, enquanto outros
ainda ndo estio entendendo direito o que representa a titulacio para a sua comunidade. Para
isso, Rafael, um dos representantes da Associacdo de Moradores, vem tentando esclarecer
aos demais moradores o valor da compreensao e do envolvimento de todos nesse proposito.
A tarefa exercida por Rafael é necessdria, embora seja lenta e as vezes angustiante, porque
alguns nio ddo a ela a importancia devida.

ApOs esse periodo de contato com os moradores da Chacrinha, ao ter acompanhado
varios momentos importantes no cotidiano deles, como reunides de Associacdo de
Moradores, cultos, festas, percebi que a minha presenga também teve significado para eles.
De forma ndo proposital, através da minha fala, das minhas atitudes, eu os estimulei a
refletir sobre o racismo, a discriminac¢do racial e sobre a valorizacdo da cultura negra.
Acredito que a pesquisa realizada, além de ter colaborado para o meu entendimento sobre
como a comunidade e a escola investigada abordam a questdo racial, estimulou-me a dar
continuidade a este estudo, que niao considero como acabado, com o objetivo de ampliar a
entrada do debate e da reflexdo sobre a questdo racial nas escolas. Conforme afirma
MUNANGA (2000), “a educacgdo é capaz de oferecer tanto aos jovens, quanto aos adultos a
possibilidade de questionar e desconstruir os mitos de superioridade e inferioridade entre
grupos humanos que foram introjetados neles pela cultura racista na qual foram



socializados” (p. 9).Vejo a inser¢do desses elementos, na escola, como uma possibilidade
de melhoria da auto-estima da crianga negra, que, por ndo ter elementos que contribuam
para tal, prefere a negacio de seus valores culturais.
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AGENDAS X AGENCIAS: A CONSTRUCAO DO MOVIMENTO PVNC

Renato Emerson N. dos Santos

“A existéncia de pré-vestibulares alternativos ndo é novidade desde os anos
sessenta. No entanto, a explosdo dos pré-vestibulares populares a partir do
surgimento do Pré-Vestibular para Negros e Carentes (PVNC) marca um
segundo momento de um processo que comegou a tomar uma forma mais
consistente durante a década de oitenta — quando vdrias entidades comegcaram,
sistematicamente, a organizarem pré-vestibulares com o objetivo de permitir o
acesso de elementos das classes populares a Universidade, sobretudo a
Universidade Publica. Agora, um novo agente social estd massificando esse
processo e, muito mais que uma diferenca de ordem organizativa, os prés
populares representam a emergéncia de uma outra subjetividade, uma
subjetividade que, se tomar a forma de politicas piiblicas, pode significar uma
série de conquistas sociais” .
Jobson Lopes
Coordenador do PVNC Nil6polis

O Pré-Vestibular para Negros e Carentes (PVNC), experiéncia seminal - e
expressao mais significativa - de um movimento de pré-vestibulares populares que na
década de 90 se difundiu em todo o Brasil, se constitui efetivamente numa das iniciativas
sociais contemporaneas mais importantes dentre aquelas que assumem como principio
alavancador a luta contra o corte racial presente na nossa sociedade.

A capilaridade social alcancada pelo seu crescimento e fortalecimento nos ultimos
quase 10 anos potencializou e permitiu a assun¢do de contornos para o debate sobre a
natureza € o combate a questdo racial historicamente rejeitados por amplos setores da
sociedade brasileira. Hoje, diversos segmentos sociais — brancos e ndo-brancos — discutem
a necessidade de politicas visando a promoc¢do social das populacdes negras e afro-
descendentes, debate que vem encontrando eco inclusive em retdricas oficiais,
tradicionalmente alérgicas a ele. Nao obstante a existéncia de diversos fatores em
convergéncia que permitem estes encaminhamentos, dentre os quais destacam-se a luta e o



protagonismo histérico de outras entidades do Movimento Negro, € flagrante a importancia
do movimento dos pré-vestibulares na sua afirmacao.

Tais contornos acerca do debate racial, entretanto, ndo encontram no seio do
movimento a feicdo de uma construcdo consensual monolitica, mas sim, de idéias-for¢a que
mobilizam e aglutinam poténcias — favordveis e contrdrias -, instaurando marcos
referenciais para os sujeitos. Com efeito, o PVNC ¢ resultante de uma convergéncia
multipla de acdes®, se assentando em poténcias — construcdes identitérias, valorizacdo de
alteridades, conflitos, solidariedades, valores, projetos societdrios — mobilizadas por uma
miriade de subjetividades que se consubstanciam sob as formas de militdncia politica,
trabalho voluntério, caridade, busca da elevagdo de auto-estima, fortalecimento de capital
social, etc., na determina¢@o do envolvimento e da consciéncia (discursiva e/ou pratica) de
cada individuo. Neste complexo quadro o sujeito se municia para a acdo, ou para a negacgao
da acdo. Ele mistura experiéncia, vivéncia, produgdo e troca de informacodes, a partir dos
quais 0s sujeitos constroem seus posicionamentos e suas praticas, combinando
objetividades, subjetividades, intersubjetividades e hibrida¢des que conferem riqueza aos
movimentos sociais. A multiplicidade de vivéncias e experi€éncias que os padrdes de
relacdes raciais no Brasil oferecem, com suas nuances, contribuem no processo de
construcdo da consciéncia racial e na sua transformagdo (ou ndo) em consciéncia politica
que conduza a uma agao.

A constante renovagdo das poténcias, das expectativas e das perspectivas no PVNC,
nao somente pelo ingresso de novos alunos, mas também de coordenadores e professores,
torna a questdo racial uma discussdo constante no seio do movimento. Entretanto, nossa
investigacdo aponta que ela nunca foi somente um debate ou um corte ideolégico presente
ou consubstanciado em momentos especificos do movimento. Ela foi também uma
importante arena de conflitos e disputas entre sujeitos, disputas pela legitimacido do poder
de enunciacdo e de defini¢do dos rumos e das préprias estruturas (estruturantes e
estruturadas) do movimento, ou seja, disputas cujos fundamentos ndo passavam por
divergéncias quanto a propria questdo racial. A questdo racial aparece, desta forma, como
agenda (pauta de discussdo) e agéncia (instrumento, campo, férum ou instdncia de
intervencao) de sujeitos em disputa pela hegemonia na conducdo do movimento.

Investigar este multiplo papel da questdo racial na constru¢do do movimento passa
entdo, necessariamente, por uma arqueologia de outras agendas e agéncias que se

5 A idéia de a¢do aqui adotada parte da discussdo efetuada por Giddens, em “A constitui¢io da sociedade”.
Neste livro, o autor diferencia a agdo dos atos (“constituidos apenas por um momento discursivo de atengdo a
duree da experiéncia humana”, pg. 3). A agdo envolve racionaliza¢do, motivagdo e monitoracdo reflexiva,
dimensdes constitutivas de uma reflexividade que “(...) deve ser entendida ndo meramente como
‘autoconsciéncia’, mas como o cardter monitorado do fluxo continuo da vida social” (pg. 2). Assim,
demarcando as fronteiras de seu debate em relacdo ao campo da Psicologia, Giddens nega um voluntarismo
hermenéutico subjacente a idéia de que a agdo possa se compor de um agregado ou série de intencdes, razdes
e motivos isolados. Para ele hd, sim, trés planos que se entrecruzam na condug¢do da agdo: o da consciéncia
discursiva, o da consciéncia pratica e o dos motivos inconscientes/cogni¢@o. As possibilidades s@o balizadas
pelo contexto espago-temporal em que se situa o sujeito, que se compde também de condi¢cdes ndo-
reconhecidas da agdo e de possiveis conseqiiéncias impremeditadas. Este leque constrdi a “agéncia” de um
sujeito, que “diz respeito a eventos dos quais um individuo € o perpetrador, no sentido de que ele poderia, em
qualquer fase de uma dada seqiiéncia de conduta, ter atuado de modo diferente. O que quer que tenha
acontecido ndo o teria se esse individuo ndo tivesse interferido. A acdo é um processo continuo, um fluxo, em
que a monitoracdo reflexiva que o individuo mantém ¢é fundamental para o controle do corpo que os atores
ordinariamente sustentam até o fim de suas vidas no dia-a-dia” (pg. 7).



entrecruzam, e constituem as condi¢des de manifestacdo do debate nessa construgdo. Tal
reconstitui¢do historica, da qual o presente artigo é uma primeira tentativa, ndo € possivel
através da enumerac@o de uma seqiiéncia de fatos, mas buscando trazer a tona os embates
politicos na constru¢do do movimento, as pautas de discussdo, os foruns de construg¢do
destas agendas, e as arenas dos conflitos. Isto municiard desdobramentos futuros do nosso
processo de investigagdo, nos quais buscaremos uma andlise mais diretamente voltada para
a identificacdo dos sujeitos da constru¢do do movimento e as intervengdes especificas de
cada um.

A histéria do PVNC ¢, de um lado, um processo de constru¢do, ampliacdo e
enfraquecimento de fortes redes de solidariedade estruturando um movimento social. De
outra perspectiva, ela também € uma seqiiéncia de conflitos e embates em torno da
autoridade politica na condugdo/capitalizacdo destas redes. Nesta perspectiva, tanto as
estruturas criadas como féruns de coletivizagdo de discussdes — como o Conselho Geral, a
Assembléia, a Secretaria Geral e as Secretarias Regionais, as Equipes de Reflexao
Pedagdgica e Racial, os Semindrios de Formacgao, o Jornal Azania e, mais recentemente, o
Grupo de Estudos -, bem como o préprio temario das discussdes, podem ser encarados nao
apenas como frutos dos debates e dos conflitos (estruturas estruturadas), mas também como
arenas de desenvolvimento dos conflitos (estruturas estruturantes), espacos e instrumentos
nos quais (e através dos quais) os sujeitos vao instituir sua legitimidade de portadores desta
autoridade na enunciagdo do coletivo.

Nossa investigacdo sugere que, em determinados momentos cruciais para a
formagdo do PVNC, a discussdo racial serviu de elemento aglutinador de correntes com
profundas divergéncias politicas®’, e seu cariter consensual em algumas esferas de
constru¢do do movimento permitia que ela também fosse utilizada por alguns sujeitos como
instrumento de afirmacdo e legitimacdo de suas posi¢cdes de lideranca. De outro lado, ao
mesmo tempo em que ela representava elemento de coesio no plano dos féruns coletivos de
constru¢do do movimento, num outro plano, o do cotidiano dos ntcleos, sujeitos que ndao
participavam destes foruns construiam discursos distintos, onde o corte racial, ndo raro, era
negado. Instaurava-se um complexo jogo de negociacdes entre os dois planos (o dos foruns
coletivos e o do cotidiano dos ntcleos), onde a tonica ndo era o embate entre afirmacdes e
negacOes radicais, mas sim, um duplo jogo de falsas afirmac¢des. A importancia do
crescimento da rede (para os sujeitos que disputavam seu “comando” no plano dos féruns
coletivos) e do pertencer a rede (para aqueles que construiam o cotidiano dos nucleos)
freava - ainda que ndo eliminasse em absoluto - a mobilizacdo de retdricas e logicas
discursivas contrapondo afirmacdo e negacdo do corte racial. Convergia-se, sim, para este
duplo jogo de falsas afirmacdes, onde quem afirma o faz por interesses que extrapolam o
texto (o corte racial), e quem o nega ndo o faz, mas sim re-afirma falsamente, através da
“metonimizacdo” de discursos que se tornam, assim, hibridos — na verdade, um jogo de
aceitacdo de agendas que permite a convergéncia de projetos distintos.

Esta abordagem vem nos possibilitando compreender a diferenca entre o
efervescente caldo de discussdes que se estendeu desde a criacdo do primeiro nicleo do
PVNC, na Igreja Matriz de Sdo Jodo de Meriti em 1993, até aproximadamente a passagem

% E marcante a estruturagio de “campos” internos ao PVNC, de cortes ideoldgicos, religiosos, e/ou
construidos por afinidades e desavengas pessoais, que construiam, ocupavam e disputavam as/nas arenas. Os
principais campos, reconhecidos e enunciados pelos proprios sujeitos atuantes nos foruns coletivos, sdo o
Negro-Eclesial, o Gramsciano-Hegemonista ou Amplo, o Autonomista-Espontaneista e os Independentes.



do ano 2000 para 2001 — com algumas passagens mais acaloradas, outras menos -, € a
impressdo do esfriamento das disputas politicas em torno do movimento no momento atual,
que foi constatada nos eventos de que a equipe desta pesquisa participou, tanto nos foruns
coletivos de construcdo do PVNC, quanto nas visitas efetuadas nos nticleos e em eventos e
foruns de cardter mais abrangente no tocante ao movimento dos pré-vestibulares de um
modo geral. Além da desaceleracdo dos embates, é flagrante a auséncia, na atualidade, de
alguns dos principais sujeitos das disputas politicas estruturantes do movimento no
momento de sua criagdo e crescimento.

Neste bojo, situamos também o esvaziamento da discussdo racial nos diferentes
planos de constru¢cdo do PVNC, tanto nas esferas coletivas de constru¢do do Movimento —
onde vem sendo reduzida, quando muito, aos informes e a discussdo sobre a implementacao
da reserva de vagas para negros no vestibular da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
— quanto no cotidiano dos ntcleos que ainda se encontram vinculados a rede.

1.1 O Surgimento do PVNC: Intuicao & Instituicao

O Pré-Vestibular para Negros e Carentes surgiu na Igreja Matriz, em Sao Jodo de Meriti,
em junho de 1993, com uma equipe composta de quatro coordenadores e dez professores. O
processo de constitui¢do desta iniciativa, entretanto, teve seu primeiro momento por volta
de 1989, quando Agentes da Pastoral do Negro de Sdo Paulo comegaram a empreender uma
discussdo sobre as desigualdades educacionais no Brasil e sua variante racial.

A discussdo apontava para a necessidade de se pensar medidas concretas visando a reversao
do quadro, considerado insatisfatdrio e adverso, e 0 encaminhamento entdo proposto girava
em torno da busca de bolsas de estudo para estudantes negros nas universidades. Como
conseqiiéncia desta primeira iniciativa, estes agentes conseguiram, entre 1989 e 1992, 200
bolsas de estudo para estudantes participantes de movimentos negros e populares na PUC-
SP, através da interveng¢do do Cardeal Arcebispo Dom Paulo Evaristo Arns, a quem os
Agentes procuraram.

Em 1992, estas discussdes comecaram a ter lugar na Pastoral do Negro da Baixada
Fluminense, mas apontando para encaminhamentos distintos. Aqui, elas agregavam
também militantes de outros movimentos eclesiais de corte racial (como o GRENI, Grupo
de Reflexdo sobre a Vida Religiosa Negra e Indigena, do qual participavam membros de
religides ndo catdlicas, com destaque para a Metodista), o que ajudou a extrapolar o ambito
catolico da iniciativa, fortalecendo uma visdo de base eclesial, mas que buscava repensar o
Movimento Negro como um todo.

Tais cortes foram fundamentais para a constituicdo da equipe inicial e para os primeiros
passos na disseminacdo da experiéncia. Quando da montagem do primeiro nucleo, a
estratégia de utilizacdo da midia por parte das liderancas ligadas a esse grupo — sobretudo o
Frei Davi Raimundo dos Santos — atraiu outros militantes interessados na iniciativa pela sua
confluéncia entre o corte racial e a questdo educacional, mas nio ligados a nenhum
segmento das igrejas. A dificuldade de construcdo de um quadro de coordenadores e
professores no proprio seio do campo da militincia negra religiosa — além da qualidade de
suas intervengdes — permitiu que esses militantes fossem de imediato incorporados no
trabalho. Dentre eles, trés se integraram assumindo juntamente com Frei Davi a



coordenacgdo do primeiro nucleo: eram Alexandre do Nascimento, Luciano de Santana Dias
e Antonio Dourado.

A entrada desses trés militantes na condi¢do, juntamente com o Frei, de condutores da
primeira experiéncia foi fundamental na instauracdo de novos marcos para o debate sobre o
que a iniciativa viria a ser. J4 antes de comecarem as aulas, e logo em seus primeiros meses
de funcionamento, iniciaram-se os embates em torno da definicdo da concep¢do do que
seria o curso: seus objetivos, seu formato, sua atuacao, as pautas de discussdo, etc.

O Frei Davi, de formagdo franciscana, apontava para a necessidade de criacdo de um
formato baseado na auto-gestdo e na ndo criagdo de aparatos juridico-institucionais -
modelo amplamente utilizado pela Igreja Catdlica em suas acdes sociais, como as
Comunidades Eclesiais de Base e as Comissdes Pastorais -, de maneira a possibilitar a mais
ampla disseminacdo da experiéncia. Outros militantes apontavam para a construcao de um
aparato institucional no formato de ONG, visando assumir um espaco de atuagdo na
Baixada que, diante das incipientes reformas no setor estatal naquela época, vinha sendo
ocupado por outras organizagdes. Com este formato, a idéia era buscar apoios financeiros e
institucionais para sustentacdo do trabalho.

Este embate ja apontava para a primeira grande cisdo de carater ideolégico no movimento,
opondo de um lado, um grupo que se articulou em torno do formato eclesial, liderado por
Davi, e o outro grupo que defendia a autonomia organizativa em relacdo as igrejas e
propunha a constru¢do de um aparato institucional.

Em meio a esta cisdo, o coletivo comegou a tragar as estratégias para a disseminacio do
trabalho. Cabe ressaltar que a propria dissemina¢do como principio e diretriz ja se
constituiu numa primeira vitoria eclesial, em muito possibilitada, de um lado, pela grande
procura instaurada pelo pré (a primeira turma iniciou-se com 98 alunos e, na passagem de
1993 para 1994, se inscreveram 716 candidatos), e pela atuagdo do Frei Davi em relacdo a
esta procura, sempre reunindo grupos de candidatos e os colocando frente a frente com os
outros militantes para solicitar mais vagas. Como o curso funcionava na Igreja, espaco
institucional no qual ele era a principal referéncia, toda a procura e as atencdes eram
dirigidas a ele, centralidade que permitia esta conducao.

Neste cendrio, a viabilizagdo da propria difusdo — bem como a forma como ela seria
exercida - passou a se constituir em uma nova arena de disputas, onde cada grupo lancava
mao de seus capitais. A abertura de novos nucleos dependia, basicamente, de trés
elementos: a constitui¢do de um grupo de pessoas com disposi¢do para a conducdo do
trabalho; a formagdo de um quadro de professores; e a cessdo de um espaco para o
desenvolvimento do trabalho®®.

O grupo eclesial mobilizou uma rede de contatos institucionais com capacidade de cessdo
de espagos, o que imprimiu fortemente sua marca ao conjunto: dos seis nucleos que
comecaram a funcionar ja no inicio do ano de 1994, cinco utilizavam espacos de igrejas ou
colégios religiosos, com apoio de liderangas eclesiais. Estas liderancas estimulavam a
assuncao do trabalho por membros dos grupos organizados de juventude das igrejas, o que
ampliava o leque de organizacdes envolvidas: Juventude Operaria Crista, Agentes da
Pastoral da Juventude e outras, trabalhando juntamente com membros do GRENI e da

% Na época, foi elaborado um texto mostrando passo-a-passo como se construia um niicleo, uma espécie de
cartilha de montagem de um curso com aquele formato. Este texto enfatizava os vinculos com a escala local
do nicleo, apontando a necessidade de que tanto os coordenadores quanto os professores fossem da prdpria
localidade onde se situasse o ntcleo.



Pastoral do Negro, possibilitaram a criagdo dos nucleos Nilopolis, Rocinha (no Rio de
Janeiro), Prainha, PJ e Metodista (estes trés em Duque de Caxias).

Além destes, foi criado também no inicio daquele mesmo ano o pré ABM/GRUCON. Este
nucleo, localizado em Villar dos Telles, em Sao Jodo de Meriti, tinha como principal
coordenador Juca Ribeiro, militante ligado ao Partido dos Trabalhadores (ja4 havia sido
candidato a prefeito daquele municipio) e ao Grupo de Unido e Consciéncia Negra
(GRUCON). Através do contato com o Frei, Juca reuniu o grupo para montar o pré,
inicialmente encontrando dificuldades para cessdo de um espaco. Sua militancia politica lhe
rendeu o usufruto do espaco na Federacdo das Associacdes de Moradores de Sao Jodo de
Meriti (ABM).

O coletivo ganha entdo, no ano de 1994, além de um significativo crescimento numérico,
uma complexidade maior no tocante as ligacdes com outros movimentos organizados, o
que determina uma maior gama de influéncias ideoldgicas e de concepcdes acerca do que o
nascente movimento deveria ser. Inicia-se uma hierarquizacdo simbdlica do movimento,
com a entrada de militantes com experiéncias e capitais acumulados em outros
movimentos, que multiplicam os interesses em jogo, € com isto passam a ser criadas novas
esferas e arenas de disputas. A questdo da institucionalizacdo ou ndo ganha um duplo, as
vezes a ela vinculado, as vezes discutido isoladamente, que é a questdo do financiamento.
Aspectos onde as divergéncias eram radicais instauram com grande forg¢a as intrigas
personalizadas e as especulacdes acerca dos interesses de cada um dos que entdo comecam
a ser chamados de “os iluminados”, grupo simbolicamente dominante dentro da hierarquia
de sujeitos da constru¢do do movimento — mas que politicamente comecam a
gradativamente se distinguirem em Campo Negro-Eclesial e o chamado Campo “Amplo”,
assim denominado por reunir uma variedade de concepg¢des, pautas e formas de atuagdo.
Sua unidade cresce, conforme abordaremos adiante, na alteridade em relagdo ao Campo
Negro-Eclesial.

Em torno destes embates onde as divergéncias eram explicitas, orbitavam outras
discussOes, mais amenas, em torno das quais se construiam consensos que serviam de
argamassa simbdlica ao movimento. A primeira discussdo a ganhar esse tom foi a questdo
racial, reforcada ja nos primeiros momentos. Mesmo apesar de algumas discordancias e
ressalvas existentes no grupo inicial, a predominancia da influéncia Negro-Eclesial foi
marcante, inclusive na definicdo do nome “Pré-Vestibular para Negros e Carentes”. Este
nome, criado ainda em 1993, foi aos poucos se firmando como referéncia para o
movimento, sendo “oficialmente” assumido pelo conjunto apenas em agosto de 1994, na 8*
Assembléia dos Nucleos. Havia outras propostas, como “Pré-Vestibular pela Cidadania” e
“Pré-Vestibular da Baixada”, além de alguns nucleos ja possuirem denominacdes distintas,
como por exemplo o “Pré-Vestibular do Trabalhador Negro e Carente”, em Oswaldo Cruz
no Rio de Janeiro.

O estabelecimento do nome resultou de um processo de negocia¢do onde, efetivamente, o
que estava em jogo ndo era o nome em si, mas a hegemonia na conducao dos rumos do
movimento. Neste contexto, a questdo racial ganha status de dimensdo construtiva
consensual, e o conhecimento sobre a temdtica passa entdo a conferir autoridade a seus
portadores. Assim, os sujeitos da disputa, mesmo aqueles que lutavam pela instituicdo de
um corte popular ou classista, ou por outras identidades, como a da Baixada, passam a
assumi-la e utilizd-la como instrumento de fortalecimento de sua autoridade simbdlica.

Isto se torna patente na criacdo, ainda em 1994, da disciplina Cultura e Cidadania e,
sobretudo, na sua consolidag@o. Ela surge como decorréncia das discussdes implementadas



pelos militantes que tinham como projeto um pré de corte popular, € viam o processo
educativo como uma possibilidade de ado¢@o dessa postura.

Cultura e Cidadania foi formulada como o elo de convergéncia entre a preparagdo para o
vestibular, a conscientiza¢do politica e a busca de uma proposta pedagdgica adequada a
realidade e aos interesses dos segmentos sociais envolvidos no PVNC. Considerava-se que
uma Educacdo Popular, enquanto finalidade pedagdgica do curso, deveria ter um carater
politico de conscientizacdo das relagdes excludentes da sociedade, enfocando
primordialmente as questdes no nivel local, no plano do cotidiano. Nas discussdes
origindrias, a disciplina iria se chamar “Aspectos da Cultura Brasileira”, por acreditar-se
que a cultura € um ponto fundamental no processo educacional — cultura entendida como
algo amplo, dindmico, que envolve todas as dimensdes da vida. O pré deveria, por
conseguinte, preparar o aluno nio apenas para o vestibular, mas sobretudo, para uma vida
de luta politica pela emancipag@o e promogao social das populagdes as quais ele pertence.
Instauram-se, entdo, discussdes acerca de como consubstanciar tais propostas, através de
um temdrio e de uma pedagogia especificos”. Esta foi a oportunidade de capitalizaco,
pelos “intelectuais”, da disciplina. O referido texto apontava um temdrio bdsico e a
necessidade de que os temas fossem trabalhados na forma de palestras e debates com
“pessoas especializadas nos varios assuntos”. Num certo momento, mais precisamente no
ano de 1996, chegou-se a produzir e fazer circular uma lista de contatos de pessoas para
ministrar palestras em Cultura e Cidadania, lista esta que misturava os “iluminados” do
movimento a outros intelectuais e politicos de partidos de esquerda, simpéticos a questdo
racial ou outras das apontadas. Criou-se, desta forma, um canal de circulacdo e de difusdao
da fala destes “intelectuais” pelas bases de constru¢do do movimento, canal este que
poderia compensar, nos embates politicos, o poder da rede mobilizada em torno do grupo
eclesial.

Além da Cultura e Cidadania, outra forma de afirma¢do no movimento por parte destes
sujeitos comegou a ser a estratégia do envolvimento multiplo. Alguns sujeitos comecaram a
criar a cultura do “professor/militante organico”, aquele que participa de diversos nucleos.
No auge do crescimento do PVNC, alguns individuos chegaram a estar participando —
como professor ou coordenador — de até 5 nucleos ao mesmo tempo. Isto era uma forma de
afirmacdo, primeiramente, da disposi¢do construtiva do sujeito para com o movimento e,

% Na época, foi produzido um texto que circulou no movimento, acerca de como estruturar e conduzir a
disciplina. Este texto foi reproduzido em uma série de documentos de circulagd@o interna do PVNC- parte dele
até na Carta de Principios, documento maximo do movimento, resultante de um longo processo de discussdes
que ndo se findaram mesmo depois dela -, e expressa claramente a luta pela afirmagao politico/intelectual de
um campo: “O trabalho Comunitdrio ndo quer ser uma extensiao do automatismo de educagdo. A coordenagio,
alunos e professores fazem destes Pré-Vestibulares espacos alternativos parar se discutirem e aprofundarem as
grandes questdes que angustiam a Sociedade. Para isto foi criada a matéria CULTURA E CIDADANIA. Ela é
ministrada todos os sdbados. Na matéria Cultura e Cidadania se debate com os alunos e professores presentes,
questdes tais como: Racismo, Politicas Publicas, Questdes da Mulher, Ideologia do Embranquecimento,
Violéncia Policial, Direitos Constitucionais, Andlise da Conjuntura, etc., tendo a mesma carga hordria
semanal das outras disciplinas. No entanto, sua constru¢do pedagdgica € diferente, pois se abre para que o
conjunto construa uma nova visdo de si e dos outros (Sociedade), numa dindmica que engloba: Debates,
Analises de Filmes, Musicas e Textos, Dindmicas de Grupos, etc. Esta matéria ndo tem professor proprio,
sendo animada pela coordenacdo através de convites a pessoas especializadas nos vdrios assuntos
especificos”.



sobretudo, de seu status de referéncia para o movimento em sua disciplina/campo de
atuagﬁom.

Outras arenas ocultas sdo instituidas pelo crescimento, no ano de 1994, deste grupo dos
“intelectuais”. A discussdo sobre a qualidade do ensino — e sua compatibilizacdo com o
debate politico — ganha corpo, e surge uma disputa simbodlica em torno da competéncia na
conduc¢do dos nucleos. Alguns niicleos passam a buscar assumir o papel de “referéncia” de
exceléncia para o movimento, isto significando bom indice de aprovacdo nos vestibulares e
intensa intervengdo nos féruns coletivos que iam se criando entao.

Exemplar deste processo foi a atuacdo do grupo do pré AFE. Este nicleo se constituiu num
desdobramento do pré Metodista, que foi expulso do Colégio Metodista, passando a ocupar
um espaco na AFE, institui¢do laica de ensino superior localizada no Centro de Caxias, o
que levou a mudanca de seu nome. Na passagem de 1996 para 1997, o nimero de
aprovados do Pré AFE nos vestibulares ganhou notoriedade tal que circularam boatos de
que um curso privado iria mover um processo contra o PVNC. Nesta ocasido, seu
coordenador, José Carlos Esteves, o Zeca, militante ligado a liderancas do PT e do
Movimento Negro no Rio de Janeiro, articulou-se ao Centro de Articulacao das Populacdes
Negras (CEAP), e levou seu diretor, o ex-vereador do Rio de Janeiro Ivanir dos Santos (PT)
a uma Assembléia do PVNC prometendo assessoria juridica. Este fato joga para o primeiro
plano a qualidade do curso (medida em aprovacdo no vestibular) e permite sua
capitalizacdo politica, visto que seu coordenador se fortalece dentro do PVNC ao
arregimentar uma assessoria juridica a um movimento que rejeitava a institucionalizagdo.
Neste ponto da nossa exposi¢cdo, apds a apresentacdo de alguns dos embates e arenas
ocultas de manifestacdo das disputas, devemos retomar que, ainda no ano de 1994, além
destas arenas — produzidas por e para sujeitos definidos, aqueles possuidores dos capitais
especificos necessdrios para nelas atuarem -, sdo constituidos os espagos formais de disputa
— discussdo e deliberagdo dos rumos do movimento. Como féruns de discussio, produgdo e
circulacdo de idéias, foram constituidos um Jornal, as Equipes de Reflexdo Racial e
Pedagégica e os Semindrios de Formacdo. Como espaco de deliberacdo, foi criada a
Assembléia dos Nucleos.

A idéia de constituicdo de um Jornal, de periodicidade mensal, que pudesse propiciar a
circulacdo das informacdes de interesse do movimento em todos os niicleos, surgiu junto
com a multiplicacdo do numero de prés. A edicdo do Informativo PVNC, no formato de
duas pédginas contendo informes de datas de reunides e sobre procedimentos dos alunos em
relacdo aos vestibulares, ao invés de saciar a necessidade, agucou ainda mais o desejo
coletivo de criacdo de um tabléide que comportasse textos mais substantivos acerca das
tematicas polémicas no seio do movimento. O Jornal teve sua primeira edi¢do em agosto de
1994 com o nome de “O Quadro Negro”, que despertou reacdes adversas de diversas
partes. O segundo nimero saiu com a alcunha de “Jornal Sem Nome”, em outubro de 1994.
Somente em 1995, foi adotado o nome de “Jornal Azania”. O Azénia se constituiu, durante

" Nzo se pode afirmar categoricamente que todos os sujeitos que participavam de mais de um pré tivessem
estas intencdes. Entretanto, o que estamos apontando aqui € a criacdo de uma “cultura”, de um habitus, que se
presta a determinados fins na sua origem. Com efeito, nem a prépria atuagdo e garra politica de alguns
sujeitos podem ser inexoravelmente subordinadas a existéncia de um projeto politico subjacente por parte do
sujeito. A acdo politica ndo necessariamente decorre de disposi¢des surgidas no proprio campo de disputas
politicas. Isto é o que Maffesoli (1997) chama de “transfiguracdo do politico”, sua extrapolacdo e fundagido a
partir de outras dimensdes do social: “existe portanto uma for¢a, em muitos aspectos imaterial, direi imaginal,
que funda o politico, serve-lhe de garantia e de legitimacdo ao longo das histérias humanas”. (pg. 30)



um bom periodo, num espaco de legitimacdo e afirmacdo simbolica das liderangas
“intelectuais”’', bem como um interessante termdémetro das disputas que se travavam no
interior do movimento e dos consensos que 0 argamassavam.

Uma significativa parte dos textos de contetido veiculados no Azénia eram produzidos
pelas Equipes de Reflexdo Pedagdgica e Racial. Estas Equipes foram criadas também em
1994, sob o apelo de que tais temas, diante do crescimento do PVNC, mereciam ser
aprofundados e seu actiimulo a partir destes grupos, coletivizado. Numa corajosa operacio
de criacdo de um “setor de producdo de idéias” para o movimento, se constituiram dois
grupos que, durante a maior parte do tempo em que estiveram em atividade, eram
compostos por aqueles que eram também os principais “articulistas” do Jornal Azania e,
nos foruns coletivos “oficiais”, também eram os que mais intervinham. Ou seja, o Azania
surge como um meio de difusdo privilegiado das idéias de um grupo restrito de sujeitos
que, aparentemente, almejavam a concentragdo e o monopélio da “produgdo simbdlica” do
movimento, agora coletivizada pela difusdo irradiada da informag¢do que o tabldide
procurava estabelecer.

1.2 Irradiacao & Encadeamento: Hierarquizacao, Resisténcias e Hibridacoes na
Difusao de Problematicas

Visto de outro angulo, além destas arenas de discussdo e embates, 0 movimento ndo era
construido apenas por estes sujeitos. Havia um trabalho cotidiano, nos proprios prés,
protagonizado por uma massa de individuos que, movidos por ideais distintos, construiam o
movimento também. O cotidiano dos prés, base do movimento, era uma arena de multiplas
percepgdes e temporalidades. Partiremos aqui de uma simplificacdo, de uma leitura
funcional-determinista, para em seguida discutirmos a complexidade das atuacdes e
relacdes que se estabelecem neste plano de constru¢do do movimento, e deste com os
outros planos72:

- a dos alunos, cuja visdo dos processos €, quando o individuo se resume ao
comportamento de um aluno, possivelmente fragmentéria, assim como os conhecimentos
que ele recebe normalmente o sdo. Na sua imensa maioria, seu cotidiano € o dos tempos
curtos, dos alunos que ingressam - renovando as expectativas, os desideratos e as leituras
acerca do Pré — e evadem com extrema velocidade, a maioria bem antes dos exames
vestibulares;

- a temporalidade dos professores, das interacdes esporadicas, cuja leitura é
fragmentdria e parcelar, derivagdo de um contato com a realidade do pré restrito a algumas
horas por semana, e muitas vezes sem outras trocas além das suas aulas;

! Esta “monopolizacdo” do Jornal por este segmento provocou um grupo a criar, em 1997, ou outro tabléide
alternativo, “Jornal A-zonia”. Este tabléide ndo teve sua circulacdo mantida, mas, assim como o “oficial”,
serviu como um veiculo de fortalecimento, afirmacdo e legitimacao de seus idealizadores/produtores. Mesmo
apesar dele ndo ter se “popularizado” tanto quanto o outro, € indicativo que pouco tempo depois, alguns de
seus redatores assumiram cargos na Secretaria e no Conselho Geral do PVNC.

2 Adotamos, nesta primeira apresentagdo do cotidiano dos nicleos, uma visdo funcional-determinista, como
se os individuos resumissem suas atuacdes ao exercicio basico de fungdes estabelecidas dentro de uma
estrutura hierdrquica e burocrdtica. Obviamente, sujeitos “quebram” as restricdes destas fungdes,
positivamente consubstanciando distintas praxis que sdo a prdpria realizacdo da plenitude dos objetivos do
movimento — a compatibilizagdo da qualidade pedagdgica com o trabalho politico, conforme discutiremos a
seguir.



- e a dos coordenadores, estes, com uma visao global acerca do que se passa
no seu nucleo, e, muitas vezes, a partir de seu proprio envolvimento com esta “escala” de
atuacdo, também parcelar e fragmentdria em relacdo as constru¢des e embates dos féruns
coletivos do movimento. E o segmento sobre o qual recaem a maior parte das dificuldades
decorrentes da necessidade de compatibilizacdo dos tempos distintos de quem compde o
Pré. E sobre eles que pesam as expectativas dos alunos, as angistias dos professores, 0s
“fardos” das irradiacdes oriundas dos féruns coletivos do movimento - construidos a partir
de preocupacdes emanadas de quem pensa o movimento em outras temporalidades e
escalas, mas cuja objetivacio e subjetivacdo se rebatem inexoravelmente nas expectativas e
angustias com as quais eles convivem.

Surge dai um conflito que vai ganhar corpo, sobretudo a partir de 1995, na constru¢do do
movimento: o crescente descompasso entre os encaminhamentos formulados “no Olimpo”
— conjunto de féruns e arenas de embates apresentados anteriormente, espacos dominados
por um conjunto restrito de sujeitos, os chamados “iluminados” - e o cotidiano de
constru¢do nas bases. Para melhor compreendermos estes conflitos entre os dois planos de
constru¢do do movimento, podemos tomar de empréstimo a citagdo que Muniz Sodré -
falando do turbulento cruzamento entre dois modelos de socializagdo presentes nas
sociedades contemporaneas - faz de Guillaume, que aponta:

“um modelo muito geral de irradiacdo: um centro irradia efeitos das mensagens
simultaneamente sobre uma coletividade. Este modelo opde-se a um outro, modelo
de encadeamento, que se caracteriza por uma circulacio segiiencial dos efeitos na
coletividade. A epidemia, o rumor, a imitacdo, a circulagcdo da violéncia pertencem a
este segundo modelo. As vacinas, os meios de comunicacdo de massa, o controle
social pandptico, a dissuasdo militar dependem do primeiro”. (Guillaume, 1989, p.
36, apud Sodré, 1992, pp 14-15)

Em seguida, Sodré nos remete a uma necessdria ressalva, que nos esclarece ainda mais:

“(...) A terminologia de Guillaume estabelece o real tradicional (modelo de
encadeamento) como gerador de uma socialidade popular ou epidémica (épidémos:
sobre o povo) e opositivo a serialidade solipsista ou tecnonarcisista das relacdes
sociais engendradas pelo modelo de irradiag@o.

Na verdade, o termo ‘irradiacdo’ € problemdtico, porque ja ndo se trata mais, na
contemporaneidade, de ‘irradiar’ (a partir de um centro) efeitos ou mensagens, uma
vez que os centros presumidos (que dariam integridade ao todo social) sdo falsos.
Mais do que centros, pode-se falar em ‘lugares’ de absor¢do e transformagdo do
fluxo histérico-dinamico da vida social em projecdes fantasiosas que, no entanto,
fingem dar conta da realidade em sua maxima objetivacdo.” (pg. 15)

Tais passagens nos permitem compreender a constru¢do de dois movimentos distintos, com
pautas distintas, formas de atuacdo distintas e, por que ndo dizé-lo, com significativo grau
de rejeicdo de “um” em relacdo a forma como o “outro” se comporta — ou seja, além da
producdo de uma alteridade, uma leitura desta alteridade como algo portador de uma
dimensdo essencialmente conflituosa. E este conflito também se desenvolve criando suas
préprias arenas de embates. A transformacdo das Assembléias de Nucleos, realizadas até
1994, em Assembléias Gerais, e a eleicio desta como férum maximo e soberano de
deliberagao do movimento sdo desdobramentos flagrantes da necessidade de negociagdo
entre uma minoria que se arrogava a autoridade na conducao do movimento € uma maioria
que era as vezes mais, as vezes menos silenciosa, apdtica ou participante nos féruns
coletivos, que dava vida aos ntcleos.



As Assembléias de Nucleos eram reunides, em sua maioria, restritas aos coordenadores dos
nucleos e algumas figuras que se envolviam nas disputas coletivas, se aglutinando em torno
de alguma das liderangas. A criacdo das Assembléias Gerais, espacos onde a voz e 0 voto
eram, formalmente, “universais”’, aumentou, do ponto de vista da elite politica do
movimento, a importancia das bases. Isto provocou uma nova relacdo entre as “liderancas”
e a base do movimento, que cada vez mais passa a ser encarada como “massa de manobra”
nas votagdes. Os nucleos cujas liderangas eram mais atuantes nos féruns coletivos ampliam
numericamente sua participacdo nas assembléias, muitas vezes se articulando a politicos e
outras figuras locais na solicitacio de 6nibus para transportar os “votantes” . As agendas,
entretanto, continuam descompassadas. Patentes deste descompasso eram as constantes
manifestacdes reivindicando a multiplicacdo dos debates nos nucleos, fato esporadicamente
consumado, primeiro por nem sempre ser interesse de quem coordena, segundo pelo
distanciamento da vivéncia do cotidiano dos ntcleos e dos féruns coletivos.
Paralelamente a isto, foi-se gradativamente construindo, até sua “oficializa¢do” em outubro
de 1995, o Conselho Geral, estrutura de representacio paritdria entre os nucleos, cada um
com direito a dois delegados. Definiu-se o Conselho Geral como a instancia que representa
o PVNC perante outros agentes da sociedade, e que ele se reine mensalmente, com excec¢ao
dos trés meses no ano quando se realizam as Assembléias Gerais.
A criacdo das estruturas, entretanto, nao resolve nem mascara os descompassos existentes
entre os dois planos de constru¢do do movimento, o plano dos féruns coletivos/olimpo e o
plano do cotidiano. Eles vao, gradativamente, ganhando contornos de uma complexa gama
de “tomada de posicdes” estratégicas de todas as partes, as vezes rompidas por alguns
sujeitos mais descontentes. Podemos dizer que, no plano do cotidiano, derivam dai duas
posturas. Uma primeira, de negagdo/negociacdo dos enunciados de construcdo do
movimento, hibridizados numa complexa operagcdo cujos objetivos sdo, na pratica, a
permanéncia no movimento e a inversdao da agenda de acdo. Uma segunda parte para a
contestacdo e denuncia do “estrelismo” e centralizagdo na conduc¢do dos rumos do
movimento. Desta contestacdo surge um novo campo ideolégico no seio do movimento,
chamado de “autonomista-espontaneista”. Discutiremos, na seqiiéncia, a primeira €, no
tépico seguinte, a segunda postura.
A primeira reagdo a centralizacdo e monopolizacdo da produgdo de enunciados que definem
os sentidos e significados da acdo no movimento € marcada por uma falsa assimilacio das
agendas de ambos os “lados”, o plano das praticas cotidianas e o dos foruns coletivos. Num
complexo “acordo ticito”, sujeitos se legitimam mutuamente nas suas posi¢des, como num
didlogo onde as trocas nao se correspondem. Criam-se, nas praticas cotidianas dos nticleos,
estratégias de negacdo do PVNC enquanto movimento, com a negag¢do da politica em seus
diversos planos. Primeiramente, negam-se as praticas politicas instituidas no movimento, o
que comega pela prépria aula de Cultura e Cidadania, que vai, em muitos nucleos, sendo
tacitamente secundarizada. Uma matéria veiculada no Azania em out/96 denunciava:

“Vou citar alguns exemplos de atitudes préprias de quem subestima a importancia

dessa matéria:
a) Muitos prés tém somente 2 ou 1 aula de Cultura e Cidadania por més;

3 Em matéria intitulada “Monopdlio da fala nas Assembléias?”, publicada no Jornal Azania, em novembro de
1996 (pg. 4), Antdnio Carlos Magalhdes, coordenador do Pré Santana, era taxativo ao denunciar que “Na XI
Assembléia no Pré Nova Iguagu, a chamada ‘massa de manobra’ ndo se expressou durante as falacdes. Mas
soube muito bem em qual proposta votar (...)".



b) Essa aula € geralmente colocada em hordrios ingratos, tanto para
palestristas (sic) quanto para alunos. Ex: primeira aula, dltima aula ou depois do
almogo;

c) H4 um ‘fechar de olhos’ para auséncia ou presenga dos alunos nessa
aula.”

A matéria atribui esse boicote a

“(...) aqueles que acham essa matéria um ‘enche-saco’, e que é melhor estudar
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, que na verdade serdo as matérias exigidas
nas provas. (...) existem pessoas voluntdrias, corajosas e levadas por espirito
filantrépico, mas que ainda ndo conseguiram dar um passo qualitativo, no sentido de
livrar-se de uma visdo ingénua (?) dos problemas sociais existentes em nosso pais e
assim, acabam reproduzindo tais compreensdes no interior dos niicleos. Se os alunos
ndo conseguem entender essas evidéncias, ndo € de se estranhar, mas os
coordenadores e professores...?”

Ou seja, contrapondo-se ao discurso central, que girava em torno da produgdo de
consciéncias calcadas pelas duas lutas fundantes do movimento'*, dimensdo de politizacdo
da acdo cuja médxima expressdo era a for¢a da disciplina Cultura e Cidadania, o plano do
cotidiano destilava uma infinitude de estratégias e taticas de negacdo e resisténcia, ainda
que estas nio fossem enunciadas. Michel de Certeau nos informa na compreensdo desta
mobilizacdo das préticas cotidianas como uma esfera de resisténcia, ao indicar que

“O trivial ndo € mais o outro (encarregado de reconhecer a isencdo do seu diretor de
cena); € a experiéncia produtora do texto. O enfoque da cultura comeca quando o
homem ordindrio se torna o narrador, quando define o lugar (comum) do discurso e o
espaco (andnimo) de seu desenvolvimento.

Este lugar é dado ao locutor do discurso como a qualquer outro. Ele é o ponto de
chegada de uma trajetéria. Nao € um estado, tara ou graga inicial, mas algo que veio
a ser, efeito de um processo de afastamento em relagdo a praticas reguladas e
falsificdveis, uma ultrapassagem do comum numa posicdo particular.” (Certeau,
1998, pg. 63-64)

O autor nos oferece um exemplo desta resisténcia ao discutir a problemdtica do uso da
lingua como uma complexa relagdo que envolve o “contexto de uso”, como uma necessaria
mediacdo que insere o ato de falar (pratica da lingua) na sua relagdo com as circunstancias.
Certeau compreende que

“O enunciado, com efeito, supde: 1. uma efetuacdo do sistema lingiifstico por um
falar que atua as suas possibilidades (a lingua sé se torna real no ato de falar); 2. uma
apropriagdo da lingua pelo locutor que a fala; 3. a implantagdo de um interlocutor e
por conseguinte a constitui¢do de um contrato relacional ou de uma alocugdo; 4. a
instauracdo de um presente pelo ato do ‘eu’ que fala e, a0 mesmo tempo, pois ‘0
presente € propriamente a fonte do tempo’, a organizacdo de uma temporalidade (o
presente cria um antes e um depois) e a existéncia de um ‘agora’ que € presenga no
mundo.

™ Diversos documentos do movimento apontavam seu surgimento como uma tentativa de reversio de duas
distor¢des da sociedade: a péssima qualidade do ensino de 2° grau na Baixada Fluminense, que praticamente
eliminava as possibilidades de acesso do estudante da regido ao ensino superior; e o baixo percentual de
estudantes negros e afro-descendentes nas universidades — segundo estes documentos, apenas 5% dos
universitarios brasileiros eram negros, enquanto a populagdo afro-descendente significava 44% do total
nacional.



Esses elementos (realizar, apropriar-se, inserir-se numa rede relacional, situar-se no
tempo) fazem do enunciado, e secundariamente do uso, um né de circunstancias,
uma nodosidade insepardvel do ‘contexto’, do qual abstratamente se distingue
indissocidvel do instante presente, de circunstincias particulares e de um fazer
(produzir lingua e modificar a dindmica de uma relagdo), o ato de falar é um uso da
lingua e uma operacao sobre ela.

(...) E necessdrio ainda precisar a natureza dessas opera¢des por outro prisma, nio
mais a titulo da relacdo que mantém com um sistema ou uma ordem, mas enquanto
ha relacdes de forgcas definindo as redes onde se inscrevem e delimitam as
circunstancias de que podem aproveitar-se”. (pp. 96-97)

A “fala” dos sujeitos cuja esfera de acdo se restringe ao cotidiano do movimento, portanto,
pode ser vista como ‘“‘atualizacdo” dos vocabuldrios e dos significados produzidos e
irradiados a partir do pretenso centro de producdo e de difusdo do movimento, atualizagdao
que re-significa, atribui outros sentidos, numa dupla acep¢do do termo “sentido”: sentido
como significado, e sentido enquanto rumo a ser trilhado pela sua atuagdo. Produzem-se
entdo hibridagdes, onde as praticas sdo metonimizadas, subvertendo-se os conceitos € 0s
comandos emanados a partir do “centro”, através da ambivaléncia criada pela negacdo,
variagdo, repeti¢ao e deslocamento.

Para manter a unidade, a negacdo se transforma em negociacdo, viabilizada pela
ambivaléncia do hibridismo (Bhabha, 1998). Nesta titica de negociacdo/negacdo, duas
dimensdes basilares na enunciacdo do movimento vao sendo, gradativamente, hibridizadas
no trabalho: a dimensdo politica e, como uma variante sua, mas que € elaborada em
separado no plano da consciéncia discursiva dos sujeitos, a dimensdo racial. Cabem, aqui,
algumas elucubragdes, de cardter exploratorio, acerca do processo de institui¢do desta dupla
negacao/negociacdo na acao dos sujeitos.

Enfatizaremos a dimensdo da negacgdo, visto que esta, no plano da problemética que aqui
nos interessa, o lugar da questdo racial e a acdo dos sujeitos no PVNC, parte de uma
operacdo de dissociacdo entre a consci€ncia (conteudos, valores) e gestos (praticas) que,
mais que uma simples separacdo, muitas vezes aparece como ambigiiidade e divergéncia.
Tomamos como premissa a idéia de que o discurso da dissociacdo da dimensdo politica de
uma acdo social € expressdo de uma possibilidade inscrita num campo de historicidade
especifico. Maffesoli nos indica que este campo de historicidade se abre nos marcos da
modernidade, onde € a ascensdo da razdo — e seu posterior declinio — que cria tais
condi¢des, ao afirmar que

“(...) a uma vis@o da sociedade planificada pela razdo sucede inexoravelmente uma
mais justa apreciacdo das coisas, na complexidade, na ambivaléncia e mesmo na
ambigiiidade destas.

Prética empirica cuidadosamente mascarada pelo homo politicus, em geral, pois é
justamente a racionalizagdo fornecida por ele, e a abstracdo com a qual a envolve,
que assegura sua legitimidade e permite-lhe passar por util. [Assim] (...) a coisa
publica tomou o cardter de exterioridade. Strictu sensu, sou alienado. Alienagdo que
ndo é mais, como no tempo de Marx, exclusiva do trabalho ou da economia, mas
atinge a totalidade da vida social.” (pp. 86-87)

Tal alienacdo, que num momento permite 0 monopdlio da razdo no campo da politica a um
grupo especifico, o qual a praticava em instincias dotadas pelo todo social de propriedade
de por ele responder — através de um processo historico de constru¢do de uma esfera
politica auténoma, aparentemente com vida propria -, torna possivel a dissociacdo. A
significacdo de determinadas lutas como sendo de legitima natureza politica - sobretudo



aquelas que giravam em torno da conducdo, da defini¢do de projetos e diretrizes, disputas
em torno da indug¢do de uma totalidade social —, possibilitou que elas adquirissem o
monopolio do signo da politica, desviando o fato de que esta € uma dimensdo fundante do
todo social, imanente a propria condi¢do de existéncia humana (Arendt, 2001) e como tal
impregna todas as suas ordens de relacdes.

As tentativas de instauracdo da igualdade universal através do campo da politica,
entretanto, sdo solapadas por freqiientes insucessos — ou pela significacdo dos processos
correntes através desta idéia —, que a este campo relegam a imagem dos conflitos sem
sentido ou solucdo. Conflitos que fazem com que os sujeitos percebam a propria idéia de
constituicio de uma alteridade — inerente a politica, assim como a prépria idéia de
sociedade — como geradora de conflitos. Segundo Maffesoli, esta percepcdo da alteridade
politica enquanto relacdo de conflito advém de que

“(...) no seio de uma mesma coletividade, o que se chama de ponto de vista intra-
especifico, pode-se dizer que € a aceitacdo geral de um certo status quo fundador das
diversas estratificacdes sociais. [Decerto que] (...) hd na origem uma idéia fundadora.
Esta pode ser mito, histéria racional, fato legenddrio, pouco importa no caso, ela
serve de cimento social. Tal idéia vale de substrato & dominag@o legitima do Estado.”
e “Essa mesma idéia funda também o resultado do politico: a violéncia
interespecifica, violéncia entre entidades distintas. (...) Essa ‘hostilidade
institucional’ nos permite pensar o politico como a soma de uma série de
necessidades fatais, das convulsdes politicas aos diferentes d6dios sociais, sem
esquecer, claro, as inimizades particulares, o quinhdo de toda e qualquer
sociedade”.(pp. 31-32)

E complementa:

“Temos o ponto de partida desse labirinto: coagdo, hostilidade, animosidade, litania
que se pode prosseguir a vontade, resumida na expressao violéncia fundadora. Toda
agregacio social, vale lembrar, comega com ela. O outro em si mesmo € violéncia. O
outro me nega, ¢ devo acomodar-me a essa negagdo, compor com ela. Desde af
comega o politico. Retomo aqui uma excelente defini¢do de Julien Freund para quem
o politico € ‘instancia por exceléncia do desdobramento, da gestdo e da solug¢do dos
conflitos’. (...) Ora, o conflito €, na maior parte do tempo, nada menos do que
racional, mas preferencialmente transpassado pelo afeto, o que é singularmente
negado ou renegado pela maioria dos observadores sociais. (...) o pensamento
politico tem tendéncia a se definir em termos de pré ou contra; de tal maneira que
parece estruturar-se por ‘simpatia (ou antipatia), e ndo por logica’.” (pg. 33)

A percep¢do da alteridade e de sua (possivel) dimensdo de conflito politico, com efeito,
informa a construcdo dos ethos dos sujeitos, dimensdo subjetiva fundamental a
alavancagem e significacdo de sua acdo. No tocante a questdo racial, chamam a atencio
dois posicionamentos de sujeitos bastante comuns nos marcos do movimento: aquele que a
nega enquanto dimensdao fundadora de alteridade, portanto, de conflito e passivel de
politizacdo; e aquele que a assume e a partir dela instaura sua militdncia. Enunciaremos
entdo algumas notas sobre ambos.

O sujeito que nega o politico parte da “desilusdo” com a politica enquanto via para a
sociedade igualitdria, € o que transparece das notas até aqui elencadas. Maffesoli é enfético:

“(...) tendo tomado consciéncia da satura¢do do politico, a sociedade deve decretar
outra ética publica e por isso, mesmo que seja de maneira inconsciente, o politico é
literalmente assassinado, sacrificado. (...) a energia coletiva, a forca imaginal do
estar-junto busca uma via, fora de todos os caminhos balizados pelo racionalismo da



modernidade, sempre mantendo a exigéncia ética basica de toda sociedade,
aprendendo a viver, saindo de si, com o outro.” (pg. 90)

Parte-se, nesta perspectiva, de uma identificacio e reconhecimento de alteridade, mas
negando-se a dimensdo politica da mesma, o que “condiciona” condutas que afirmam e
negam essa alteridade. Afirmacdo e negacdo que se transvestem de acionamento e
paralisacdo, de acordo com o contexto. Nesta situagdo a identificacdo, enquanto
significacio do NOS que nega a significacdo do OUTROS, tem lugar em processos nao
convencionais da politica. Retoma-se, no plano analitico, a idéia da constitui¢do dos
“pactos narcisicos”, processos de identificacdo revestidos de subliminaridade que permite
sua propria negac¢do, garantindo assim a formagdo do grupo — com a constitui¢do de seus
codigos lingiiisticos, éticos e de conduta - sem sua enunciagdo, condi¢cao da negagdo de sua
dimensao politica. Desta forma, se constitui um ethos (branco) que se caracteriza mais pela
negacdo da constituicdo do negro enquanto grupo especifico do que pela prépria afirmagao,
apesar de admitir a diferenca. A alteridade € eficientemente acionada ou paralisada, de
acordo com seus possiveis usos, permanecendo intocados as vantagens e privilégios do
grupo.

De outro lado, esta percepcao de alteridade também informa o militante, aquele que,
contrariamente, se enuncia e politiza a relagdo. Num terreno movedigo para a prética
politica, sua enunciacdo se constitui num ato que a um s6 tempo dispende e confere sua
forca. Instaura-se, portanto, um novo ente politico, fruto da politizacdo de uma consciéncia
que, para este ato, é negada pelo OUTRO. E na relacio cotidiana que se constréi a
dissociagdo entre consciéncia da alteridade e sua correlata politiza¢do. Silva, estudando a
ligacdo entre estes dois processos (inter)subjetivos em militantes do Movimento Negro
torna este processo patente:

“Enfatizando a postura de engajar-se nas acdes coletivas de combate a discriminagao
racial, notamos, que a formacdo da consciéncia politica é precedida pela consciéncia
racial. Nesse sentido, o exame dos movimentos sociais, que formam o campo do
anti-racismo, tem como referéncia os processos de socializacdo dos atores sociais
implicados nessas lutas.” (pg. 87)

Desta forma instaura-se, no plano cotidiano da constru¢do do movimento, um amalgama de
posicdes onde, em um grande nimero de nicleos, perdem-se a dimensdao politica e a
problemadtica racial. Nao € a simples reedi¢ao do debate Raca & Classe, mas, visto do ponto
de vista de quem cré num protagonismo social baseado na luta contra as desigualdades
raciais, um processo de transformacao qualitativa das formas de expressdo do preconceito.
Este processo seria marcado por uma

“diminui¢do das expressdes [abertas, militantes e agressivas] do racismo (...) mais

aparente que real, pois as atitudes preconceituosas que ndo desafiam abertamente as

normas atuais anti-discriminatdrias persistiriam no interior das consciéncias dos
individuos” (Camino et. al., 2001, pg. 15),

diante do fato de que

“nos udltimos 30 ou 40 anos as sociedades modernas vém desenvolvendo um
conjunto de restricdes institucionais as praticas discriminatérias baseadas nas
diferencas de raga.” (idem, ibidem)

Neste contexto das relagdes raciais,

“O ntcleo deste novo racismo estaria constituido, por um lado, pela afirmagdo de
valores igualitdrios (préprios do pdés-modernismo) e, por outro lado, pela oposi¢do



(sempre em nome de valores pds-modernistas) a politicas congruentes com 0s
valores igualitdrios. Assim, uma politica de quotas de ingresso na universidade para
minorias raciais é atacada em nome da igualdade de direitos para todas as pessoas,
independente da sua origem.” (idem, ibidem)

Assim, um pré-vestibular para negros também € interpretado como uma iniciativa que
afirma o racismo. Tal tipo de reacdo instaura um movimento que se repete em diversos
nucleos: num primeiro momento, a hibridiza¢ido dos discursos anti-racistas permite o “‘estar
junto” do movimento, argamassando um cotidiano permeado pela negacdo andnima de
sujeitos que se enunciam quando do enfraquecimento dos lacos entre o cotidiano do nicleo
e a rede, o conjunto dos féruns coletivos; entdo, num segundo momento, detonado pelo
enfraquecimento da rede ou por uma mudanca de interesses ou correlagdes que ndo fazem
mais interessante o pertencimento, estes sujeitos enunciam esta negacdo, conferindo
diretrizes distintas ao nucleo.

Tal percurso € patente nas trajetorias de diversos nucleos, que, quando se desvencilham da
rede PVNC, passam a negar a questdo racial como uma das bandeiras fundantes do curso.
O Pré-Rocinha é um exemplo de tal percurso. Ao sair do PVNC, em 1998, seus membros
decidiram modificar seu nome para Pré-Vestibular Comunitdrio da Rocinha, numa
alteracdo resultante da convergéncia de duas negacdes: de um lado, sujeitos que negavam a
questdo racial como motivagdo de acdes, que estavam no pré até entdo mas que
consideravam sua denominacdo racista; de outro, sujeitos — a maioria da comunidade — que
apontavam que o nome Negro afastava mais do que aglutinava naquela localidade, cuja
maioria dos moradores eles afirmavam serem nordestinos que ndo se identificavam como, e
nem com 0s hegros.

1.3 Irradiacao & Encadeamento (2): o campo ‘“Autonomista-Espontaneista”

A segunda reacdo a hierarquizacdo do PVNC € a contestacdo da autoridade enunciativa dos
“cabecas” do movimento. Um bom exemplo dela ¢ a matéria “Monopdlio da fala nas
Assembléias?”’, de Antonio Carlos Magalhdes, coordenador do Pré Santana, no Jornal
Azania de nov/1996, que € taxativa:

“Existe uma certa tradi¢do ‘cruel’ nas assembléias e semindrios, onde as ‘velhas’
liderangas do movimento monopolizam a fala com seu largo vocabulédrio académico.
Nao que isso seja proposital, mas cria nos ‘simples mortais’ que estdo almejando o
ingresso ao nivel superior, um sentimento de que ndo terdo o mesmo nivel de
articulag@o retérica evitando assim, pronunciar-se”. (pg. 4)

Tal tipo de manifestacdo, que torna flagrante a hierarquizagdo do movimento e a elitizacdo
de determinados féruns, € elucidativa de um sentimento de nega¢do das liderancas e de seus
“habitus” - aqui expressos no seu ‘“vocabuldrio académico” -, que ganha corpo entre 0s
atores do cotidiano de sua constru¢do. Além da hibridacio discursiva apontada acima, que
se espraia pelo cotidiano de trabalho no ambito dos nicleos, esta negacdo também informa
uma reacdo de alguns sujeitos nos proprios féruns coletivos de constru¢do do PVNC. Desta
reacdo, vai-se aos poucos construindo um novo campo no movimento, o chamado
“Autonomista-Espontaneista”, uma quarta corrente que vai aos poucos ganhando forga e,
gradativamente, ocupando espacos nos foruns coletivos.

A denominagdo “Autonomista-Espontaneista”, recentemente proposta por Jobson Lopes,
uma das principais referéncias deste grupo, os distingue da correntemente utilizada até bem
pouco tempo no movimento, quando eram predominantemente chamados



“Independentes”75. Esta ultima integrava a classificacdo tripartite criada por Manoel

Ribeiro, um professor que, analisando os conflitos em torno da institucionaliza¢do e do
financiamento dos cursos, apontou trés campos no PVNC:

“CAMPO ECLESIAL - De cunho religioso catdlico tradicional, centralizadores, rara
consciéncia a nivel de conjuntura, baseiam-se no voluntariado assistencialista e
paternalista, contrdrios ao financiamento externo, e também contrarios a
regulamentagdo juridica e institucionalizacdo (o que favorece sua hegemonia),
descaraterizam as decisdes do coletivo (Assembléias, Conselho Geral, Equipes).

CAMPO AMPLO - Heterogéneo ligado a varios segmentos do Movimento Popular,
partidos de esquerda, bastante experiéncia politica, grande parte com nivel superior
ou Pés-Graduandos, Agnésticos, Candomblecistas, Religiosos catdlicos, ecuménicos
e protestantes, defensores do financiamento externo e criagdo de estatutos, véem com
reservas as ligacdes ou dependéncias com as instituigdes privadas de ensino,
priorizam a questao racial.

INDEPENDENTES - Também com curso superior na sua maioria, simpdaticos ao
movimento, mas ndo envolvidos diretamente com as questdes raciais étnicas,
participam pouco das instancias de decisdes.” (1996, apud Esteves, pg. 15)

Esta classificacao tripartite foi, da sua proposi¢do até recentemente, a mais utilizada no
ambito do movimento. Entretanto, ela capta as disputas ocorridas e os sujeitos atuantes até
1996, quando foi elaborada, lembrando-se que naquele momento se discutia a
institucionalizacdo do PVNC e o financiamento externo. Ainda era bastante incipiente a
reacdo sistemdtica aos ocupantes do “olimpo”, o que dava margens a impressdo de que
aquelas eram as Unicas cabecgas a pensar globalmente o movimento. E esta imagem era
amplamente explorada pelos sujeitos dominantes, que buscavam ou legitimar essa
hierarquia, ou instar os “atores” do cotidiano a se transformarem em “‘sujeitos”,
protagonistas efetivos nos foruns por eles considerados maximos da construcdo do
movimento. Um exemplo flagrante desta enunciacdo provocativa € a distin¢do, feita no III
Seminario de Formacdo do PVNC - realizado em 1996, no pré Tijuca -, por Nilton Junior,
que enumera os participantes do PVNC como “membros” e “usudrios”. Em seu trabalho, o
autor afirma que

“o membro participa das Assembléias, Semindrios e outros momentos coletivos;
freqiienta assiduamente seu ntuicleo, toma parte das decisdes coletivas, tem visao de
conjunto.(...) O usudrio restringe-se a seu nucleo, sua visdo € ‘aulistica’, s6 se
importa com a aprovacdo no vestibular, ndo toma parte nas decisdes coletivas.”
(Junior, apud Nascimento, 2000, pg. 71)

Esta disting@o trazia ndo somente uma provocacdo aqueles que pouco participavam dos
féruns coletivos, mas também uma critica a forma como se construia o movimento. Nilton
Junior era um dos membros do grupo fundador do PVNC, e foi um dos que propuseram a
criacdo do Conselho Geral, alegando a necessidade de criagdo de um férum concentrador
das decisdes, com maior dinamismo para se reunir e deliberar do que entdo (em 1995),
poderia ser feito no formato das Assembléias. Imbuido da pratica de elaboracdo de textos

7 Além da distingdo entre “Independentes” e “Autonomistas-Espontaneistas”, Jobson também propde que a
denominac¢do mais adequada para o campo “Amplo” seja campo “Gramsciano”. Na entrevista concedida a
esta pesquisa, ele justifica: “Campo Amplo, que o pessoal chamava de Campo Amplo mas eu denominava
grupo Gramsciano, que tinha toda uma metodologia de concepg¢do gramsciana, do intelectual organico. E por
isso estavam no PVNC; por que como era para universidade, entdo formar intelectuais organicos para discutir
a questdo racial e trabalhar a questdo do negro.”



para discuss@o interna no movimento, em 1995 ele escreveu ‘“Por uma Coordenagdo
Central”, no qual dizia:

"Esse texto serve como apresentacdo da proposta de se formar uma coordenacio
central para o movimento dos PVNC (...) uma instancia que possa reunir todos os
prés. E nado falo de assembléias. As relagdes de poder que se estabelecem hoje no
movimento devem ser democratizadas por essa instancia."

Naquele momento, este sujeito, bastante participativo nos féruns coletivos — participou das
Equipes de Reflexdo Pedagdgica e Racial, da Equipe do Jornal Azania, e intervinha
freqiientemente nas Assembléias e reunides — era considerado um dos principais aliados de
Frei David no “campo Negro-Eclesial”. Em 1996, entretanto, ele rompe com David, e inicia
um embate direto com este, acusando-o de centralismo na conducdo do movimento, e de
apropriacdo de suas instancias e particularidades, agindo contra principios de conjunto que
deveriam nortear o PVNC. Estas criticas - no bojo dos conflitos acerca da
institucionalizacio e do financiamento, que explodiram de vez (e implodiram o PVNC) na
Assembléia realizada na Rocinha no inicio de 1996 -, lhe renderam novos aliados: os
“intelectuais” do campo Amplo ou Gramsciano. Entretanto, a prépria ambigiiidade de seu
discurso - que criticava o centralismo do Frei, mas a0 mesmo tempo reivindicava um
controle efetivo sobre os prés, que segundo sua visdo cresciam desordenadamente -, lhe
rendia opositores também. E s@o estes opositores que vao, diante dos conflitos, acusacdes e
seccionamentos que se avolumam entre os ‘“cabecas” do PVNC, dar lugar a um novo
campo dentro do movimento, que aglutina individuos que, mesmo ndo adotando a pratica
da organiza¢do nem da articulag@o sistemdtica, rejeitam uma e outra tendéncias.

Com efeito, como resultante das crescentes criticas que os “intelectuais”, de um lado,
faziam a Frei Davi — centralismo, promocao pessoal, apropriacdo do trabalho dos nticleos
através de um eficiente trabalho de midia, em virtude de algum suposto projeto pessoal -, e
das desconfiangas que cresciam em torno destes mesmos “‘intelectuais” — de que eles
almejavam a institucionalizacdo do PVNC para obter fomento externo e se locupletarem
financeiramente —, algumas vozes, ao invés de se aglutinarem a um ou outro grupo,
optaram pela rejeicdo a propria idéia de construcdo de seccionamentos organizados dentro
do movimento, e por uma rejeicao de liderancas, posi¢cdes em muito influenciadas pelas
ideologias anarquistas e pelo ceticismo em relagdo a possibilidade de aparelhamento do
Projeto a partir de uma organizacio mais formal.

Estes novos sujeitos eram, em sua grande maioria, alunos e ex-alunos que se tornaram
universitarios, e cuja primeira experiéncia de embate politico se dava quase sempre no
ambito dos proprios nicleos. Este fendmeno ainda carece de uma investigacdo mais
aprofundada, mas € possivel hipotetizar que a renovacdo das coordenacdes de boa parte dos
nucleos, que se dava por discordancias de alunos e ex-alunos, as vezes também de
professores — com a linha de atuacdo da Coordenagﬁo76, era um dos principais motores da
formacdo de novos sujeitos no PVNC, e que aos poucos vai lancando aos féruns coletivos
individuos cujos acimulos de discussdo eram fruto do préprio movimento. Isto poderia ser
encarado como um sucesso do trabalho de formagdo de novos quadros militantes - e,
positivamente, assim o € por muitos dos chamados “iluminados”.

Os militantes identificados neste novo campo, entretanto, sdo sujeitos cujas leituras sobre
questdes fundantes do movimento, em especial a questdo racial, passam confessamente por

76 . - . . .
Salvo nos raros casos, como no ntucleo PJ, onde todos os anos sdo realizadas eleicdes nas quais
obrigatoriamente uma nova coordenagao deve ser eleita.



profundas mudancas a partir de sua vivéncia de PVNC, e se constroem numa perspectiva de
negacdo e antagonismo em relacdo aqueles que se consideram seus “mestres”. Neste
embate, colocam-se de um lado a ironia e a irreveréncia pelos Autonomistas-Espontaneistas
— acusadas de brincadeiras de adolescentes pelos “iluminados” -, e, de outro, o discurso
academicista e a experiéncia pelos intelectuais — acusados de estrelismo pelos primeiros.
Cabe aqui, mais uma vez, ressaltar uma caracteristica marcante deste coletivo: sua rejeicao
a qualquer forma de organizacdo, que nunca permitiu que se constituisse numa articulacao
efetiva em torno de um projeto de movimento. Com efeito, movidos pelo “espontaneismo”,
estes individuos se mobilizavam mais pela negacdo de priticas do que por interesses
claramente identificados. Sua inexperi€éncia em militancia, acrescida do fato de ndo serem
oriundos e nem possuirem vinculos com nenhum outro movimento, informavam um
voluntarismo na sua participacdo e uma desafei¢do aqueles que se apresentassem com ou
deixassem transparecer qualquer outro tipo de envolvimento, ou que inspirasse qualquer
tipo de inten¢do de aparelhamento do movimento.

O voluntarismo espontaneista conduzia a um atomicismo na sua atuacdo que contrastava
com as articulacdes costumeiras dos outros campos. O campo dos “Gramscianos”, por
exemplo, durante um tempo tinha um ponto de referéncia de encontro, um bar em Sao Jodo
de Meriti apelidado de “Hepatite”, para onde todos os sdbados, a partir do inicio da noite,
os individuos se dirigiam ap0s as suas aulas. Neste ponto de referéncia, que se transformou
numa “arena oculta” de construcio do movimento, o grupo discutia e articulava seus
projetos e estratégias de acdo dentro do PVNC. J4 os Espontaneistas recusavam tal tipo de
constru¢do, funcionando como um grupo que s se constituia enquanto tal na reacdo as
acdes dos outros grupos, sobretudo dos Gramscianos. Esta passagem do depoimento de
Fernando Pinheiro torna patente esta desarticulagdo e desconfianca:

“E engragado, porque neste més de julho [1999], comecaram as articulagdes para a
mudancga da secretaria. Ai, o que acontece? O pessoal - no caso, os intelectuais - foi e
convidou a Simone e o Marcio para uma reunidio para tentar configurar uma nova
Secretaria Geral. (...) Claro que ndo vao me chamar, né? Porque eu sou o ponto de
interrogagdo. Af, foi muito engragcado, por que, qual foi o sentido da reunido? Que
eles iriam apoiar, no caso, a Simone e o Mdrcio para a Secretaria Geral e eles iam
querer pegar algumas outras fungdes, seja tesoureiros, seja secretdrios regionais.
Quem estava? Quem falou foi o Alexandre, o Zeca, tinha também a Marcilene, tinha
também um outro (...) o Aldacir, (...) e tinha um outro cara 14 da Tijuca, o Roberto.
Eles fizeram a reunifo e articularam em cima disso. E foi muito engracado depois o
Marcio contando para mim, e eu: ‘beleza. T4, tranqiiilo, os caras estdo nessa!’. Foi
nesse momento que a gente pensou em fazer parte da coordenagdo; tentar articular
alguma coisa no nivel geral. Porque antes a gente ndo tinha pensado nisso. A gente
ndo tinha o projeto de tomar o PVNC, ou ser as liderangas. Agora, foi acontecendo, e
a gente viu a possibilidade de comecar a fazer coisas que a gente queria e combater
as coisas que a gente achava equivocadas.”

Apesar das criticas que estes sujeitos sempre tiveram em relacdo a conduta de Frei David e
do campo Negro-Eclesial, seu poder de fogo freqiientemente se voltava contra os
Gramscianos, cujas leituras e projetos eram mais distantes dos Espontaneistas. Favoraveis a
institucionalizacdo e ao financiamento do PVNC — além da instituicdo de controles dos
cursos, tanto no tocante a qualidade e as préticas pedagdgicas, quanto no que diz respeito a
politizacdo no movimento '’-, os Gramscianos, cujo trunfo principal era sua capacidade

"7 Na assembléia realizada em abril de 1997 no pré Pilar, Mério Fumanga, filésofo e professor de redacio do
pré AFE, propds que o movimento instaurasse a discussdo sobre a criacdo de critérios para selecdo de



reflexiva e argumentativa, ao buscar sua legitimacdo através deste instrumento, se
enunciando enquanto autoridades da producdo centralizada do conhecimento, abriram
flancos para a acusagdo de estrelismo e elitismo. O depoimento que nos prestou Frei David
ilustra a forma como passaram a ser interpretadas as propostas dos intelectuais acerca da
qualidade nos cursos:

“Olha s6: aqui, € outro né do Projeto. H4 um grupo que radicaliza na qualidade, mas
o que é qualidade para esse grupo? Qualidade é obrigar o outro a entender o meu
pensar, a minha ideologia e seguir a minha ideologia. Para nés, o que é melhor?
Existir poucos prés, com um controle ideoldgico alto do comando central? Ou existir
vérios prés, que vai dando empoderamento, qualidade pra essas pessoas procurarem
o que ¢ melhor e, a0 mesmo tempo, a pessoa vai se abrindo pra rever sua cabega, sua
mentalidade, seu jeito de ser. E eu falo: a linha em que a gente tem investido € essa
ai. Pra nds, estd em jogo ndo o meu quintal, estd em jogo um projeto de Brasil. Eu
nao vou mexer com o Brasil, mexendo s6 com o meu quintalzinho bem arrumadinho.
Entdo, a ideologia fechada, cerrada, que alguns tém querido implantar em
pouquinhos niicleos, pra mim isso ndo € a estratégia ideal.”

Tal posicionamento acaba por se constituir em mais um elemento viabilizador de uma
alianca tdcita entre os campos Negro-Eclesial e os Independentes/Autonomistas-
Espontaneistas. Isto vai isolar os intelectuais, provocando cisdes que se avolumam,
sobretudo a partir da segunda metade de 1996 em diante.

1.4 O campo Amplo ou Gramsciano

Este atrito foi fundamental na definicdo de alguns dos mais importantes conflitos da
constru¢do do PVNC, sendo estes decisivos para seus rumos e desdobramentos atuais. As
questdes do financiamento externo e da institucionaliza¢cdo do PVNC foram barradas pelo
apoio decisivo dos Autonomistas-Espontaneistas - e de sua capacidade congénita de
mobilizar os “Independentes”, aqueles que ndo atentavam para os foruns coletivos — ao
campo Negro-Eclesial. Com efeito, estas propostas defendidas pelos intelectuais, foram ao
longo de 1996 e 1997 sendo minadas pela difusdo “andnima” — aquela baseada na
circulacdo pelo encadeamento das relacoes de coletividade a qual Muniz Sodré chamou a
atencdo — da idéia de que a entrada de dinheiro no movimento sé serviria para atender a
individuos interessados em se locupletarem do trabalho no PVNC, e também pela idéia de
que suas originalidade e forca decorriam exatamente do fato de ndo envolver interesses
financeiros, mas sim o trabalho voluntario e a militancia. Esta difusdo encadeada, em muito
potencializada pelos protestos e pela irreveréncia dos Autonomistas, “isolou” os
intelectuais do campo Amplo (ou, Gramsciano) no movimento, impondo-lhes sucessivas
derrotas nos pleitos realizados nas Assembléias’®.

professores do PVNC. Tais critérios, que deveriam ser discutidos pelo movimento, deveriam levar em
consideracdo aspectos pedagdgicos, da titulacdo, e até ideoldgicos também. Ele alegava que em muitos prés,
havia pessoas sem nenhuma formagdo académica lecionando, o que comprometia a qualidade dos cursos,
comprometendo o atendimento as expectativas dos alunos.

® Em intervencdo no II Encontro Nacional de Cursos Pré-Vestibulares Populares, realizado entre 30/08 e
02/10/2002, Juca Ribeiro afirmou, categoricamente, que um dos condicionantes do enfraquecimento do
PVNC foi o fato de os Espontaneistas terem potencializado e fortalecido o campo Negro-Eclesial. Juca
referia-se as votagdes sobre o financiamento e institucionalizag@o, onde a alianca entre estes grupos selou um
formato que, segundo ele, levou o movimento ao enfraquecimento. Ele ainda levantou a contradicdo da
atuacdo do Negro-Eclesial, em particular do Frei David, que, apds defender a ndo-institucionalizacdo do
PVNC, fundou a Educafro, entidade juridicamente constituida segundo moldes em muito semelhantes ao que
os intelectuais propunham naquela época.



Estes embates, a ascensdo de novos sujeitos, € as sucessivas derrotas, coincidiram com uma
tendéncia, que se iniciou em 1997, de evasdo dos intelectuais do campo “Gramsciano” do
movimento. Movidos pelos desgastes destes embates internos a0 movimento — ja em 1996,
com o acirramento das disputas, iniciou-se uma prética de acusacdes, denuncias e ameacas
de processos juridicos, além de desmoralizagdes pessoais -, € pelos percalcos das trajetdrias
(dificuldades e projetos) pessoais de cada um — apenas com uma aferi¢do pessoal se poderia
precisar as motivagdes, visto que os individuos negam que as derrotas e os desgastes
tenham sido o motivo da arribacdo coletiva -, estes sujeitos viao, gradativamente,
esfacelando um dos pilares ideoldgicos da constru¢dao do PVNC. O primeiro grande golpe
foi a saida, em 1997, de Juca Ribeiro.

Juca Ribeiro era fundador-coordenador do niucleo ABM-Grucon, em Sao Jodo de Meriti,
desde o inicio de 1994, quando o ntcleo comecgou a funcionar. Portador de uma bagagem
de militancia que lhe conferia experiéncia e contatos — ja havia sido candidato, pelo PT, a
prefeito de Sao Jodo de Meriti, onde se articulava a diversas entidades de luta anti-racista -,
foi ao longo do tempo se constituindo numa das principais referéncias de lideranga do
movimento.

Suas articulagdes lhe possibilitavam viabilizar solugdes para muitas das dificuldades
materiais do movimento, o que era inteligentemente capitalizado. Para citar um exemplo,
com a multiplicacdo do ndmero de niicleos e com a criacdo das Assembléias, uma das
grandes dificuldades era a locomoc¢@o dos membros dos nicleos para participar delas, visto
que quase sempre eram realizadas em locais distantes para a maioria dos nucleos. Através
de seus contatos, ele sempre conseguia varios Onibus, que transportavam membros de
diversos nticleos, ganhando assim visibilidade e popularidade no movimento.

Sua inser¢do na Universidade — cursava pds-graduacdo na época — era potencializada
através de um potente discurso sobre o PVNC. Afirmava ser o movimento fruto da
constru¢cdo de um discurso comum, o da “democratizacdo do ensino e do acesso das classes
de baixa renda a universidade”. Juca atuava intensamente nas diversas esferas de
constru¢cdo do movimento: foi fundador, coordenador e professor de Cultura e Cidadania do
Pré-ABM/Grucon, membro da Equipe de Reflexdo Racial, da equipe do Jornal Azania, da
Secretaria Geral, de comissdes de negociacdo de bolsas, etc. Nas Assembléias e nas
reunides do Conselho era um dos mais atuantes, e cultivava o habitus de produgdo de textos
para propagacdo e discussdo de suas idéias.

Portador de uma visdo global da constru¢do do movimento, apontava que havia quatro tipos
possiveis de a¢cdes que envolviam os individuos no PVNC, e que dentro deles aparecem a
questao racial, ideoldgica e pedagdgica, assim como seus interesses. Os tipos apontados por
ele eram: democrdtico-libertadora, espontaneista, elitista e a engajada. Ponderava que o
PVNC poderia se transformar num movimento social se conseguisse construir um projeto
pedagogico e ideoldgico para os prés, o que dependia do amadurecimento de seu
carater/concepg¢do, objetivos, principios, estrutura e instancias de construgao.

Entretanto, em 1997, em meio a dificuldades financeiras — motivagdo sempre alegada por
seus colegas militantes mais proximos, em detrimento de qualquer afinidade ideoldgica -,
Juca deixou o movimento para ir trabalhar para o Partido da Frente Liberal (PFL). A saida
de Juca, logo apds a decisao do movimento de recusar financiamento externo, fortaleceu o
clima de desconfianga em relacdo as intencdes dos “intelectuais” do movimento. Este clima
se fortaleceu através de um patrulhamento que se estabeleceu em relacdo aos
envolvimentos que eles mantinham fora do movimento, muitos dos quais passaram a ser
encarados como capitalizacdo do movimento em beneficio (financeiro, politico e até



académico) proprio, o que era utilizado contra eles. Podemos citar alguns exemplos: a
ligacao de Zeca (Pré-AFE) com Ivanir dos Santos, do PT, era associada ao uso eleitoreiro
do movimento, que sempre se declarou supra e a-partidario; deste patrulhamento ndo
escapava o Frei Davi, entdo préximo do vereador do PT Marcelo Dias; Jocimar Aratjo de
Oliveira (Pré-Nova Iguacu), trabalhava no grupo de pesquisa da profa. Ivone Maggie, da
UFRJ, e dele falavam que “fornecia” as informagdes sobre o movimento em troca de uma
insercao académica.

Tal atmosfera de patrulhamento fortalecia a capacidade de mobilizacdo dos Espontaneistas,
0 que em muito se deve ao fato de os embates produzirem maiores desgastes a figura de
Frei Davi (e, conseqiientemente, ao campo Negro-Eclesial) e as liderangas do campo
Gramsciano. Isto comeca a reorientar inclusive os “fluxos migratérios” ideoldgicos dos
sujeitos. Cabem aqui alguns exemplos a partir de uma trajetéria comum: o campo Negro-
Eclesial sempre foi polarizado por Frei Davi, que potencializava alguns sujeitos que se
aproximavam dele e os al¢cava a condi¢@o de liderangas. Este foi o caso de Nilton Junior, de
Geane Campos, Simone Seguins e de outros, que ganharam visibilidade no movimento nio
somente gracas a qualidade de suas atuacdes, mas também a estratégia de fortalecimento de
aliados utilizada pelo Frei. Num primeiro momento, aqueles que por algum motivo
rompiam com Davi tendiam a se aliar aos intelectuais do movimento.

Assim foi com Nilton Junior, primeira grande lideranca de formacdo “davinista” no
movimento. Jinior era um fundador do movimento, professor do Pré-Matriz e, em 1996,
rompe com Davi, passa para o Pré-ABM/Grucon, coordenado por Juca Ribeiro. Neste
momento, ele comeca a denunciar o centralismo e o personalismo do Frei, motivos de sua
ruptura. Cultivador do habitus de produzir textos para discussdo, um de seus escritos,
intitulado “Reflexdes”, acusa Frei Davi de apropriar-se do movimento, de suas instincias e
particularidades, agindo contra os principios do PVNC. O teor deste texto foi considerado
tdo agressivo e pessoal, que rendeu um pedido publico de desculpas, de onde ele iniciou
uma reflexdo ndo somente sobre as praticas pessoais, mas sobre as estruturas do PVNC.
Passou, entdo, a consonar com o projeto de instauracdo de controles ja anteriormente
preconizado pelos intelectuais, grupo que passou entdo a reforgar.

No momento em que o grupo comega a ser bombardeado, os dissidentes do campo Negro-
Eclesial passam a aderir a idéia da negacdo de liderancas, fortalecendo aquilo que foi
chamado de campo Autonomista-Espontaneista. Assim o foi com Simone Seguins e Marcio
Flavio Oliveira, estudantes da PUC que romperam com Davi e passaram a integrar este
outro grupo. Simone era, juntamente com Geane Campos, chamada de “davinete”, pelo
investimento que o Frei fazia nas duas, sobretudo no tocante ao trabalho de imprensa.
Ambas eram os simbolos de midia do movimento, com apari¢des em jornais, revistas e até
no Fantéstico. Todas as reportagens sobre a luta dos alunos negros e carentes para ingressar
e se manter na universidade tinham as duas como destaque, e isto se devia ao Frei Davi.
Ambas eram da coordenacdo do Pré-Nova Campina, e foram as primeiras alunas do PVNC
a concluirem um curso universitdrio. Simone, entretanto, a partir de 1998, comecou a
divergir de Davi, sobretudo pelo seu personalismo, e rompeu com ele indo fortalecer o
campo dos Autonomistas-Espontaneistas.

Neste clima de “fim de festa” apds as derrotas nas questdes da institucionalizacdo e do
financiamento externo, inicia-se o esfacelamento do campo Gramsciano, e, mesmo as
vitérias parciais alcancadas — como a construcdo da Carta de Principios, uma tentativa de
sintese politico-pedagdgica das linhas mestras a serem seguidas pelo PVNC, um



instrumento de ‘“controle” das praticas que era uma antiga luta do grupo — ndo sdo
potencializadas.

1.5 Reconhecimento Institucional & Empobrecimento das Agendas: o
Enfraquecimento do PVNC

Paralelamente aos conflitos internos do PVNC, o movimento vinha, desde 1996,
alcangando um crescente reconhecimento social. Com um vigoroso trabalho de inser¢do na
midia, além dos contatos e vinculagcdes que seus membros tinham com outras institui¢cdes e
movimentos sociais, o PVNC foi se constituindo num agente-chave na discussdao de
diversas problematicas em diferentes escalas: das questdes das localidades ou bairros onde
se situavam, em que alguns nucleos eram bastante participativos, as questdes racial e da
educagdo — esta ultima, sobretudo na democratizacao do acesso a universidade, mas que a
partir dai ganha outras intervengdes também -, o PVNC foi se legitimando e assumindo o
duplo papel de formulador de agendas de discussdo para a sociedade e de importante
interlocutor para outras agendas ja colocadas ou em construgao.

Este reconhecimento, no entanto, segue junto com a constitui¢io de uma outra entidade de
carater semelhante, que vai empreendendo contra o PVNC uma disputa pela legitimidade
na enunciacdo e interven¢do nas agendas: a EDUCAFRO (Educacdo e Cidadania de Afro-
Descendentes e Carentes). Criada por Frei Davi no final de 1997 em Sao Paulo, a Educafro
surge num momento de grande questionamento da lideranca e dos interesses do Frei no
PVNC, num contexto no qual ele vinha gradativamente perdendo poder e legitimidade na
definicdio dos rumos do movimento. Entretanto, ela surge instaurando um duplo
envolvimento por parte dele: ele ndo se desvincula do PVNC, ainda permanece nele — até
2001 -, mas comec¢a uma atuacio dissimulada entre as duas entidades, com um discurso
“pra fora” que as confunde (“este movimento comecou como PVNC, agora € Educafro”), e
outro “pra dentro” do PVNC que as distingue (primeiramente “a Educafro s6 atua em Sao
Paulo”, e posteriormente “a Educafro s trabalha no Rio de Janeiro com o ‘pds-vestibular’,
apenas em Sao Paulo ela trabalha com pré e pds-vestibular”).

Esta dupla construcdo discursiva instaura, no movimento, uma indefini¢do acerca do papel
do Frei, que assim se protege dos ataques que se iniciam contra a criagdo da Educafro.
Externamente, ele a legitima, sempre capitalizando o trabalho que ele desempenhou na
constru¢do do PVNC. Desta forma, a legitimidade social que adquire o ‘Movimento’ de
cursos pré-vestibulares para negros e carentes legitima as duas instituigdes, PVNC e
Educafro, que para a sociedade ndo se distinguem, nem nas suas praticas € nem na sua
institucionalidade: sdo vistas como a mesma organizacdo, com um lider que € seu porta-
voz, o Frei Davi!

Paralelamente, ganha for¢a e legitimidade na sociedade brasileira a luta anti-racista.
Beneficiado por um contexto internacional favordvel — apoio de agéncias multilaterais e a
preparacdo da Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminac¢do Racial, Xenofobia e
Intolerdncia Correlata, realizada na Africa do Sul em 2001 — e pela intensa atuagio de
outras entidades do movimento negro, o PVNC passa a ganhar destaque e visibilidade
nacional se tornando referéncia para a luta do povo negro na contemporaneidade, e para a
discussdo sobre a democratizagdo da educacdo. O Governo Federal, pressionado
internamente e externamente a assumir posicionamentos e tomar providéncias acerca da
questdo racial, através da SEDH, a Secretaria de Estado dos Direitos Humanos, comeca a
preparar semindrios regionais e estabelecer contatos com entidades do Movimento Negro,
numa estratégia de coleta de experi€éncias e informagdes que subsidiassem estes



posicionamentos e a construcdo de politicas. Em meio a mirfade de experiéncias
observadas, acaba ganhando forca a idéia de fortalecimento dos cursos pré-vestibulares
pois, além de serem a iniciativa que quantitativamente mais vem se multiplicando, ou seja,
vem mostrando capacidade de mobilizagcdo de subjetividades e grande capilaridade social, a
idéia de um curso em si ndo rompe com a idéia do mérito, um dos mitos de origem da nossa
sociedade burguesa.

Isto faz com que politicos e diferentes instancias do Estado comecem a chamar o PVNC
para dialogar sobre estas questdes, abrindo novos canais de interlocu¢do para 0 movimento.
O duplo envolvimento e legitimac¢do a que aludimos no pardgrafo anterior fizeram com que
o mesmo se estendesse a Educafro. Assim, em 1999 a SEDH convocou uma reunido em
Brasilia com cursos pré-vestibulares de diversos estados, e 14 estavam o PVNC,
representado por Alexandre do Nascimento, e a Educafro, representada por Frei Davi. Da
mesma forma, no mesmo ano, a Secretaria de Integracdo Racial do Governo do Estado
convidou o PVNC para compor junto com outras organizagdes ndo-governamentais e
entidades da sociedade civil, especialmente do Movimento Negro, o Nucleo sobre
Promocdo da Igualdade de Oportunidades e Combate a Discrimina¢do no Emprego e na
Profissao, e a Central de Movimentos Populares convidou o PVNC para participar do seu
segundo encontro nacional.

Este reconhecimento por parte de esferas estatais, que instauram um didlogo voltado para a
promog¢do de politicas publicas, influencia uma significativa mudanca nas pautas de
discussdo do PVNC. Mas esta mudanga advém, sobretudo, da prépria dinamica interna do
movimento: com o esgotamento dos embates em torno da institucionalizacdo e do
financiamento externo, reconstroem-se as agendas e as agéncias do movimento. E isto ja
vinha se definindo desde 1998: foi praticamente neste ano que nasceu a Educafro; foi nele
que estes embates foram definidos, afastando boa parte dos intelectuais do campo
Gramsciano, e, também, Frei Davi, que apds a derrota daqueles, passou a ser a favor da
institucionalizacdo; e, principalmente, foi em meio a estes embates que se gestou a Carta de
Principios, sendo votada sua redacdo final em abril/99 numa Assembléia em Niter6i com a
participacdo de 720 pessoas e 42 nucleos. A Carta de Principios praticamente definiu a
ruptura do grupo ligado ao Frei, ao instituir que o aluno, para pleitear bolsa junto a
universidade particular com o aval do PVNC, deve estar prestando exames para pelo menos
uma universidade publica.

Esta definicdo da Carta de Principios foi uma das mais conturbadas, sendo decorrente de
uma disputa por projeto de movimento e, também de maneira muito marcante, disputa pela
legitimidade de lideranca do movimento. Com efeito, desde 1996, alguns sujeitos
comecaram a atribuir ao Frei Davi uma ateng¢do especial a PUC como objetivo dos alunos,
em detrimento das Universidades Publicas, e sempre aludindo a bandeira de luta do
movimento que € a defesa do ensino publico, gratuito e de qualidade em todos os niveis.
Apés algum tempo com os discursos girando em torno desta temadtica, iniciaram-se 0S
ataques pessoais, destacando-se a hipétese de que o Frei privilegiava a PUC com a intencio
de ampliar o contingente de alunos do PVNC na instituicdo, para assim se fortalecer no
movimento por monopolizar a interlocu¢do deste com a universidade, e se fortalecer junto a
universidade — pressionada pelo Ministério da Educacdo que questionava isengdes
tributdrias para institui¢des de ensino que se intitulavam entidades filantrépicas, para o que
as bolsas poderiam representar um bom atestado -, e também junto a Igreja — afastada de
seus fiéis.



Em meio a esses ataques “ideoldgicos” e pessoais, a questdo da relacdo do PVNC com as
bolsas das universidades particulares acaba por selar uma alianca entre os Espontaneistas
com os intelectuais contra o campo Negro-Eclesial que, no momento seguinte, redunda na
saida — ainda da maneira dissimulada a que aludimos acima - deste grupo do PVNC. A
atencdo a estratégia de inser¢do de alunos em universidades privadas através de bolsas ja
era assumidamente a linha de atuacido da Educafro. Em carta enviada ao Conselho Geral do
PVNC, datada de 05 de fevereiro de 1999, o Conselho Gestor da Educafro (quem assina é
Frei Davi) coloca:

“Companheiros(as), nés da Educafro, viemos (sic) através desta apresentar esta
entidade social popular ao PVNC, e queremos colocar com bastante transparéncia o
motivo de sua criagdo e seus reais objetivos (...)

E do conhecimento de todos a preferéncia e a op¢io de luta do PVNC, e de todos
nés, por ‘uma educagdo publica e de qualidade’, porém é também conhecida a
incapacidade, o desinteresse, e a impossibilidade do sistema de ensino publico
brasileiro de atender a crescente procura por uma vaga nas universidades publicas.
Contudo e apesar disto, muitas das nossas liderangas insistem em ndo aceitar as

‘bolsas de estudos’ conseguidas - com muita luta — nas ‘Universidades
particulares’ como uma opgao justa e concreta de possibilidade de acesso ao ensino
superior.

(...) Com o objetivo de qualificar e ampliar estas parcerias, e dirimir estes conflitos
dentro do seio do PVNC foi criada a Educafro, com a funcdo especifica de ser a
mediadora e a articuladora junto as diversas institui¢des particulares de ensino
superior (...)” (grifos do autor)

Este texto mostrava claramente o debate e a cisdo que se anunciava. A derrota na
Assembléia dois meses depois instaurou de vez a atuagdo paralela da Educafro. No més
seguinte, foi realizada uma reunido geral de todos os bolsistas universitarios oriundos do
PVNC, para a qual a Educafro se armou, difundindo anteriormente um contundente
manifesto:

“Nos tltimos 4 anos um pequeno setor dentro do PVNC (que ocupa quase 80% do
tempo das ‘falacdes’ dentro das assembléias e conselhos) implantou no movimento
um discurso contra o ingresso de estudantes com bolsas de estudos nas
Universidades Particulares. A grande maioria, nas assembléias e conselhos,
permanece num siléncio defensivo. O resultado € que cresceu bastante, no ultimo
vestibular, a quantidade de pessoas do PVNC fazendo vestibular nas vdrias
particulares que nos cederam bolsas de estudos.

(...) Na dltima assembléia geral todos os presentes assistiram os inflamados discursos
contra o ingresso dos nossos alunos nas Universidades Particulares. Logo apds
colocou-se em votacdo para saber se a assembléia queria ou ndo bolsas nas
Particulares. A grande maioria, mais ou menos 95% votou a favor! ‘Eles’ ficaram
estarrecidos. Portanto, a nossa postura de ter sempre lutado para fazer das
Universidades Particulares mais uma opg¢@o para o nosso alunado saiu vitoriosa!
Sentimo-nos plenamente confirmados e contemplados!

E agora: como ficam os coordenadores de niucleos que proibiam seus alunos de
fazerem vestibular nas particulares? Que puni¢do receberdo? Continuardo impunes?
Nao serdo chamados a rever suas posi¢des?”

Diante da negacdo (que se traduzia, na realidade, em apatia) dos outros campos em relacdo
a questdo das bolsas de estudos em universidades particulares — op¢ao considerada bastante
atraente por grande parte dos alunos, convencidos de que os vestibulares nestas sdo de mais



facil aprovacdo -, a Educafro mergulha de cabeca na estratégia de se firmar como
interlocutor privilegiado junto a estas instituicOes, atraindo assim legides de estudantes
interessados para suas atividades.

A legitimidade institucional alcancada junto ao Estado e setores da sociedade civil,
entretanto, condicionava que muitas agendas fossem comuns e compartilhadas pelas duas
institui¢cdes, o que permitiu, durante algum tempo, o duplo envolvimento do Frei e do
campo Negro-Eclesial em ambas. Foi o Frei Davi quem primeiro chamou a aten¢@o do
PVNC, em reunido do Conselho realizada em agosto de 1999, para o processo de
institui¢do de leis que criam reservas de vagas para alunos negros e oriundos de escolas
publicas nas Universidades. Nesta reunido ele sugeriu que o PVNC procurasse
representantes legislativos para tracar estratégias de aprovacao destas leis.

A partir de entdo, entretanto, o que se observou foi um afastamento gradativo do grupo
Negro-Eclesial em relagdo ao PVNC, e um fortalecimento da atua¢do da Educafro. No ano
de 2000, a Educafro iniciou uma rotina de reunides proprias, mensais, obrigatdrias para os
alunos que estivessem interessados em obter as bolsas negociadas pela institui¢do. Isto era
facultado também aos alunos de nicleos do PVNC, que entdo nido se mobilizava para a
questdo das bolsas. Esta inércia diante da monopolizacdo pela Educafro, foi deslocando
crescentemente o interesse de alunos do PVNC.

O PVNC, por sua vez, agora sem 0s antigos grupos, € sem os embates internos, ficou nas
maos dos militantes Autonomistas-Espontaneistas, além de uns poucos remanescentes do
grupo dos intelectuais — sobretudo Alexandre do Nascimento e Zeca. Estes sujeitos, agora
sem grandes antagonismos para canalizar suas energias, tém gradativamente erodido o
habitus de circular pelos nucleos para se fortalecerem politicamente. Desta forma, a
construcdo daqueles “falsos embates”, agendas de discussdo que na verdade tinham como
objetivo legitimar porta-vozes, liderangas que se fortaleciam pelo dominio das pautas,
perde sentido. O resultado € um esvaziamento do temdrio de discussdo do movimento:
esvaziamento das proprias discussdes que eram apontadas como fundantes dele!

Ganha forca definitivamente o isolamento dos ntcleos, cujas agendas passam a ser
formuladas quase que exclusivamente pelos embates de seus cotidianos. Com isto, ganha
relevo exatamente a discussdo que fortalece a Educafro: as necessidades de aprovacgdo dos
alunos. Cresce assim um afastamento cada vez maior dos nucleos em relagdo as instancias
coletivas de constru¢do do PVNC, o que se reflete na evasdo de nucleos: pelos nossos
registros, em 1999, um nimero de 77 nucleos se apresentavam como vinculados a rede
PVNC; em 2000, este nimero caiu para 71; mas, em 2001, ele caiu para 33 nucleos.

Esta reducdo do nimero de nucleos € a dimensdo mais flagrante de um enfraquecimento
que tem outras manifestacdes:

@) o esfacelamento das esferas coletivas do movimento. No ano de 2002, o PVNC
realizou apenas duas assembléias, quando o previsto na Carta de Principios sdo
trés. Além disso, todo més se enfrentaram dificuldades para a realiza¢do das
reunides do Conselho, quase sempre bastante esvaziadas. Nao ha mais, ja ha
alguns anos, as Equipes de Reflexao.

(i1) Tudo isto decorre da inexisténcia de canais de comunicag¢do eficientes, ou, mais
incisivamente colocando, quase nao ha mais rede, no sentido de que nao ha
fluxos articulando a maior parte dos nicleos. Alguns poucos mantém trocas
entre si, e algumas delas se ddo em paralelo as instincias “oficiais” do
movimento. Muitos dos nucleos visitados foram informados das atividades do



PVNC pela nossa equipe de pesquisa, que mantinha atualizada a agenda para o
acompanhamento dos eventos.

(i11)  Empobreceram-se consideravelmente as agendas de discussdo e de intervengao
do movimento. Paradoxalmente, o reconhecimento institucional por esferas
publicas vem “burocratizando” certas discussdes no PVNC. O movimento
participa regularmente do férum que discute o Plano Estadual de Educacio, mas
nao ha discussoes efetivas sobre o Plano. O movimento vem participando
ativamente das discussdes acerca da implementacao de reserva de vagas na
UERIJ e, salvo a bem sucedida dindmica de discussdo implementada na primeira
Assembléia realizada no ano de 2002, quando os participantes foram divididos
em pequenos grupos misturando pessoas de diferentes nucleos, obrigando assim
a que todos se manifestassem, o que se observa € uma reduzida capacidade de
intervencao diante da multiplicidade de agendas que se lhe apresentam.

Neste cendrio, a questdo racial € muito pouco negada, mas, a0 mesmo tempo, apenas
burocraticamente afirmada. O enfraquecimento generalizado dos trabalhos de Cultura e
Cidadania, espacos tradicionais de efetivacdo da discussdo, pouco permitem sobrar para
uma consubstanciagdo da questdo racial em atividades. O momento atual é marcado,
portanto, por um enfraquecimento do movimento, no qual seus sujeitos se questionam nao
somente sobre o porqué deste enfraquecimento, mas, também, sobre qual seria o sentido do
movimento hoje.

CONCLUSAO

A questdo racial € a principal bandeira fundadora e de luta que da visibilidade social ao
movimento PVNC. Com efeito, ele se firma como uma nova expressao de subjetividades,
das quais a mais capitalizada € a racialidade. O que informava nossa perspectiva inicial era
que esta subjetividade se construia no movimento através de um processo que contrapunha
afirmacdo e negacdo, Raca & Classe, num embate onde seriam mobilizadas retdricas e
l6gicas discursivas apreensiveis desta forma.

O que se observa, entretanto, € que este embate na realidade foi, durante a fase de
crescimento e fortalecimento do movimento, quase que ‘“falso”: ndo havia padrdes de
radical negacdo (como sistematizados por Hirschman em “A retdrica da intransigéncia”),
mas um duplo jogo de falsas afirmacdes — na verdade, uma complexa negociacdo onde o
interesse pelo “estar junto”, o desejo de pertencimento a0 movimento transformou negacao
e afirmacdo em metonimizacdo de discursos, que se apresentavam assim hibridos e
ambivalentes. Possibilitava-se assim a compatibiliza¢do das diferencas e antagonismos nos
desideratos, valores, projetos societdrios e bandeiras ideoldgicas que informavam a
participagdo dos sujeitos no PVNC.

Tais discussodes, e estes padrdes de afirmacdo e negagdo, tinham um “papel” na dinamica do
movimento, fundamental para entender a forma como elas ocorriam — no espago € no
tempo do movimento. Assim pode-se compreender as profundas diferengas entre como se
configurava o PVNC e como ele se encontra hoje, a importancia de alguns sujeitos-chave
para a sua construcdo, seu papel na instituicdo da pauta racial e a importancia desta agenda
na costura de uma unidade em torno de turbulentos conflitos pelo poder.

O enfraquecimento dos conflitos apds a saida de sujeitos cuja atuacdo se dava nas (e, na
verdade, construia as) instancias coletivas do movimento esvazia as disputas nestas esferas
e esvazia as proprias esferas, ja que estas ndo eram somente palco, mas, fundamentalmente,



fruto dos conflitos. Entretanto, este esvaziamento nao € indicativo de um enfraquecimento
do movimento, mas sim, do desenho de uma nova configuragdo. A desvinculacdo dos
nucleos em relacdo ao PVNC, com a fundacdao da EDUCAFRO, a multiplicacdo de nucleos
independentes (ou, isolados, dependendo do ponto de vista), € o engajamento de militantes
formados no PVNC em outros movimentos sociais indicam que se enfraqueceu a entidade,
mas continua 0 movimento. Agora em outras instancias e escalas, com outras agendas e
outras agéncias.
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ACAO AFIMATIVA E MERITO INDIVIDUAL"

Sales Augusto dos Santos™

“A maior diferenca entre a paisagem de um campus
universitdrio brasileiro e um americano ndo estd nos
prédios ou jardins, estd na falta de estudantes negros.
H4 muito mais deles nos Estados Unidos do que no
Brasil”. Cristovam Buarque - Atual ministro da
Educacio (O Globo, 10/09/2001: 07).

O artigo discute alguns argumentos contrdrios a implementacdo de cotas, no
vestibular da Universidade de Brasilia (UnB), para favorecer e/ou promover o acesso
preferencial dos negros aos cursos de graduac¢do da universidade. Tem como objetivo
apresentar: a) alguns resultados de uma pesquisa, por amostra, realizada com os alunos dos
programas de pds-graduacdo da UnB, com o intuito de conhecer a opinido dos mesmos
sobre a implementacdo do sistema de cotas; e b) comentar os quatro principais argumentos
dos discentes de pds-graduacido da UnB contra as cotas.

7 Este artigo é apresentado como resultado de minha participacio como bolsista no 2° Concurso de Dotagdes
Para Pesquisa, Negro e Educagdo, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacgio
(ANPEd), financiado pela Fundag¢do FORD.

% Doutorando em Sociologia pela UnB e membro do Nicleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB) da UnB.
Somos gratos a Dijaci David de Oliveira, Ivonete Nunes R. dos Santos, José Jorge de Carvalho, Regina Pahim
Pinto e Rita de Céssia F. Shimabuko, pelos comentérios, criticas, sugestdes e incentivos. No entanto, qualquer
erro ou imprecisao € de nossa inteira responsabilidade.



Em 1998 incia-se o “Caso Ari”®" na Universidade de Brasilia (UnB). Um
doutorando “negro, homossexual e baiano”, do Programa de Po&s-Graduacdo em
Antropologia Social (PPGAS), ao que tudo indica, foi discriminado ao cursar uma
disciplina obrigatdria do programa supracitado. Segundo o préprio doutorando Ari Lima,

Meu “drama” comecou no primeiro semestre letivo de 1998 quando, recém-
aprovado no PPGAS da UnB, cursei uma disciplina chamada “Organizagdo Social e
Parentesco”, ministrada pelo professor Dr. Klaas Woortmann. Trabalhei
arduamente neste curso. No final do semestre, entretanto, fui sumariamente
reprovado. Encaminhei pedidos para a revisdo de mengdo final, a trés instancias
administrativas da UnB, todas elas indeferiram meu recurso. Finalmente, em 19 de
maio de 2000, uma quarta instancia, o CEPE — Conselho de Ensino Pesquisa e
Extensdo, discutiu, pela segunda vez, o processo e reconheceu (22 votos a favor X 4
contra) que fui injustamente reprovado e me concedeu o crédito devido (...)
Acredito que se pode ver neste “drama social”, forte indicio de crime de racismo
(Lima, 2001: 308-310).

Este acontecimento motivou os professores José Jorge de Carvalho e Rita Laura
Segato, ambos docentes do Departamento de Antropologia (DAN) da UnB e,
respectivamente, orientador de Ari Lima e ex-coordenadora do PPGAS da UnB, a
apresentarem, em 17 de novembro de 1999, a primeira versao do projeto de implementagao
de um sistema de cotas para minorias raciais nesta universidade (Carvalho e Segato,
1999).% Este projeto encontra-se em tramitacio na UnB e provavelmente serd votado neste
ano de 2003 no Conselho de Ensino Pesquisa e Extensao (CEPE).

Considerando a proposta dos professores Carvalho e Segato (1999 e 2002),
resolvemos fazer uma pesquisa, por amostra, com os alunos dos programas de pos-
graduacio da UnB*, com o intuito de conhecer a opinidio dos mesmos sobre a
implementacdo de cotas, no vestibular, para favorecer e/ou promover o acesso preferencial
dos negros aos cursos de graduacdo da universidade. O cdlculo para a amostra
representativa, com margem de erro de 2,5% e grau de confianca de 95,0%, indicou que se
deveriam entrevistar 249 p6s-graduandos (79 doutorandos e 170 mestrandos). Destes, 129
eram do sexo masculino e 120 do sexo feminino. Foram entrevistados discentes de trinta e

8 para mais informagdes sobre o “Caso Ari” vide Lima (2001).
%2 No ano de 2002 Carvalho e Segato apresentaram uma nova versdo revisada e ampliada
desta proposta. Vide Carvalho e Segato (1999 e 2002).

% A pesquisa foi mais ampla na verdade, pois também entrevistamos os docentes da UnB. O nosso objetivo
ao realizéd-la foi saber quem sdo étnico-racialmente e o que pensam os professores e alunos dos programas de
pés-graduagdo da UnB sobre a implementacdo de politicas piblicas especificas para a populacdo negra na
universidade (Santos, 2002). Tal intencdo corresponde ao objetivo do 2° Concurso Negro e Educacao de
“estimular a produc@o de reflexdes e dados substantivos que, podendo servir de subsidios a atuacdo de
associagdes e movimentos sociais comprometidos com a questdo das relagdes interétnicas, testemunhem
especial preocupacdo com a criagdo de procedimentos e de materiais necessdrios a divulgacdo desses
conhecimentos, ou com a avaliacdo do impacto social de suas contribui¢ées” (ANPEd, 2001: 01). Porém, ante
ao limite de pdginas permitido para a publicacdo deste artigo e, sobretudo, em funcdo do “Caso Ari” que
envolveu um doutorando negro, optamos por comentar somente a opinido dos pds-graduandos da UnB sobre
as cotas.



nove Departamentos e/ou as Unidades Académicas® que possuiam programas de pOs-
graduacdo stricto sensu no primeiro semestre de 2002. Apds as entrevistas, feitas em
questionériogs, constatou-se, de acordo com a classificagdo racial adotada pela Fundacao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que 58,2% dos entrevistados
autoclassificaram-se como brancos, 6,0% como pretos, 27,7% como pardos, 4,0% como
amarelos e 0,8% como indigenas.

Como se verd logo abaixo, a maioria absoluta dos pds-graduandos da UnB foi
contrdaria a essa proposta de politica publica especifica para os negros. Neste artigo
apresentaremos parte dos resultados da pesquisa, bem como comentaremos brevemente (em
funcdo do espaco) os quatro principais argumentos dos discentes de pos-graduacdo da UnB
contra as cotas. Contudo, antes de comentarmos alguns resultados da nossa pesquisa
faremos uma introdu¢do ao conceito de ag@o afirmativa, que é muito recente no meio
académico brasileiro, conforme assinala Gomes (2002).

Acao afirmativa: uma introducdo

O debate publico sobre o racismo ainda € um grande tabu na sociedade brasileira
(Guimaraes, 1999). Isso dificulta qualquer processo de discussdo sobre os problemas a
serem enfrentados por meio de politicas publicas especificas para os negros, as chamadas
acoes afirmativas. Para o soci6logo Valter Roberto Silvério,

Embora vérias investigacdes tenham detectado os fatores que estruturam as
desigualdades raciais, os velhos argumentos que procuram nos convencer da nao-
necessidade ou da ineficdcia de politicas publicas para grupos especificos retornam
com novas roupagens. Assim, aparentemente, o problema é que, no Brasil, ndo se
assume que as desigualdades sociais t€m um fundamento racial, que influi de

maneira decisiva nas variagdes encontradas nos indicadores relativos a renda, a
educacdo e a saide da populagdo brasileira (Silvério, 2002: 98-99).

Some-se a isso que no Brasil ndo somos cegos a cor/raca dos individuos, mas ao
. N A - . 86 . . sz
racismo e as suas conseqiiéncias virulentas™. Neste pais, conforme afirmou o sociélogo

%Entre os quais podemos citar as Unidades Académicas e/ou os Departamentos de Administracio,
Antropologia, Direito, Economia, Engenharia Civil, Histdria, Sociologia, a Faculdade Educacido, a Faculdade
de Satde, o Instituto de Letras, o Instituto de Psicologia, entre outros.

8 Este questiondrio foi confeccionado com base na leitura da bibliografia sobre a¢des afirmativas. Portanto,
os argumentos pré e contra as acdes afirmativas utilizados no nosso instrumento de pesquisa, o questiondrio,
foram extraidos da bibliografia consultada, bem como de matérias, artigos e debates publicados pela imprensa
escrita sobre o tema.

8 Os dados estatisticos do governo brasileiro, bem como de instituicdes privadas como o Departamento
Intersindical de Estatisticas e Estudos Sécio-Econdmicos (DIEESE), demonstram sem nenhuma ambigiiidade
que ndo hd nenhuma dificuldade intransponivel para se estabelecer uma classificac@o racial no Brasil. Pretos,
Brancos, Pardos, Amarelos e Indigenas autoclassificam-se, induzidos, nessas categorias quando sio
perguntados pelo pesquisador do IBGE. Portanto, segundo o nosso entendimento, ndo temos problemas em
saber quem € negro ou branco no nosso pafis. O problema maior é enxergamos a pratica do racismo, o
processo de discriminagdo. Pelos dados do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) (Soares, 2000 e

Henriques, 2001) e do DIEESE (1999) enxergamos os resultados, mas ndo as ag¢des individuais e/ou



Florestan Fernandes, surgiu “uma espécie de preconceito reativo: o preconceito contra o
preconceito ou o preconceito de ter preconceito” (Fernandes, 1972: 42). Discriminamos 0s
negros mas resistimos a reconhecer a discriminacdo racial que praticamos contra este grupo
racial. Conforme uma pesquisa do Instituto Datafolha, realizada em 1995, 89% dos
brasileiros concordam que a sociedade € racista, mas, destes, somente 10% admitem serem,
eles mesmos, racistas (Turra e Venturi, 1995:13). Desse modo, podemos inferir, segundo
essa pesquisa, que o racismo estd no outro bairro, na outra empresa, na outra universidade,
na outra cidade, no outro estado, em outro pais, entre outros, menos em nds mesmos. Nos,
por mais que os dados estatisticos oficiais e ndo-oficiais nos indiquem abismais
desigualdades entre negros e brancos, achamos que ndo temos nada a ver com isso, pois a
maioria absoluta dos brasileiros s6 vé o racismo dos outros € nos outros, nunca neles
mesmos.

Ao que parece, isto passou a fazer parte do nosso ethos. A indiferenca moral em
relacdo ao destino social dos individuos negros € tdo generalizada que ndo ficamos
constrangidos com a constata¢do das desigualdades raciais brasileiras. Elas ndo nos tocam,
nao nos incomodam, nem enquanto cidaddos que exigem e esperam o cumprimento integral
da Constituicdo Brasileira. E como se os negros ndo existissem, ndo fizessem parte nem
participassem ativamente da sociedade brasileira. A “invisibilidade” do processo de
discriminagdo racial reaviva o mito da democracia racial, impedindo uma discussao séria,
franca e profunda sobre as relagdes raciais brasileiras e, mais do que isso, inibe a
implementacdo de politicas publicas especificas para os negros. Alids, a negacdo da
existéncia dos negros ou, se se quiser, a sua desumanizacdo, € da esséncia do racismo. E é
essa negacdo dos negros enquanto seres humanos que nos ‘“anestesia” quanto as
desigualdades raciais. Estes fatos tém um enorme peso no momento de se decidir sobre
qual politica adotar para solucionar a discriminacdo racial a que estdo submetidos os
negros.

Isto se agrava ainda mais quando ndo temos um campo de discussio sélido sobre as
acoes afirmativas na esfera cientifica brasileira, visto que mal comecamos a admitir, em
nivel académico, a discussdo deste tema (Gomes, 2002: 132). Conceitualmente pode-se
afirmar que o termo acdo afirmativa € novo nas ciéncias sociais e/ou humanas brasileiras®’,
embora ele j4 seja bastante conhecido nos Estados Unidos, que desde a década de 1960 vém
discutindo e rediscutindo esse tipo de politica publica. Conforme Joaquim B. Barbosa
Gomes,

Trata-se, com efeito, de tema quase desconhecido entre nds,
tanfo em sua concepcdo quanto nas suas multiplas formas de
implementacdo (...). [Nota n° 5] Frise-se que, se a teoria das agbes
afirmativas é praticamente desconhecida no Brasil, a sua pratica, no
entanto, ndo € de toda estranha a nossa vida administrativa. Com efeito, o
Brasil ja conheceu uma modalidade (bem brasileiral) de acdo afirmativa. E
a que foi materializada na chamada Lei do Boi, isto é, a Lei n° 5.465/68,

institucionais que discriminam os negros. Temos entdo um racismo que denominaremos de resultados. Nao se
enxerga a prdtica racista, mas o resultado do racismo por meio de dados estatisticos oficiais e ndo-oficiais.

%7 No principal diciondrio brasileiro de ciéncias sociais, FGV. Diciondrio de Ciéncias Sociais. Rio de Janeiro:
FGV, 2° ed., 1987, ndo consta esse termo, nem no respeitado Diciondrio de Politica (1986) de Norberto
Bobbio et. al. Vale ressaltar que a discussdo desse tipo de politica publica também € muito recente no campo
politico, bem como no juridico. Vide Gomes (2002).



cujo artigo 1° era assim redigido: ‘Os estabelecimentos de ensino médio
agricola e as escolas superiores de Agricultura e Veterindria, mantidos pela
Unido, reservardo anualmente, de preferéncia, 50% (cinqiienta por cento)
de suas vagas a candidatos agricultores ou filhos destes, proprietarios ou
nédo de terras, que residam com suas familia na zona rural, e 30% (trinta
por cento) a agricultores ou filhos destes, proprietarios ou ndo de terras,
que residam em cidades ou vilas que ndo possuam estabelecimentos de
ensino médio’(Gomes, 2002: 125).

Além dessa pratica de acdo afirmativa na esfera educacional que Gomes (2002) nos
lembra, também tivemos outras experiéncias no mundo do trabalho brasileiro. Conforme
Antdnio Sérgio A. Guimaraes,

A chamada lei dos dois tercos, assinada por Vargas, que exigia a
contratacdo de pelo menos dois tercos de trabalhadores nacionais por
qualquer empresa instalada no pais; e legislagdo de incentivos fiscais para
aplicacées industriais no Nordeste, depois expandida para o Norte, que
propiciou a criagdo de uma burguesia industrial e uma moderna classe
média nordestinas. Ambas as politicas foram amplamente justificadas,
aceitas, quando ndo implementadas pelas mesmas pessoas, ou grupos
sociais, que hoje resistem a uma discriminacdo positiva dos negros. Ou
seja, esse pais ja conheceu antes correntes de solidariedade, baseadas em
causas nacionais ou regionais, que permitiram a aplicacdo de acdo
afirmativa (Guimaraes, 1997: 236).

Ou seja, nds brasileiros ndo temos tradicdo em discutir esse tema, embora ja
tenhamos implementado algumas politicas de acdo afirmativa, conforme nos demonstram
acima Gomes (2002) e Guimardes (1997). Alids, podemos dizer que até mesmo o0s
estadunidenses ndo t€ém uma longa tradicao na discussdo sobre este assunto, visto que este
tipo de politica publica foi introduzido nos Estados Unidos da América hd pouco mais de
quarenta anos.

Conforme Ronald Walters (1997:106, 117), a expressdo agdo afirmativa foi
utilizada pela primeira vez em 1961 por um oficial afro-americano do governo Kennedy, no
momento que esse presidente buscava atacar as discriminacdes raciais sofridas pelos negros
no emprego. Posteriormente esse conceito foi se ampliando, incluindo o ataque as
discriminagdes na drea educacional, entre outras, bem como incluiu as mulheres e outras
minorias entre os seus beneficidrios (Andrews, 1997; Cashmore, 2000; Gomes, 2002;
Skidmore, 1997; Walters, 1995 e 1997). Uma das principais justificativas para a
implantagdo dessa ac¢do foi a discriminacdo sofrida por esses grupos no passado,
especialmente os negros, discriminacdo que, no presente, condiciona a desvantagem
socioecondmica dos grupos sociais discriminados em relagdo aos grupos discriminadores.

Para Walters, “a acdo afirmativa € um conceito que indica que, a fim de compensar
0s negros, outras minorias em desvantagens e as mulheres pela discriminacio sofrida no
passado, devem ser distribuidos recursos sociais como empregos, educacdo, moradias etc.,
de forma tal a promover o objetivo social final da igualdade” (Walters, 1995:131). Percebe-
se claramente que o conceito de acdo afirmativa que Ronald Walters utiliza ndo indica
nenhuma técnica de implementagdo das acdes afirmativas, tais como o estabelecimento de
preferéncias (por desempate, entre concorrentes) ou o estabelecimento do sistema de cotas



fixas®®. O seu fundamento filos6fico é a compensacao ou reparacdo. Ou seja, baseia-se no
postulado da justica compensatériagg, que visa corrigir os efeitos da discriminagdo racial
sofrida no passado pelos ascendentes dos individuos pertencentes ao grupo racial negro,
entre outros grupos historicamente marginalizados. Esta discriminacdo passada ndo cessou
e tende a ser mantida contra os descendentes dos grupos discriminados, tornando-se um
enorme fardo para estes no presente, afetando os seus desenvolvimentos psicoldgico, social,
econOmico, cultural, politico, entre outros, o que de certa forma retarda e, na maioria dos
casos, embota o desenvolvimento pleno do seu potencial humano. Reconhece-se, por meio
da justica compensatéria, que o ponto de partida para obtengcdo dos direitos legais e
legitimos na sociedade ndo foi o mesmo entre os grupos discriminadores e discriminados,
uma vez que no processo de competicao social os ultimos partiram em desvantagem ante a
discriminagdo (racial) proporcionada pelos primeiros (Gomes, 2001).
Para o historiador estadunidense George Reid Andrews, a a¢do afirmativa

significa mais do que o combate contra a discriminacdo. A agdo afirmativa indica
uma intervencio estatal para promover o aumento da presenca negra - ou
feminina, ou de outras minorias étnicas - na educac¢io, no emprego, € nas outras
esferas da vida publica. Promover esse aumento implica levar em conta a cor como
critério relevante na selecdo de candidatos para tais oportunidades(...).
Tradicionalmente foram as pessoas brancas as favorecidas para qualquer
oportunidade social ou econdémica; com a agdo afirmativa, o Estado estabelece
certas preferéncias para as pessoas negras, ou mulheres, ou membros de outras
minorias étnicas. Essas preferéncias ndao sio absolutas; a raca € s6 um dos
critérios utilizados para a distribuicao de vagas nas faculdades ou empregos.
Um candidato negro de baixa capacidade ndo pode substituir a um candidato branco
de alta capacidade. Mas, no caso de competi¢ao entre dois candidatos de capacidade
mais ou menos igual, um branco e outro negro, segundo os critérios da acdo
afirmativa, o candidato negro teria preferéncia sobre o branco (Andrews, 1997:137-
138, grifo nosso).

Ao que tudo indica, o fundamento filoséfico do conceito de acdo afirmativa de
Andrews (1997) é a justica distributiva. E uma busca de justica no presente, ante a
discriminagdo vivenciada no dia-a-dia. Este tipo de justica, segundo o professor de direito
Joaquim B. Barbosa Gomes, “diz respeito a necessidade de se promover a redistribui¢do
equanime dos Onus, direitos, vantagens, riqueza e outros importantes ‘bens’ e ‘beneficios’
entre os membros da sociedade” (Gomes, 2001: 66). Aumentar a presenga de negros (ou de
mulheres, entre outros grupos socialmente segregados) na educacio de terceiro grau ou nos
empregos de prestigio, ou se se quiser, em determinadas posi¢des sociais de mando, poder e

8 Cota fixa é uma outra técnica de implementacio das acdes afirmativas, onde se reserva,
num processo de competicdo por bens sociais, uma porcentagem das vagas para um
determinado grupo social competir somente com os membros deste grupo de pertenca.
Portanto, num processo seletivo, um determinado nimero de vagas fica garantido
antecipadamente para os membros de um determinado grupo social que foi contemplado
por este tipo de acdo afirmativa.

% Para uma discussdo mais profunda sobre a justica compensatéria, bem como sobre a justica distributiva,
vide Gomes (2001).



prestigio, seria uma forma de politica publica contra a discriminag¢do racial, pois impediria
que 0s negros sempre ocupassem, ao longo de suas vidas, posi¢des sociais subalternas na
hierarquia social em funcdo da sua cor/raca ou, mais diretamente, em fun¢do do racismo
contra este grupo racial.

Por outro lado, o conceito de Andrews € menos amplo que o utilizado por Walters
(1997). Dito de outra maneira, Andrews j4 especifica mais o seu conceito quando nos
indica um critério fundamental para o estabelecimento de politicas de acdo afirmativa: a
preferéncia. Determinados grupos, ante o processo discriminatério ao qual estdo
submetidos no presente, terdo preferéncia na competi¢do por direitos, vantagens, riqueza,
entre outros bens sociais, vis-a-vis aos grupos que tradicionalmente foram e ainda sdo
favorecidos para qualquer oportunidade social ou econdmica. Além disso, Andrews nos
indica que esta preferéncia ndo implica necessariamente o estabelecimento de cotas fixas.
Segundo o conceito de Andrews, negros e brancos (ou mulheres e homens, entre outros
grupos sociais) competiriam livremente por bens sociais. Seriam contemplados os
individuos mais capacitados no processo competitivo, tendo preferéncia aos cargos
pleiteados os individuos pertencentes aos grupos socialmente discriminados, em caso de
empate ou empate técnico.

Outro conceito de acdo afirmativa de origem estadunidense pode ser encontrado no
Diciondrio de Relacées Etnicas e Raciais, organizado por Ellis Cashmore (2000). Segundo
este diciondrio acdo afirmativa € uma politica publica que

€ voltada para reverter as tendéncias histéricas que conferiram as minorias e as
mulheres uma posicdo de desvantagem, particularmente nas dreas de educagdo e
emprego. Ela visa ir além da tentativa de garantir igualdade de oportunidades
individuais ao tornar crime a discriminagdo, e tem como principais beneficidrios os
membros de grupos que enfrentaram preconceitos (Cashmore, 2000: 31).

Ao que parece, este conceito € semelhante ao usado por Ronald Walters (1997). Isto
¢, seu fundamento filoséfico também parece ser a compensacdo, em face de buscar
“reverter as tendéncias histéricas” da discriminacdo praticada contra determinados grupos
sociais. Alids, mesmo o conceito de acdo afirmativa que se fundamenta no postulado da
justica distributiva ndo nega as discriminagdes raciais ou sexuais, entre outras, que
ocorreram no passado e que persistem no presente. A justica distributiva tende a enfatizar
mais a discriminag@o presente para justificar politicas publicas especificas que visem a que
“todos os individuos tenham parcelas mais eqiiitativas dos beneficios e 6nus” da vida social
(Gomes, 2001). Além desse ponto em comum, todos 0s conceitos supracitados tém as
minorias como as principais beneficidrias deste tipo de politica publica, embora incluam
também as mulheres como publico-alvo, que nem sempre sdo minorias. Todavia, as acdes
afirmativas também podem ser direcionadas para grupos sociais que nao sao minoritarios
conforme nos indica o professor Jorge da Silva, da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ). Citando o cientista social J. Greenbeg, Jorge da Silva (2001) afirma que:

Acdo afirmativa é um mecanismo usado em diferentes tipos de sociedade:
democrdticas, socialistas, autoritdrias, combinadas e pds-coloniais, destinado a
ajudar as minorias (ou, como no caso da Malasia, a maioria) anteriormente
discriminadas para que possam superar as desvantagens em muitas dreas da vida



econdmica, social e politica. Tem produzido mudangas para algumas pessoas, as
vezes muitas, como se verifica na Malasia, Kosovo, Estados Unidos, Israel e India
(Greenberg apud Silva, 2001: 28-29, grifo nosso).

O conceito de acdo afirmativa utilizado por Silva (2001) indica, por um lado, que
este tipo de politica publica especifica pode ser implementada também para um grupo
socialmente majoritario, bem como, por outro lado, reafirma que o seu publico-alvo ndo é
escolhido/determinado pelo fato de ser uma minoria, mas sim por sofrer algum tipo de
discriminac¢do que afeta o desenvolvimento pleno das capacidades e/ou talentos dos seus
membros, como ja havia nos indicado Guimaraes (1997). Mais do que isto, o conceito
utilizado por Jorge da Silva indica-nos que a implementacdo de politicas publicas para
determinados grupos socialmente segregados ndo € somente “coisa de americano”. Este
tipo de politica publica tem sido utilizado por paises de diversos niveis de desenvolvimento
social, econdmico, cultural e politico (Gomes, 2002; Silva, 2001). Segundo Jorge da Silva,

De fato, o conceito cristaliza-se nos Estados Unidos. Mas programas de acdo
afirmativa, com esse nome ou nao (a¢do compensatdria, discriminacdo positiva etc.)
tém sido implementados em vérios paises, como se evidenciou na Conferéncia
sobre Perspectivas Internacionais da A¢do Afirmativa (...). A conferéncia, realizada
em 1982 na Itdlia, reuniu especialistas de dez paises: Estados Unidos, México,
Africa do Sul, Zimbébue, Suddo, Alemanha, Tugosldvia, Nigéria, Israel e india. De
todos esses paifses, a Alemanha Federal e Suddo eram os tnicos em que ndo havia
programas desse tipo (Silva, 2001: 28).

No Brasil, a discussdo sobre as acdes afirmativas, ao que parece, demorou muito a
chegar nos meios académicos e politicos. Alids, s6 muito recentemente passou-se a discutir
no campo cientifico este tipo de politica publica, mesmo assim de forma ainda muito
incipiente e/ou concentrada, visto que sdo pouquissimos os intelectuais que se propdem a
pesquisar e produzir conhecimentos sobre este assunto’". Talvez isto tenha ocorrido em
funcdo do fato de que a discussdo sobre racismo no Brasil €, ainda, um tabu, como
afirmamos anteriormente. Ao que parece, esse assunto s se tornou visivel no nosso meio
académico apds o semindrio internacional Multiculturalismo e racismo: o papel da agdo
afirmativa nos Estados democrdticos contempordneos. Este semindrio foi organizado pelo
Departamento dos Direitos Humanos, da Secretaria dos Direitos da Cidadania do Ministério
da Justica, realizado em julho de 1996, com sede na Universidade de Brasilia (UnB), e
contou com a participacdo de intelectuais nacionais e internacionais renomados.

Este semindrio foi realizado com a finalidade de debater o racismo no pais, bem
como pensar a formulag@o de politicas publicas de combate a discriminacao racial, entre as
quais as chamadas ac¢des afirmativas (Souza, 1997). Na abertura do semindrio, o presidente
Fernando Henrique Cardoso afirmou novamente’’ que o Brasil é um pafs que discrimina

% Vide a bibliografia.

° No dia 20 de novembro de 1995, os movimentos negros brasileiros organizaram na capital da Republica,
Brasilia (DF), com a presenca de mais de trinta mil participantes, a “Marcha Zumbi dos Palmares contra o
racismo, pela cidadania e a vida”. Nesse mesmo dia, os organizadores da referida marcha foram recebidos
pelo presidente Fernando Henrique Cardoso, no Paldcio do Planalto, onde entregaram ao chefe do Estado



racialmente os negros e solicitou aos participantes do evento a serem inovadores e criativos
no sentido ajudar o Estado brasileiro a buscar solu¢des contra o racismo no pais (Cardoso,
1997). Segundo o presidente Fernando Henrique Cardoso,

Nos, no Brasil, de fato convivemos com a discriminacdo e convivemos com
0 preconceito, mas ‘as aves que aqui gorjeiam, ndo gorjeiam como ld’, o que
significa que a discriminagdo e o preconceito que aqui temos ndo sdo iguais aos de
outras formagdes culturais. Portanto, na solucbes para esses problemas, ndo
devemos simplesmente imitar. Temos de ter criatividade, temos de ver de que
maneira a nossa ambigiiidade, essas caracteristicas ndo cartesianas do Brasil —
que dificultam tanto em tantos aspectos — também podem ajudar em outros
aspectos. Devemos, pois, buscar solugdes que ndo sejam pura e simplesmente a
repeticdo ou a copia de solugcdes imaginadas para situacoes em que também hd
discriminagdo e preconceito, mas em um contexto diferente do nosso. E melhor,
portanto, buscarmos uma solug¢do mais imaginativa. (...), a discriminagcdo parece
se consolidar como alguma coisa que se repete, que se reproduz. Ndo se pode
esmorecer na hipocrisia e dizer que o nosso jeito ndo é esse. Ndo, o nosso jeito estd
errado mesmo, hd uma repeticdo de discriminagdes e hd a inaceitabilidade do
preconceito. Isso tem de ser desmascarado, tem de ser, realmente, contra-atacado,
ndo so verbalmente, como também em termos de mecanismos e processos que
possam levar a uma transformacdo, no sentido de uma relacdo mais democrdtica,
entre as ragas, entre os grupos sociais e entre as classes (Cardoso, 1997:14-16).

Contudo, tal atitude ndo se deve somente a uma provdvel “vontade politica” do
governo Fernando Henrique Cardoso em combater o racismo no pais. Essa ‘“vontade
politica” também foi resultado de pressdes internas e externas contra as supostas relacoes
harmoniosas entre os grupos étnico-raciais brasileiros. Externamente, o mundo jia ndo
encarava mais as relacdes raciais brasileiras com os olhos benevolentes dos anos de 1950
(Skidmore, 1992:55). Internamente, as lutas anti-racistas, especialmente as dos movimentos
negros, vinham pressionado os governos brasileiros a implementarem politicas de acdo
afirmativa para as vitimas do racismo brasileiro’.

Sob tal pressdo e, podemos dizer, mais sensivel também a questdo racial brasileira,
o governo Fernando Henrique Cardoso criou o Grupo de Trabalho Interministerial para a
Valorizac¢io da Populacido Negra (GTI), que era coordenado pelo professor Hélio Santos, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP). O GTI, hoje extinto, foi criado
em 20 de novembro de 1995 e instalado em 27/02/96. Ele tinha “como expectativa, ao
longo deste governo [Fernando Henrique Cardoso], inscrever definitivamente a questdo do
negro na agenda nacional. Isso significard conceder a questdo racial do negro brasileiro a
importancia que lhe tem sido negada” (GTI In Presidéncia da Republica, 1998: 39).

Ao que tudo indica, foi no GTI onde surgiu um dos primeiros conceitos nacionais de
acdo afirmativa e, ao que parece, fortemente influenciado pelos conceitos estadunidenses,
especialmente os conceitos que tém uma tendéncia a enfatizar o postulado da justica
compensatoria ou de reparacdo. Ou seja, ao que parece, foi a partir da esfera politica que se

brasileiro propostas anti-racistas, bem como exigiram do mesmo agdes concretas contra o racismo no pais. Tal
evento levou, pela primeira vez na histdria do pais, um presidente da republica (Fernando Henrique Cardoso)
a declarar que no Brasil havia discriminagdo racial contra os negros (FSP, 1995).

%2 Vide nota anterior.



comegou a produgdo e/ou divulgacio mais visivel de conceitos nacionais sobre o que € acao
afirmativa. Segundo o GTI,

As acbes afirmativas sdo medidas especiais e temporarias,
tomadas ou determinadas pelo Estado, espontdnea ou compulsoriamente,
com o objetivo de eliminar desigualdades historicamente acumuladas,
garantindo a igualdade de oportunidades e tratamento, bem como de
compensar perdas provocadas pela discriminacdo e marginalizagéo,
decorrentes de motivos raciais, étnicos, religiosos, de género e outros.
Portanto, as agbes afirmativas visam combater os efeitos acumulados em
virtude das discriminagbes ocorridas no passado (GTI, 1997; Santos,
1999).

Todavia, ha indicios de que este conceito foi elaborado pelo entdo coordenador do
GTI, o intelectual Hélio Santos, visto que num artigo intitulado “Politicas Publicas para a
Populacdo Negra no Brasil”, este académico utiliza ipsis litteris o mesmo conceito do GTL
Mas independente de sabermos onde “originalmente” surge um dos primeiros conceitos
brasileiros sobre o assunto, ou melhor, onde foi elaborada ou reelaborada, por brasileiros,
uma das primeiras defini¢cdes de agdo afirmativa, talvez fosse mais relevante perceber a
importancia atribuida ao papel do governo ou do Estado na implementacdo de algum tipo
politica publica especifica para a correcdo das desigualdades raciais provocadas por
discriminagdes. Tal papel € indispensdvel como pode-se perceber em pelo menos dois
pardgrafos do Programa de Acdo, da Il Conferéncia Mundial contra o Racismo,
Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata (INICMCRDRXIC), realizada
entre agosto e setembro de 2001, em Durban, na Africa da Sul. Segundo esse programa,

Reconhecendo a necessidade urgente de se traduzir os objetivos da Declaracdo em
um Programa de Acdo prdtico e realizdvel, a Conferéncia Mundial contra o
Racismo, Discrimina¢do Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata:

99. Reconhece que o combate ao racismo, discriminagdo racial,
xenofobia e intolerdncia correlata é responsabilidade primordial dos
Estados. Portanto, incentiva os Estados a desenvolverem e elaborarem
planos de agdo nacionais para promoverem a diversidade, igualdade,
equidade, justica social, igualdade de oportunidades e participagdo para
todos. Através, dentre outras coisas, de acbes e de estratégias afirmativas
ou positivas; estes planos devem visar a criagcdo de condi¢cées necessarias
para a participacao efetiva de todos nas tomadas de decisdo e o exercicio
dos direitos civis, culturais, econémicos, politicos e sociais em todas as
esferas da vida com base na ndo-discriminagdo. A Conferéncia Mundial
incentiva os Estados que desenvolverem e elaboraram os planos de acéao,
para que estabelecam e reforcem o didalogo com organizacées nao-
governamentais para que elas sejam intimamente envolvidas na
formulagéo, implementacgao e avaliagdo de politicas e de programas;

100. Insta os Estados a estabelecerem, com base em informacdes
estatisticas, programas nacionais, inclusive programas de acdes afirmativas
ou medidas de ag@o positivas, para promoverem o acesso de grupos de
individuos que s@o ou podem vir a ser vitimas de discriminag@o racial nos
servicos bdsicos, incluindo, educacdo fundamental, atencdo primdria a



satide e moradia adequada; (IICMCRDRXIC apud Moura e Barreto, 2002:
131).

Esta importancia da acdo estatal também pode ser percebida no conceito de acdo
afirmativa utilizada pelo soci6logo Valter Roberto Silvério. Este soci6logo ndo s6 nos
mostra a importancia fundamental do Estado para a implementacdo de politicas publicas,
mas reafirma, como nos conceitos anteriores, o objetivo da busca de igualdade substantiva,
e ndo apenas a abstrata, entre os cidaddos de um pais, bem como as acdes daquele no
sentido de prevenir a ocorréncia de discriminag¢do. Pode-se perceber também, no conceito
de Silvério, como o postulado da justica compensatoria, que vimos anteriormente, ¢ um dos
que mais predominam nos conceitos de acgdo afirmativa utilizados pelos intelectuais
brasileiros. Segundo Silvério,

Acdes afirmativas sdo um conjunto de acoOes e orientacoes do governo para
proteger minorias e grupos que tenham sido discriminados no passado. Em termos
praticos, as organizacdes devem agir positiva, afirmativa e agressivamente para
remover todas as barreiras, mesmo que informais ou sutis. Como as leis
antidiscriminacdo — que oferecem possibilidade de recursos a, por exemplo,
trabalhadores que sofreram discriminagdo —, as politicas de acdo afirmativa t€m por
objetivo fazer realidade o principio de igual oportunidade. E, diferentemente dessas
leis, as politicas de ac@o afirmativa t€ém por objetivo prevenir a ocorréncia de
discriminagao (Silvério, 2002: 91-92, grifo nosso).

Como se V&, a intervencdo estatal € mais do que necessdria para a implementagao
deste tipo de politica publica, visto que “cabe-lhe [ao Estado] tragar as diretrizes gerais, o
quadro juridico a luz do qual os atores sociais poderdo agir. Incumbe-lhe remover os fatores
de discriminagdo de ordem estrutural, isto €, aqueles chancelados pelas proprias normas
legais vigentes no pais” (Gomes, 2002: 142). Tal papel do Estado para ajudar a corrigir as
desigualdades raciais na sociedade brasileira, bem como combater as manifestacoes
flagrantes de discriminacdo, também € enfatizado no conceito de acdo afirmativa utilizado
pelo professor de direito Joaquim B. Barbosa Gomes. Segundo Gomes,

Concebidas pioneiramente pelo Direito dos Estados Unidos da
América, as agdes afirmativas consistem em politicas publicas (e também
privadas) voltadas a concretizagao do principio constitucional da igualdade
material e a neutralizacdo dos efeitos da discriminacdo racial, de género,
de idade, de origem nacional e de compleicdo fisica. Impostas ou
sugeridas pelo Estado, por seus entes vinculados e até mesmo por
entidades puramente privadas, elas visam a combater ndo somente as
manifestagées flagrantes de discriminagdo, mas também a discriminagéo
de fundo cultural, estrutural, enraizada na sociedade. De cunho pedagdgico
e ndo raramente impregnadas de um carater de exemplaridade, tém como
meta, também, o engendramento de transformagées culturais e sociais
relevantes, inculcando nos atores sociais a utilidade e a necessidade da
observancia dos principios do pluralismo e da diversidade nas mais
diversas esferas do convivio humano. Constituem, por assim dizer, a
mais eloqliente manifestacdo da moderna idéia de Estado
promovente, atuante, eis que de sua concepcao, implantacao e
delimitacao juridica participam todos os 0rgaos estatais essenciais, ai



incluindo-se o Poder Judiciario, que ora se apresenta no seu tradicional
papel de guardiao da integridade do sistema juridico como um todo, ora
como instituicdo formuladora de politicas tendentes a corrigir as distor¢coes
provocadas pela discriminagdo. Construgdo intelectual destinada a
viabilizar a harmonia e a paz social, as agbées afirmativas, por ébvio, ndo
prescindem da colaboracdo e da adesdo das forcas sociais ativas, o0 que
equivale dizer que, para o seu sucesso, é indispensavel a ampla
conscientizagdo da prdpria sociedade acerca da absoluta necessidade de
se eliminar ou de se reduzir as desigualdades sociais que operam em
detrimento das minorias (Gomes, 2001: 06-07, grifo nosso).

Como se percebe, Gomes (2001 e 2002) usa tanto o fundamento filoséfico da
compensacdo ou reparacao quanto o postulado da justica distributiva, na formulacio do seu
conceito de acdo afirmativa. Ao formuld-lo, Gomes (2001 e 2002) o fundamenta ndo s6 por
meio de uma argumentacdo que leva em consideracdo os efeitos da discriminacdo racial
sofrida pelos ascendentes dos individuos pertencentes a grupos socialmente discriminados
no passado (discriminagdo essa que precisa ser reparada), mas também por meio de
argumentos que sustentam que um individuo ou grupo social tem direito de receber, no
presente, parcelas eqiiitativas dos beneficios e 6nus da sociedade onde ele vive.

Para todos os autores citados, quando o publico-alvo a ser beneficiado por algum
tipo de agdo afirmativa € determinado/escolhido pelo fato de ser discriminado racialmente,
a cor/raga dos individuos é um dos critérios fundamentais para que eles possam ou ndo ser
um dos beneficidrios de algum tipo de agdo afirmativa, quer no emprego, quer na educacdo
superior, entre outras areas.

Por outro lado, pode-se observar que ha poucas diferencas (ou quase nenhuma)
entre as defini¢des supracitadas, sendo o seu fundamento filoséfico o diferenciador de
linhas de argumentacdo para a implementacdo de acdes afirmativas ou, se se quiser, da
igualdade substantiva. Os objetivos das acdes afirmativas, em ambos os fundamentos
filos6ficos, reparador ou distributivo, sdo a igualdade de tratamento e de oportunidades e a
elimina¢do ou mitigacdo das discriminagdes raciais, sexuais, entre outras. “Além do ideal
de concretizacdo da igualdade de oportunidades, figuraria entre os seus objetivos almejados
com as politicas afirmativas o de induzir transformagdes de ordem cultural, pedagdgica e
psicoldgica, aptas a subtrair do imaginério coletivo a idéia de supremacia e de subordinagao
de uma raga em relagdo a outra, do homem em relagdo a mulher” (Gomes, 2001a).

Opiniao dos Pés-Graduandos da UnB sobre Acdes Afirmativas para os Negros
Ingressarem nos Cursos de Graduacao

Como foi visto, a¢do afirmativa € um tipo de politica publica especifica para
determinado(s) grupo(s) social(is) que foi(ram) e/ou ainda é(sd@o) discriminado(s) em
funcdo de algumas de suas caracteristicas reais ou imagindrias. Esta politica publica pode
ser implementada pelo Estado, por seus entes vinculados e até mesmo pela iniciativa
privada. Logo,



uma politica compensatéria — de agdo afirmativa — sé tem sentido quando o grupo
para o qual tal politica se dirige vive, de fato, uma situacdo de inferiorizacdo e
privilegiamento negativo no ambito social geral, de tal modo que os mecanismos de
privilegiamento criados para certos ambitos especificos ndo representam uma
reversdo total e imediata daquela situagcdo (Guimaraes, 1997:240-241).

Por conseguinte, hd um publico-alvo para as agdes afirmativas. Geralmente este
publico estd entre um (ou mais) dos vérios grupos considerados socialmente segregados
numa determinada sociedade, como, por exemplo, os negros, as mulheres, os portadores de
necessidades especiais, os homossexuais, as pessoas de baixa renda, entre outros, que
historicamente t€m sido vitimas do crime de discriminagao.

Considerando a delimitacao do campo da nossa pesquisa temos como foco um inico
piiblico-alvo: os negros’. Assim sendo, e atentando para a defini¢do de acdes afirmativas,
faz-se necessdrio sabermos se os pos-graduandos da UnB concordam que os negros sio
discriminados racialmente no Brasil ou, como afirma Guimaraes (1997), se esse grupo
racial vive, de fato, uma situacdo de inferioriza¢do no ambito social geral, visto que um dos
grandes problemas em discutir acdes afirmativas para os negros no Brasil deve-se ao fato
de ndo haver “um consenso substancial na sociedade brasileira sobre a desigualdade racial,
premissa fundamental para ensejar a adocao de politicas afirmativas” (Martins, 1996: 202).
Ante isto, e considerando que a discussdo do racismo € um assunto complexo,
controvertido e que ainda gera muita polémica no nosso pais, perguntamos aos poés-
graduandos da UnB se os negros sdo discriminados racialmente no Brasil. A resposta a esta

~ - . o4
questao foi afirmativa™.

A maioria esmagadora dos pos-graduandos da UnB que foram entrevistados, 87,2%,
concordou que os negros sdo discriminados racialmente no Brasil, conforme se pode
verificar na tabela O1. Por outro lado, 8,0% destes pds-graduandos ainda acham que os
negros nao siao discriminados racialmente no Brasil. Aquela porcentagem de 87,2% dos
pOs-graduandos entrevistados que afirmaram que os negros sdo discriminados no Brasil é
bem semelhante a porcentagem da populacdo brasileira, 89,0%, que concorda que a nossa
sociedade € racista, conforme indicou a pesquisa do Datafolha (Turra e Venturi, 1995:13).

Tabela — 01 Opinido dos pds-graduandos entrevistados da UnB sobre a Existéncia de Discriminag@o
Racial contra os Negros ( Pretos e Pardos) no Brasil

%3 Negros sdo denominados aqui tanto os pretos quanto os mesticos de preto, os pardos. Para uma discussio
mais aprofundada sobre quem € negro no Brasil vide Santos (2002) e Oliveira, Lima e Santos (1998).

% H4 algum tempo instituicdes e autores renomados nacional e internacionalmente ji haviam comprovado
cientificamente o que os movimentos sociais negros brasileiros afirmavam: o Brasil é um pais racista, mas
nega a discriminac¢do em func¢do da cor/raga (DIEESE, 1999; DIEESE/IFL-CIO/INSPIR, 1999; MNU, 1988;
Carvalho e Segato 2002; Fernandes, 1978 e 1972; Guimaraes, 2002, 1999 e 1998; Hasenbalg, 1996 e 1979;
Henriques, 2001; Silva e Hasenbalg, 1992; Soares, 2000; Turra e Venturi, 1995). S6 muito recentemente, apds
forte pressdo dos movimentos sociais negros, o governo brasileiro reconheceu oficialmente que os negros sao
discriminados racialmente (Cardoso, 1997 e 1998; Oliveira, Lima e Santos, 1998). Em funcdo deste tltimo
fato e até mesmo de o racismo ser assunto complexo, controvertido e que ainda gera muita polémica no nosso
pais, como afirmamos acima, é que perguntamos aos pés-graduandos da UnB se os negros sdo discriminados
racialmente no Brasil.



Existéncia de Discriminagdo contra os negros Percentual

Sim 87,2
Nao 8,0
Naio sabe 0,8
Outros 4.0
Total 100,0

Fonte: Santos (2002)

Além do reconhecimento de que os negros sdo discriminados no Brasil, deve-se
acrescentar que uma parte significativa dos discentes dos programas de pds-graduacdo da
UnB entrevistados aparenta ser cética quanto a possibilidade de haver igualdade racial no
futuro. Ainda que quase metade destes estudantes, 49,2%, acreditem que algum dia haverd
igualdade racial no Brasil, 36,9% ndo acreditam que esse ideal de relagdes raciais se
concretize, 12,3% disseram que ndo saberiam responder e 1,6% dos entrevistados ndo
respondeu esta questdo (tabela 02). O ceticismo fica mais evidente quando somamos a
porcentagem dos entrevistados que ndo acreditam que possa haver, no futuro, igualdade
racial no nosso pais, com a dos estudantes que disseram que ndo saberiam responder a
questdo. A soma destes dois grupos de pds-graduandos corresponde a 49,2%, igualando-se
ao otimismo daqueles estudantes que créem na possibilidade futura de igualdade racial no
Brasil (tabela 02).

Tabela 02 — Concordancia dos pés-graduandos entrevistados da UnB de que algum dia havera
igualdade racial no Brasil

Havera igualdade racial no Brasil Percentual
Sim 49,2
Nio 36,9
Na3ao sabe 12,3
Nio Respondeu 1,6
Total 100,0

Fonte: Santos (2002)

Entretanto, o reconhecimento pelos pos-graduandos entrevistados de que os negros
(pretos e pardos) sdao discriminados racialmente no Brasil ndo € fator suficiente ou, se se
quiser, decisivo para estes discentes concordarem com a implementacdo de cotas no
vestibular da UnB. Também o ceticismo dos alunos entrevistados ndo os sensibiliza a
criacdo e/ou implementagdo de politicas publicas anti-racistas, como se vera logo abaixo.

Todavia, antes de descrevermos qual foi a opinido dos entrevistados sobre a
implementacdo de cotas no vestibular da UnB, gostariamos de demonstrar a opinido destes
discentes sobre a implementacdo das chamadas acdes afirmativas para favorecer e/ou
promover o acesso preferencial dos negros aos cursos de graduacdo da UnB, visto que a
cota fixa é apenas uma das técnicas de implementacio destas acdes .

95 . . <l . - ~ . .
Conforme Joaquim B. Barbosa Gomes, “No pertinente as técnicas de implementacio das ac¢des afirmativas,
podem ser utilizados, além do sistema de cotas, o método do estabelecimento de preferéncias, o sistema de



Considerando que nao hd um campo de discussdo solido sobre as ac¢des afirmativas
no meio universitario brasileiro, visto que mal comeg¢amos a admitir, em nivel académico, a
discussdo deste tema, conforme afirma o professor Joaquim B. Barbosa Gomes (2002:
132), entendemos que seria necessdrio apresentar um conceito de acdo afirmativa para os
pOs-graduandos da UnB que seriam entrevistados a respeito deste assunto. Assim sendo,
apresentamos aqueles académicos, no questiondrio de entrevista, o seguinte texto: Embora
a discussdo sobre as acoes afirmativas seja recente no Brasil, jd existem algumas
definicoes sobre esse tema. Para o extinto Grupo de Trabalho Interministerial para
Valorizacdo da Populagdo Negra (GTI) do Governo Federal, “as agées afirmativas sdao
medidas especiais e tempordrias, tomadas ou determinadas pelo Estado, espontinea ou
compulsoriamente, com o objetivo de eliminar desigualdades historicamente acumuladas,
garantindo a igualdade de oportunidades e tratamento, bem como de compensar perdas
provocadas pela discriminagcdo e marginalizacdo, decorrentes de motivos raciais, étnicos,
religiosos, de género e outros”. Segundo o Professor doutor Joaquim B. B. Gomes, da
Faculdade de Direito da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), estas medidas
também podem ser implementadas pelos entes vinculados ao Estado e até mesmo por
entidades puramente privadas. Mais ainda, segundo o historiador estadunidense George
Reid Andrews, “A acgdo afirmativa significa mais do que o combate a discriminacdo. Ela
indica intervengdo estatal para promover o aumento da presenca negra — ou feminina, ou
de outras minorias étnicas - na educagcdo, no emprego e nas outras esferas da vida publica.
Promover esse aumento implica levar em conta a cor como critério relevante na selecdo de
candidatos para tais oportunidades” (GTI, 1997; Gomes, 2001 e 2002, Andrews, 1997).

Em seguida fizemos a seguinte pergunta aos pds-graduandos da UnB: “Em relacdo
aos negros (pretos e pardos) e a esfera educacional, o(a) senhor(a) € a favor de politicas
publicas especificas, as chamadas a¢des afirmativas, para favorecer e/ou promover o acesso
preferencial dos negros aos cursos de graduacdo da UnB?”

Dos pés-graduandos entrevistados, somente 38,6% foram a favor de politicas de
acoes afirmativas para favorecer e/ou promover o acesso preferencial dos negros aos cursos
de graduacdo da UnB. A maioria absoluta dos discentes entrevistados de pds-graduagao,
55,4%, foi contrdria a este tipo de politica publica especifica para 0os negros no ensino
superior, 4,0% disseram que ndo saberiam responder a questio, 1,6% nao respondeu e 0,4%
concordaria com este tipo de politica publica especifica desde que fosse somente para os
estudantes pretos (tabela 03).

Tabela 03 — Concordéncia dos pds-graduandos da UnB com a implementagdo de a¢des afirmativas
para favorecer e/ou promover o acesso preferencial dos negros aos cursos de graduagdo

Concordancia com a implementagao de acdes Percentual
afirmativas na UnB
Sim 38,6
Sim, mas somente para os pretos 0,4
Nio 55,4
Naio sabe 4,0
Nao respondeu 1,6

bdnus e os incentivos fiscais (como instrumento de motivagdo do setor privado). Noutras palavras, acdo
afirmativa ndo se confunde nem se limita as cotas (Gomes, 2002: 142).



Total 100,0

Fonte: Santos (2002)

Nota-se que houve forte resisténcia entre os pOs-graduandos entrevistados a
implementacdo de acOes afirmativas para favorecer e/ou promover o acesso preferencial
dos negros aos cursos de graduacdo da prestigiada Universidade de Brasilia’. Quando a
proposta € de cotas exclusivas para os negros ingressarem nos cursos de graduacdo da UnB,
de um lado reduz-se a quantidade de discentes que defendem as agdes afirmativas, caindo
de 38,6% (agdes afirmativas em geral) para 25,7% (somente um tipo de acdo afirmativa: a
cota) e, de outro lado aumenta a quantidade de discentes que € contrdria a ela, subindo de
55,4% para 68,3%. A diferenca em ambos os casos € de 12,9%. Ou seja, ao que tudo indica,
uma houve uma transferéncia direta de porcentagem de um tipo de politica para outra
(tabelas 03 e 04). Mais ainda, 4,4% dos pds-graduandos entrevistados disseram que nao
saberiam responder se concordavam ou discordavam de uma politica de cotas para negros
na UnB. 0,8% ndo respondeu e também 0,8% afirmou que seria favordvel a politica de
cotas desde que ela fosse somente para os vestibulandos pretos.

Tabela 04 - Concordancia dos pés-graduandos com a implementacao de reserva de cotas para os
negros no vestibular da UnB

Concordancia com a implementacgao de cotas Percentual
Sim 25,7
Sim, mas somente para os Pretos 0,8
Niao 68,3
Na3ao sabe 4.4
Nao respondeu 0,8
Total 100,0

Fonte: Santos (2002)

Percebe-se assim, que com a proposta de politica de cotas para os vestibulandos
negros, aumenta mais ainda a resisténcia dos pés-graduandos da UnB a implementacdo de
acoes afirmativas para favorecer e/ou promover o acesso preferencial dos negros aos cursos
de graduagdo da UnB, visto que 68,3 % dos discentes entrevistados sdo contra esse tipo
politica publica especifica (tabela 04).

Os Quatro Principais Argumentos dos Pés-Graduandos da UnB contra a
Implementacao do Sistema de Cotas para os Negros no Vestibular

% Como afirmamos antes, neste artigo vamos comentar somente os quatro principais argumentos dos pés-
graduandos da UnB que participaram da nossa pesquisa e que s@o contrdrios a um tipo especifico de a¢do
afirmativa para negros no vestibular: as cotas. Portanto, ndo descreveremos aqui quais s@0 0s motivos
contrarios e/ou favordveis as agdes afirmativas sustentados pelos discentes que foram entrevistados por nds.
Para uma andlise mais profunda sobre o assunto vide Santos (2002).



O motivo mais alegado contra este tipo de acdo afirmativa, as cotas, com 15,5% das
respostas, foi o de que o mérito deve ser critério exclusivo de selecdo para a universidade;
que € preciso selecionar os melhores, independentemente da cor/raca do(a) candidato(a).
Em segundo lugar, com 14,7% das respostas, foi a argumentacdo de que os negros
contemplados com cota racial seriam discriminados/estigmatizados mais ainda. Eles seriam
vistos como incompetentes. Em terceiro lugar, com 14,0% das respostas, hd a
argumentagdo de que o ndo-ingresso dos negros na UnB deve-se a falta de ensino publico
de qualidade em Brasilia e no Brasil e ndo a discriminacao racial contra os negros. A quarta
argumentagdo, com 13,3% das respostas, foi a de que a implementacao de reserva de cotas
no vestibular € inconstitucional, visto que fere o artigo 5° da Constitui¢do, o qual afirma
que todos sdo iguais perante a lei sem distingdo de qualquer natureza.

Estas quatro argumentacdes correspondem a 57,5% das respostas dos pOs-
graduandos entrevistados contra a implementacdo de reserva de cotas para negros no
vestibular da UnB (tabela 05). Salvo a argumentacio de que “é dificil saber quem € negro
no Brasil; ndo ha um critério preciso de classificagdo racial no pais”, que obteve 10,1% das
respostas, o restante das argumentacdes obtiveram menos que 10,0% das respostas (tabela

05).

Tabela 05 - Motivos pelos quais os pés-graduandos sdo contrdrios a implementacdo de cotas para os
negros no vestibular da UnB.

Motivos contrarios as cotas Porcentagem
Porque isso € invengdo americana. Nao tem nada a ver com a realidade 0,4

racial brasileira

Porque nao solucionam o problema racial brasileiro 7,4

Porque ¢ inconstitucional, fere o artigo 5° da constitui¢do, que afirma que 13,3

todos sdo iguais perante a lei sem distingdo de qualquer natureza

Porque o mérito deve ser critério exclusivo de selecdo para a 15,5

universidade. E preciso selecionar os melhores, independentemente da
cor/raga do(a) candidato(a)

Porque seria uma discriminagao racial contra os vestibulandos brancos. 2,6
Porque ¢ dificil saber quem € negro no Brasil. Nao h4 um critério preciso 10,1
de classificacdo racial no Brasil.

Porque os negros contemplados com cota racial seriam 14,7
discriminados/estigmatizados mais ainda. Eles serdo vistos como
incompetentes

Porque o ndo ingresso dos negros na UnB deve-se a falta de ensino 14
publico de qualidade em Brasilia e no Brasil e ndo a discriminagdo racial

Os negros ndo t€m acesso ao ensino superior porque em geral sdo pobres 9,6
€ ndo porque sa0 Negros

A cota racial pode garantir o acesso a UnB, mas ndo a permanéncia dos 2,6
negros na universidade

Porque criaria uma tensao racial desnecessaria. 2,2

Porque nio se pode ter duas categorias de alunos em sala de aula: um 0,9




grupo preparado, de brancos, e outro despreparado, de negros

Porque seria uma forma de combater a injustica mediante outra forma de 5,3
injustica

Na3ao sabe 0,2
Outros 1,1
Total 100,0

Fonte: Santos (2002)

Ha pelo menos uma curiosidade aqui que precisa ser indicada e, num futuro
préximo, ser analisada por meio de outros métodos e/ou técnicas de pesquisa. Nao apareceu
entre as respostas dos pos-graduandos que sdo contrdrios as cotas, a argumentacdo de que
“ndo ha racismo no Brasil”. Como foi visto anteriormente 8,0% dos discentes de pds-
graduacdo da UnB que foram entrevistados afirmaram que os negros nao sao discriminados
racialmente no Brasil (tabela 01). Cremos que este fato € intrigante. Dito de outra maneira,
se quase dez por cento dos pos-graduandos entrevistados ndo concordam que 0s negros sao
discriminados racialmente no Brasil, que este grupo racial ndo vive, de fato, uma situacao
de inferiorizagdo no ambito social geral, por que estes discentes ndo utilizaram este
argumento contra a implementacdo de uma politica de cotas para negros no vestibular da
UnB? Supomos que seria 16gico que este argumento aparecesse entre as repostas dos pos-
graduandos entrevistados que sdo contrdrios as cotas, pelo menos entre as respostas
daqueles que acham que o Brasil ndo é um pais racista.

7z

Todavia, voltemos ao nosso objetivo neste artigo, que é comentar os quatro
principais argumentos dos pés-graduandos da UnB contrarios as cotas. Comecaremos pelo
quarto argumento, qual seja, as cotas serem inconstitucionais. Em que pese toda a discussao
juridica sobre a constitucionalidade das cotas, este argumento, ao que tudo indica, ndo
procede, visto que ndo se tem conhecimento, até a presente data, de nenhuma acdo de
inconstitucionalidade contra as cotas para trabalhadores negros implementadas no poder
executivo: no Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA) e no Ministério da Justica
(M1J). Além disso, o Supremo Tribunal Federal (STF), 6rgdo méximo do poder judiciario
que julga os casos de inconstitucionalidade no nosso pais, também implementou cotas para
negros em seus quadros funcionais, conferindo, na prética, constitucionalidade a este tipo
de acdo afirmativa. Mais do que isto, o ministro-presidente do STF, Marco Aurélio de
Mello, também sustentou a constitucionalidade deste tipo de a¢do afirmativa. Segundo o
ministro-presidente do STF,

Falta-nos, entdo, para afastarmos do cendrio as discriminagdes, uma mudanga
cultural, uma conscientiza¢do maior dos brasileiros; urge a compreensdo de que ndo
se pode falar em Constituicdo sem levar em conta a igualdade, sem assumir o dever
civico de buscar o tratamento igualitdrio, de modo a saldar dividas histéricas para
com as impropriamente chamadas minorias, 6nus que é de toda a sociedade. (...) E
preciso buscar a acdo afirmativa. A neutralidade estatal mostrou-se um fracasso.
H4 de se fomentar o acesso a educagdo; urge um programa voltado aos menos
favorecidos, a abranger hordrio integral, de modo a tirar-se meninos e meninas da
rua, dando-se-lhes condi¢des que os levem a ombrear com as demais criangas. E o
Poder Publico, desde j4, independentemente de qualquer diploma legal, deve dar a

prestac@o de servigos por terceiros uma outra conotacdo, estabelecendo, em editais,



quotas que visem a contemplar os que t€m sido discriminados. (...) Deve-se
reafirmar: toda e qualquer lei que tenha por objetivo a concretude da Constitui¢ao
ndo pode ser acusada de inconstitucional. Entendimento divergente resulta em
subestimar ditames maiores da Carta da Repiiblica, que agasalha amostragem de
acdo afirmativa, por exemplo, no artigo 7°, inciso XX, ao cogitar da protecdo de
mercado quanto a mulher e da introducdo de incentivos; no artigo 37°, inciso 111, ao
versar sobre a reserva de vagas — e, portanto, a existéncia de quotas —, nos
concursos publicos, para os deficientes; nos artigos 170° e 227°, ao emprestar
tratamento preferencial as empresas de pequeno porte, bem assim a crianga e ao
adolescente (Mello, 2001; 5, grifo nosso)97.

A terceira argumentacdo contrdria as cotas para negros no vestibular da UnB € de
que “o ndo-ingresso dos negros na UnB deve-se a falta de ensino publico de qualidade em
Brasilia e no Brasil e ndo a discriminagao racial contra os negros”. Aqui, ao que parece, 0s
discentes de pds-graduacdo “esquecem’” o que a maioria esmagadora deles, 87,2%, havia
afirmado antes: que existe discriminagdo racial contra os negros no Brasil (tabela 01). Ao
que tudo indica, para os pds-graduandos que utilizam esta argumenta¢do o racismo estd
ausente das escolas bem como ndo afeta o desempenho escolar dos estudantes negros.

Estudos recentes da pedagoga Eliane dos Santos Cavalleiro (2002a e 2000), entre
outros autores, demonstraram o contrario. Ao realizar a sua pesquisa de mestrado em uma
escola de educagdo infantil publica municipal na regido central de Sdo Paulo que atende
uma populacio de baixa renda, Cavalleiro concluiu, apds vérias observagdes do cotidiano
escolar, que a origem racial condiciona um tratamento diferenciado na escola, ou seja, que
o cotidiano da educacdo infantil € marcado por preconceitos e discrimina¢des raciais de
professoras(es) contra os(as) alunos(as) negros(as). Segundo Cavalleiro, em um de seus
exemplos,

A familiaridade com a dindmica da escola permite perceber a existéncia de um
tratamento diferenciado e mais afetivo dirigido as criancas brancas. Isto é bastante
perceptivel quando analisado o comportamento ndo-verbal que ocorre nas
interacdes professor/aluno branco, caracterizadas pelo natural contato fisico
acompanhado de beijos, de abracos e de toques. Isso € bastante visivel no horario da
saida, quando os pais comecam a chegar para pegar seus filhos. Observando o
término de um dia de aula, foi possivel contabilizar um nimero trés vezes maior de
criancas brancas sendo beijadas pelas professoras em comparacdo as criangas
negras: dez criancas brancas para trés negras. Também durante as atividades, é
possivel constatar a existéncia de um tratamento mais afetivo em prol da crianga
branca. Desse modo, na relagdo com o aluno branco as professoras aceitam o
contato fisico através de abracgo, beijo ou olhar, evidenciando um maior grau de
afeto. O contato fisico demonstrou ser mais escasso na relacdo professor/aluno
negro. As professoras ao se aproximarem das criangas negras mantém, geralmente,
uma distdncia que inviabiliza o contato fisico. E visivel a discrepancia de
tratamento que a professora dispensa a crianga negra, quando comparamos com a
crianga branca (Cavalleiro, 2000: 213-14).

7 Veja, também, Mello (2001a).



Percebe-se assim que desde os primeiros anos de estudo os estudantes negros sao
marcados pela discrimina¢do na escola. Como afirma Cavalleiro, ocorre no cotidiano da
educagdo um racismo factual sistémico que acarreta conseqiiéncias graves na vida das
criancas negras (Cavalleiro, 2000: 215)”. Estas conseqiiéncias vdo da mé formacdo
educacional a evasdo escolar, independemente da “qualidade” da escola, visto que a auto-
estima dos alunos negros € destruida cotidianamente no ambiente escolar. Tais fatores
interferem no desempenho e trajetdrias dos alunos negros, levando-os ao fracasso escolar.

Por fim, ainda resta uma ultima pergunta quanto a argumentacdo acima sustentada
contra as cotas pelos pds-graduandos da UnB. Afinal de contas, o que é ensino de
qualidade? Particularmente, ndo conhecemos nenhum pesquisador e/ou intelectual que
sustente o argumento de falta de ensino de qualidade contra a implementacdo de cotas a
partir de uma definicdo de qualidade. Esta fica sempre subentendida como aprender
conteudo. Serd que o ensino de qualidade € aquele que apenas treina os seus alunos para
passarem no vestibular? Se for, podemos afirmar que os alunos da UnB* que assassinaram
o garcom Nelson Simdes dos Santos, em uma em churrascaria localizada na Passarela do
Alcool, em Porto Seguro (BA), no dia 17 de outubro de 2002, todos jovens de classe média
(O Estado de Sao Paulo, de 20 de outubro de 2002), provavelmente estudaram em escolas
de qualidade. Mas que escola de qualidade € essa que treina os seus alunos para passarem
no vestibular e ndo os socializa'® para serem cidaddos?'®! Qual a diferenca entre esse tipo
de escola e a escola onde professoras e professores tratam seus alunos de maneira diferente
dependendo da cor/raga dos mesmos? Se ensino de qualidade significa contetido para
passar no vestibular pensamos que tal qualidade € falsa, € um auto-engano, visto que a
discriminagdo, qualquer que seja ela, de classe, de cor/raca, de sexo/género, de orientacao
sexual, entre outras, a que muitos alunos estdo submetidos nas escolas, especialmente os

% Pode-se citar como exemplo dessas conseqiiéncias graves o que ocorreu numa escola pudblica municipal, em
Hortolandia, interior do Estado de S3o Paulo, em 24 de setembro de 1997. Por ndo entender o que a
professora estava dizendo, uma aluna negra, de nove anos de idade, resolveu chama-la usando a expressao
“tia”. A “educadora” que estava substituindo a professora responsdvel pela turma reagiu da seguinte maneira:
“olhe para minha cor e para a sua. Veja se posso ser sua tia?”. No mesmo dia e na mesma aula, outro aluno
também negro a chama novamente de “tia”. A professora se irrita novamente, coloca o braco dela junto ao
dele e responde: “Estd vendo como somos diferentes? Nao posso ser sua tia”. Depois desse acontecimento, o
rendimento escolar da aluna caiu. Segundo a mée da aluna, no fim do ano letivo, “Ela (a filha) chorava sem
parar e comegou a reclamar de fortes dores pelo corpo. Seus bragos e pernas ficaram paralisados, ela niao
andava e voltei a lhe dar banho e comida na boca”. (Raga Brasil, 2001: 82).

% Nio devemos esquecer que o vestibular da UnB é um dos mais dificeis do pafs, bem como esta
universidade foi por dois anos consecutivos, 1998 e 1999, considerada a melhor universidade do Brasil.

%90 conceito de socializagio com o qual trabalhamos aqui é o utilizado por Berger e Berger (1977: 204): “E
o processo por meio do qual o individuo aprende a ser um membro da sociedade”. Ou ainda, “a socializacdo é
a imposi¢do de padrdes sociais a conduta individual”. Por outro lado, gostariamos de salientar que “embora o
termo socializa¢do seja usado geralmente em relag@o a criangas, o processo € genérico e, portanto, aplicavel
também a adultos. Uma pessoa pode ser apresentada a grupos novos e adquirir seus valores com qualquer
idade” (Silva, 1987:1139).

1% Ao questionar o que é qualidade de ensino ndo objetivamos responsabilizar exclusivamente a instituicio
escola pela socializag¢do das criangas e/ou dos estudantes/individuos, mas tdo somente lembrar que a escola é
um dos principais agentes de socializag@o (Silva, 1987: 1139). Conforme o Diciondrio de Ciéncias Sociais,
“agente de socializacdo é tudo aquilo que, de forma ativa, ajuda o homem a se integrar plenamente na
sociedade em que vive. Num sentido mais limitado e restrito pode ser definido como um fator que de forma
ativa busca a integracdo do homem a cultura e a sociedade em que se desenvolve” (Silva, 1987: 1139).



negros, interfere negativamente na aprendizagem e/ou desempenho escolar dos estudantes
que sdo vitimas deste crime, condicionando-os ao fracasso escolar. Por outro lado, pode
produzir e/ou reproduzir uma socializacdo ndo somente racista da “ragca dominante”
(Fernandes, 1972), mas também agressores como os supracitados.

Em segundo lugar no ranking das respostas contrdrias a implementacdo de cotas,
apareceu o argumento de que “os negros contemplados com cota racial seriam
discriminados/estigmatizados mais ainda”. Pensamos que também € intrigante o fato de
como os alunos entrevistados desejam ‘“proteger” os estudantes negros de uma possivel
discriminacdo futura na universidade, o que, segundo os discentes de pos-graduacdo
entrevistados, ird acontecer caso haja a implementacdo de cotas para negros no vestibular.
Este fato também necessita de pesquisas profundas para ser compreendido e explicado, uma
vez que os pos-graduandos reconhecem o racismo contra os negros, mas a solucio deste
crime para alguns destes discentes seria nao enfrenté-lom, no caso, evitando que os negros
tenham acesso ao ensino superior por meio de acdes compensatdrias. Utiliza-se um
argumento que teoricamente teria a funcdo manifesta de proteger os negros contra a
discriminagdo racial na universidade. Mas este argumento também pode ter uma funcao
latente contrdria a manifesta, qual seja, a manuten¢do dos negros fora do ensino publico
superior.

Segundo nosso entendimento, este fato torna-se mais intrigante quando se percebe
que surgiu de forma explicita, entre as respostas dos discentes de pds-graduacido que sdo
contrédrios a implementagdo de cotas, uma argumentac¢do preconceituosa, qual seja, de que
“ndo se pode ter duas categorias de alunos em sala de aula: um grupo preparado, de
brancos, e outro despreparado, de negros”. O percentual entre as respostas foi baixo, 0,9 %,
mas ndo deixa de ser significativo o fato de que alguns pés-graduandos tenham deixado
aflorar claramente os seus preconceitos com relac@o aos estudantes negros (tabela 05).

Refletindo sobre estes dois ultimos argumentos contrdrios as cotas, pensamos que o
fato de ser-se contra a politica afirmativa de cotas pode ser denominador comum tanto para
“proteger” quanto, talvez, para discriminar os negros. Posicionando-se contra as cotas,
alguns discentes de pos-graduacdo da UnB, ao que tudo indica, querem “proteger” os
estudantes negros de uma possivel discrimina¢do futura na universidade, enquanto outros
discentes, ao que parece, podem estar querendo se proteger dos graduandos negros.

Finalmente, o principal argumento contra as cotas para negros no vestibular da UnB
foi o de que “o mérito deve ser critério exclusivo de selecdo para a universidade; que é
preciso selecionar os melhores, independentemente da cor/raga do(a) candidato(a)”. Este
parece ser ndo sé o principal argumento contra as cotas, mas talvez o mais dificil de ser
contra-argumentado, visto que ninguém € contra a tese de que o talento, a inteligéncia, a

102 A e . L. . . ..
Parece que o siléncio tem sido a melhor tdtica para “solucionar” o problema e/ou os conflitos raciais no

Brasil. Mais do que isso, evitar o debate e o enfrentamento do racismo no Brasil € um assunto tabu conforme
ja nos alertou Guimardes (1999). Isto nos faz lembrar um fato que ocorreu na UnB. No final do més de junho
de 1987 os muros do Instituto de Artes (IDA) da UnB amanheceram pichados com as seguintes frases:
“Negros Fora!, Morte aos negros! e Viva o Apartheid!”. Nenhuma autoridade da dire¢do da UnB se prop0s a
discutir publicamente este crime racial. Esta iniciativa coube a professora Lourdes Teodoro, com o apoio do
Niucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB), que realizou um debate sobre racismo, no dia 09/07/1987, no
auditério do Departamento de Desenho da UnB (Raga e Classe, 1987: 03, grifo nosso).



exceléncia, entre outras qualidades dos estudantes, devam ser laureados com uma vaga na
universidade.

Contudo, cremos que se faz necessario saber de quem € o mérito ou, se se quiser,
quem tem mais mérito. Serdo aqueles estudantes que tiveram todas as condi¢des normais
para cursar os ensinos fundamental e médio e passaram no vestibular ou aqueles que,
apesar das barreiras raciais e de outras adversidades em sua trajetdria conseguiram concluir
o ensino médio e também estdo aptos para cursar uma universidade? Devemos considerar
somente o mérito de chegada, aquele que se v€ ou se credita somente no “cruzamento da
linha de chegada”: na aprovacdo do vestibular? Ou devemos considerar também o mérito
de trajetdria, aquele que se computa durante a vida escolar dos estudantes, que leva em
consideragdo as facilidades e as dificuldades dos alunos para concluirem os seus estudos?

Quando verificamos a trajetdria escolar dos proprios alunos dos programas de pos-
graduacdo da UnB que participaram da nossa pesquisa, a questdo do pardgrafo anterior
parece ficar mais pertinente. Como se verd logo abaixo, a maioria dos pds-graduandos
negros, especialmente os pretos, tiveram condi¢des muito mais adversas para concluirem os
ensinos fundamental e médio do que os discentes brancos.

Relembrando a argumentacdo dos pds-graduandos de que o “ndo-ingresso dos
negros na UnB deve-se a falta de ensino publico de qualidade em Brasilia e no Brasil e ndo
a discriminag@o racial contra os negros” e admitindo-a como procedente, ou melhor,
aceitando-a como verdadeira, pode-se inferir que os alunos do ensino médio que estudam
em escolas publicas no Brasil estdo em desvantagem com relagdo aqueles que estudam em
escolas privadas para disputar uma vaga no vestibular. Ou seja, hd mais dificuldades para
os alunos que estudam em escolas publicas passarem no vestibular do que para os alunos
que estudam em escolas privadas. Assim, para os alunos que estudaram em escolas
privadas, passar no vestibular de uma universidade publica, ao que parece, € algo previsivel
e normal. Ao contrério, para os alunos das escolas publicas seria algo provavelmente muito
dificil e/ou anormal, ante a decantada falta de qualidade do ensino que eles t€m em sua
trajetdria escolar.

Nestas condicdes seria plausivel afirmar que os alunos das escolas publicas que
conseguem passar no vestibular de uma universidade do porte da UnB sdo muito talentosos
ou, se se quiser, t€m mais méritos do que os alunos das escolas privadas, ante a trajetoria
escolar daqueles. Ou seja, segundo o nosso entendimento os graduandos oriundos das
escolas publicas, admitindo-se a argumentacdo da falta de ensino publico de qualidade
sustentada pelos poés-graduandos entrevistados, demonstram ter mais méritos que o0s
graduandos oriundos das escolas privadas quando passam no vestibular, visto que aqueles
teoricamente superaram muito mais barreiras ao longo das suas trajetdrias escolares do que

estesm.

Quando se verificam os dados da tabela 06, percebe-se que a quantidade dos alunos
dos programas de pos-graduacdo da UnB que concluiram o ensino médio em escolas

193 Segundo a pesquisa realizada por Delcele Mascarenhas Queiroz com os estudantes ingressos na UnB, no

primeiro semestre do ano de 2000, 65,7% dos alunos de graduacdo desta universidade eram oriundos de
escolas privadas de nivel médio e 32,7% eram oriundos de escolas publicas de nivel médio (Queiroz, 2002:
40-41).



publicas ndo € insignificante, eles sdao 40,5%104 dos entrevistados. Muitos destes alunos
também concluiram o terceiro grau em universidades publicas: 77,1% dos alunos de pds-
graduacdo da UnB sd@o oriundos de universidade publica (Santos, 2002). Apesar de terem
teoricamente mais dificuldades em sua trajetéria escolar, estes discentes, ao que tudo
indica, superaram a sua defasagem, passaram no vestibular da UnB (ou de outras
universidades) e, mais do que isso, também foram selecionados e estdo cursando programas
de pds-graduacdo, muitos dos quais considerados de exceléncia pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A tabela 06 também mostra outros dados que ajudam a questionar o mérito de
chegada, aquele que € visualizado e ratificado quando se passa no vestibular. Enquanto a
maioria absoluta dos alunos brancos dos programas de pés-graduacdo da UnB, 66,2%"'?,
concluiram o ensino médio em escolas privadas, a maioria absoluta dos discentes pretos
destes programas, 66,6%106, ou exatamente dois tercos dos pretos, concluiram o ensino
médio em escolas publicas. Do mesmo modo que os discentes pretos, a maioria dos pos-
graduandos pardos da UnB que foram entrevistados, 52,1%"", concluiram o ensino médio
em escolas publicas, ao contrario dos pos-graduandos do grupo racial amarelo, dos quais
80%'*® dos discentes concluiram o ensino médio em estabelecimentos privados de ensino e
apenas 20%'" o concluiram em escolas publicas (tabela 06). Considerando o argumento
sustentado pelos préprios pds-graduandos que as escolas publicas ndo sdo de boa qualidade
bem como a idéia do mérito de trajetdria escolar, pensamos ser plausivel sustentar que os
alunos que as freqiientaram e passaram no vestibular e/ou estdo cursando pds-graduagdao em
universidades publicas teriam mais mérito que aqueles que freqiientaram escolas privadas e
possuem trajetdria universitdria semelhante a dos primeiros.

Tabela 06 — Local de conclusdo do 2° grau (atual ensino médio) dos pos-graduandos, segundo a
cor dos discentes

| Cor Tipo de Escola
Publica |Publica federal| Colégio | Privada Privada Escola |Outros|Total
estadual [(escola técnica| militar conveniada com o| no
ou federal) Estado/municipio | exterior
municipal
Branco 23,4 4,8 34 64,8 1,4 1,4 0,7]100,0

%% Esta porcentagem corresponde a soma dos percentuais dos alunos que estudaram em escola piblica
estadual ou municipal (30,5%), mais os percentuais dos que estudaram em escola publica federal (7,6%), mais
colégio militar (2,4%).

'Esta porcentagem corresponde a soma dos percentuais dos alunos que estudaram em escola privada
(64,8%) mais os percentuais dos que estudaram em escolas privadas conveniadas com o estado/municipio
(1,4%).

1% Esta porcentagem corresponde a soma dos percentuais dos alunos que estudaram em escola publica
estadual ou municipal (53,3%), mais os percentuais dos que estudaram em escola publica federal (13,3%).

197 Esta porcentagem corresponde a soma dos percentuais dos alunos que estudaram em escola piblica
estadual ou municipal (42,0%), mais os percentuais dos que estudaram em escola publica federal (10,1%)

1% Esta porcentagem corresponde a soma dos percentuais dos alunos que estudaram em escolas privadas
(70,0%) mais os alunos que estudaram em escolas privadas conveniadas com o estado/municipio (10%).

199 Esta porcentagem corresponde a soma dos percentuais dos alunos que estudaram em escola publica
estadual ou municipal (10,0%), mais os percentuais dos que estudaram em colégio militar (10,0%).



447 36,8 83,3 67,1 66,7 66,71 50,0] 58,2
13,7 2,8 2,0 37,8 0,8 0,8 0,4] 58,2
Preto 53,3 13,3 20,0 6,7 6,7]100,0
10,5 10,5 2,1 33,3] 50,00 6,0
3,2 0,8 1,2 0,4 0,41 6,0
Pardo 42,0 10,1 47,8 100,0
38,2 36,8 23,6 27,7
11,6 2,8 13,3 27,7
Amarelo 10,0 10,0 70,0 10,0 100,0
1,3 16,7 5,0 33,3 4,0
0,4 0,4 2,8 0,4 4,0
Indigena 50,0 50,0 100,0
53 0,7 0,8
0,4 0,4 0,8
Preferiu 100,0 100,0
Nao
Declarar
1,3 0,4
0,4 0,4
Recusou- 100,0 100,0
se a se
classificar
53 0,4
0,4 0,4
Outras 50,0 16,7 33,3 100,0
3,9 53 1,4 2,4
1,2 0,4 0,8 2,4
Total 30,5 7,6 2,4 56,2 1,2 1,2 0,8]100,0
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,01 100,01100,0
30,5 7,6 2,4 56,2 1,2 1,2 0,8]100,0

Fonte: Santos (2002)

Legenda — Niimeros exibidos

Linha 1 — Percentual em relacio a linha
Linha 2 — Percentual em rela¢do a coluna
Linha 3 — Percentual do total de entrevistados

Por fim, um dltimo dado para nos ajudar a refletir sobre o mérito individual com o
objetivo de ampliar e/ou flexibilizar este conceito. Observando-se os dados relativos ao
nivel de instrucdo das maes dos discentes de pds-graduacdo segundo a cor destes (tabela
07), percebe-se que 20,0% das maes dos pds-graduandos pretos ndo t€m instrucao formal,
ou seja, sdo analfabetas. Entre os estudantes brancos apenas 1,4% das suas maes estdo na
mesma situacdo, que € a mesma porcentagem entre os pardos. Por outro lado, quando se
verificam os dados relativos as maes que concluiram o terceiro grau, fica evidente como os
alunos pretos estdo em situacdo inversa a dos brancos quando se considera o grau de
instrucdo das maes: 33,8% das maes dos alunos brancos dos programas de pds-graduacgdo
concluiram o terceiro grau e apenas 6,7% das maes dos alunos pretos tinham obtido este
nivel mais elevado de instrucdo formal. Embora a quantidade de maes (que possuem o
terceiro grau completo) de alunos que se autoclassificaram como pardos seja maior que a
dos pretos, a sua quantidade ¢ bem menor que a quantidade de maes de alunos brancos,



visto que ela é 24,6%. Por um lado, estes dados confirmam que o nivel de instru¢do dos
pais também € uma varidvel que explica a realizacdo educacional dos filhos, conforme
apontaram Bourdieu e Passeron (1975). Por outro lado, entendemos que também pode-se
inferir deles que esta varidvel, o grau de instru¢do dos pais, ndo explica ou explica muito
pouco''? o sucesso académico dos pés-graduandos do grupo racial preto.

Embora tenhamos apresentado somente duas maneiras de enxergarmos o argumento
do mérito individual, a dos pds-graduandos entrevistados — mérito de chegada — e a nossa
contra-argumentagdo — mérito de trajetéria —, entendemos que os dados apresentados neste
artigo nos possibilitam pensar e/ou ver o mérito individual de vérios angulos, o que
teoricamente possibilitaria uma discussdo sobre as agdes afirmativas de uma maneira
menos estreita e/ou mais plural e mais rica intelectualmente.

Tabela — 07 Nivel de instru¢cdo das Maes dos pés-graduandos, segundo a cor dos discentes

Nivel de instrucdo | Cor dos Pés-Graduandos
das Maes dos pos-
graduandos
Branco|Preto| Pard | Amarel | Indige Preferiu |Recusou-se | Outras | Total
0 0 na nao a se
declarar | classificar
Analfabeta 28,6] 42,9] 14,3 14,3]100,0
1,41 20,0 1,4 16,7 2,8
0,8] 1,2 04 04| 2.8
Primario 25,01 8,3] 66,7 100,0
Incompleto
2,11 6,7] 11,6 4.8
1,2 04] 3,2 4.8
Primério Completo 61,5 15,4 7,7 15,4 100,0
5,5 2,9 10,0} 100,0 52
3,2 0,8 0,4 0,8 5,2
1° grau Incompleto 62,5]18,75]18,75 100
6,9] 20,0l 4,3 6,4
401 1,2 1,2 6,4
1° grau Completo 529] 5,91 41,2 100,0
6,2 6,71 10,1 6,8
3,6 04| 2.8 6,8
2° grau Incompleto 20,0 60,0 20,0 100,0
0,7 4,3 100,0 2,0
0,4 1,2 0,4 2,0
2° grau Completo 58,31 2,8] 30,6 6,9 1,4]100,0
29,01 13,3] 31,9 50,0 16,7] 28,9
16,9] 0,8] 8,8 2,0 0,4] 28,9
3° grau Incompleto 66,7] 11,11 22,2 100,0
411 6,71 2,9 3,6
241 04 0,8 3,6
3° grau Completo 67,11 1,4] 23,3 2,7 1,4 4,1]100,0

"0 Ante a elevada quantidade de mées analfabetas (20,0%) e a baixa quantidade de mdes com terceiro grau
completo (6,75) entre os estudantes pretos.



33,81 6,7| 24,6 20,0 100,0] 50,0] 29,3

19,71 04| 6,8 0,8 0,4 1,2| 29,3

Pés-Graduacdo Lato|  60,0] 20,0 10,0 10,0 100,0
Senso

4,11 13,3 1,4 10,0 4,0

241 0,8 04 0,4 4,0

Mestre 60,0 20,0 20,0 100,0

2,1 1,4 10,0 2,0

1,2 0,4 0,4 2,0

Doutora 80,0 20,0 100,0

2,8 1,4 2,0

1,6 0,4 2,0

Outros 40,01 20,0 20,0 20,01100,0

1,4 6,71 1,4 16,7] 2,0

0,8] 04| 0,4 0,4] 2,0

Total 58,2 6,0] 27,7 4,0 0,8 0,4 0,4 2,41100,0

100,0]100,0100,01 100,0] 100,0 100,0 100,01 100,0]100,0

58,2 6,0] 27,7 4,0 0,8 0,4 0,4 2,41100,0

Fonte: Santos (2002)

Legenda — Niimeros exibidos

Linha 1 — Percentual em rela¢do a linha
Linha 2 — Percentual em rela¢do a coluna
Linha 3 — Percentual do total de entrevistados

Para concluir, gostariamos de iniciar relatando muito brevemente uma parte da
biografia do Professor Doutor Carlos Benedito Rodrigues da Silva, do Departamento de
Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), que se autoclassifica
como negro. Este intelectual nasceu em Campinas, interior do Estado de Sao Paulo, ¢ filho
de mie e pai semi-alfabetizados. Cursou ensino regular até os quatorze anos de idade e,
ante a necessidade de trabalhar, parou de estudar sem conclui-lo. Ficou sem estudar até os
22 anos de idade quando, em 1972, voltou a estudar sob a influéncia de amigos de trabalho
da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). No periodo de 1971 a 1974 o
professor Carlos Benedito Rodrigues da Silva trabalhava como servente na UNICAMP. O
seu trabalho consistia em “fazer limpeza e outras coisas do chamado trabalho bracal”. Em
1974 fez concurso para escriturdrio da UNICAMP, permanecendo neste cargo até 1978.
Com idade ja elevada para concluir os antigos 1° e 2° grau (atuais ensino fundamental e
médio) no ensino regular, cursou o ensino supletivo como alguns alunos dos programas de
p6s-graduagdo da UnB'"'. Concluiu, em 1974, o equivalente ao nosso ensino médio atual e
em 1975 foi aprovado no vestibular da UNICAMP para o curso de Ciéncias Sociais. Neste
periodo ainda trabalhava na UNICAMP, onde fez toda a sua graduagdo trabalhando.
Ingressou no mestrado em Ciéncias Sociais da UNICAMP em 1979. Ingressou na UFMA
como professor em 1981, onde leciona até a presente data. Em 1997 ingressou no
doutorado do Programa de Estudos Pés-Graduados em Ciéncias Sociais da Pontificia

"1 Do total de pés-graduandos da UnB que participaram da nossa pesquisa 1,6% concluiu o ensino médio no

curso supletivo. Destes 50,0% sdo pretos, 25,0% sdo brancos e 25,0% sdo pardos (Santos, 2002).



Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP) e o concluiu em 2001. Como todo cidadao
negro, sofreu discriminagdes ao longo da sua vida: “Ao longo dessa trajetoria, € claro, tive
vdarias amarguras, especialmente relacionadas com o racismo que enfrentamos no momento
em que nos atrevemos a romper as fronteiras do lugar que nos foi atribuido como natural,

fruto da vergonhosa escraviddo e de todas as suas nefastas conseqiiéncias” (Silva, 2001:
10).

Esta breve biografia do professor Doutor Carlos Benedito Rodrigues da Silva, assim
como os dados da pesquisa de Queiroz (2002) e os dados das tabelas supracitadas, nos
indicam que, mesmo estudando em escolas ptiblicas em condi¢des desfavoraveis, os alunos
talentosos t€m chances reais de passarem no vestibular caso essas préoprias escolas ndo os
levem ao fracasso escolar por meio de processos discriminatérios como os demonstrados
pela pesquisadora Eliane Cavalleiro (2000a e 2000) e/ou caso os alunos discriminados
tenham forcas suficientes para ndo se abaterem diante das discriminag¢des de cor/racga,
classe, orientacdo sexual, sexo/género, entre outras.

Mais do que isto, os dados apresentados aqui nos mostram que o conceito de mérito
ou a capacidade, a habilitacdo, a inteligéncia, o talento ou simplesmente a qualidade que
torna alguém digno de prémio, conforme nos indica o Diciondrio Aurélio, ndo pode ser
medido ou invocado somente na linha de chegada a universidade, o vestibular. Ao
aferirmos o mérito dos estudantes, visando premid-los com uma vaga na universidade,
talvez o conceito de mérito individual tenha que ser repensado profundamente.

Pensamos que esta reflexdo deve também levar em consideracdo o processo de
aprendizagem com as suas facilidades ou dificuldades proporcionadas pelas condi¢oes
sociais de existéncia dos estudantes, as quais vao desde as condi¢cOes materiais até as
psicoldgicas, marcadas ou ndo por discriminagdes dentro ou fora da escola. Salientamos
que estes fatores sdo complexos e dificeis de serem percebidos e compreendidos a primeira
vista.

Nao se trata aqui de negar o mérito de quem passou no vestibular, mas de ampliar
este conceito, para ndo excluirmos outros alunos talentosos que experenciaram condi¢des
desfavordveis de estudo. Estes alunos, em funcdo de diferencas as vezes minimas de
pontuacdo na prova do vestibular com relagdo aos alunos que sempre tiveram condigdes
favordveis, ndo ingressam em uma universidade publica de qualidade e nido podem
desenvolver e/ou ampliar o seu talento.

H4 milhares de Carlos Beneditos pelo Brasil afora. Muitos deles foram e sdo
ceifados pelo racismo, pelas discriminagdes raciais, entre outras, como as demonstradas por
Cavalleiro (2000a e 2000). Muitos ndo concorrem no exame do vestibular de uma
universidade publica porque o racismo destruiu a sua auto-estima. Raros sdo aqueles como
o professor da UFMA que ndo se resignam e enfrentam nio sé o racismo no cotidiano, mas
também em institui¢des fundamentais para a socializa¢do dos individuos, como a escola.
Pensar uma politica especifica de ingresso na universidade para estes estudantes talvez
fosse ndo somente o reconhecimento do seu mérito de trajetéria, mas também um prémio
por sobreviver as discriminagdes, entre outras dificuldades e barreiras existentes na escola e
até mesmo na universidade, como nos indicou Ari Lima (2001).
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ESCOLA, PRATICAS PEDAGOGICAS E RELACOES RACIAIS: O CASO
DA COMUNIDADE REMANESCENTE DE QUILOMBO DE SAO
MIGUEL'"

o . 113
So6nia Maria dos Santos Marques

No ano de 2000, concluimos uma pesquisa em Sao Miguel- comunidade remanescente de
quilombo situada no municipio de Restinga Seca/RS. Essa pesquisa apresentou inumeras
questdes que exigiam aprofundamento, dentre as quais a de compreender as praticas
pedagogicas desenvolvidas pela tnica escola publica da comunidade. Indagdvamos sobre
como ficam as criancas negras perante as professoras brancas? Como se entende que na
escola s6 haja professoras brancas? Como fica a identidade dessas criangas? Essa e outras
indagacdes nos levaram a sistematizar uma pesquisa com o problema - Como a escola
situada em uma comunidade remanescente de quilombo trabalha as questoes diddtico-
pedagogicas que envolvem a etnia negra? Para resolver esta questdo, optamos pelos
aportes metodolégicos da pesquisa qualitativa, na modalidade do estudo de caso. Tivemos
como objetivo problematizar as representacdes sociais que existem na escola a respeito da
cultura negra, objetivando conhecer de que maneira acontecem as relacdes interétnicas na
escola e identificar as representacdes imbricadas nas relagdes interétnicas que facilitam ou
dificultam o processo de ensinar e aprender das professoras. O material pesquisado foi
trabalhado por meio da anélise de contetido.

No ano de 2000, desenvolvemos um projeto de pesquisa em uma comunidade
remanescente de quilombo, denominado “Sdao Miguel-educacdo e identidade”. Nele
compreendemos que a escola € espago que congrega as pessoas em festas, bailes, reunides
do movimento negro e, até mesmo, funerais. Percebemos também que havia entre os
membros da comunidade a preocupagdo no encaminhamento de seus filhos para a
aprendizagem sistematizada na escola. Desta constatacdo surgiu a indagagdo: que

importancia tem essa escola para a comunidade e qual é a importincia da comunidade

"2 Projeto selecionado no II Concurso de dotagdes para pesquisa- Negro e Educacdo. Organizado pela

Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés- Graduagdo em Educacdo/ANPED, Acdo Educativa, Fundagdo Ford.
Trabalho orientado pela Dr* Antonia da Silva Medina e acompanhado pela Dr* Mércia Angela Aguiar

3 Professora na Universidade Estadual do Oeste do Parand, doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS.



para a escola? Para problematizar essa questdo, construimos o projeto “Quilombo:
representacdes, comunidade, escola e praticas pedagdgicas”.Este artigo, nesse sentido,
discute alguns resultados dessa pesquisa.

A pesquisa caracterizou-se como um estudo qualitativo que utilizou a
abordagem do estudo de caso para compreender a relacio entre representacoes e
praticas pedagoégicas. Segundo Liidke e André (1986, p.18), “pesquisa qualitativa é o
que se desenvolve em uma atuacio natural e rica em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de uma forma complexa e contextualizada™.
Apoiada nesse pensamento e focando a abordagem metodolégica através do estudo de
caso, procuramos compreender como as praticas pedagdgicas se inserem no universo

representacional e o tipo de ensino que elas suscitam.

A investigacdo foi desenvolvida em escola municipal de ensino fundamental - com
direcdo, supervisdo e professoras. Para coletar os dados valemo-nos de entrevistas semi-
estruturadas, observagdes e andlise de atividades desenvolvidas pelas professoras. Com as
entrevistas, coletamos informacdes a respeito da forma como as professoras véem e
trabalham as questdes didatico-pedagdgicas que envolvem as questdes raciais. No decorrer
das entrevistas, ndo apenas a expressao oral foi observada, mas também gestos e acdes que

pudessem colaborar para a compreensdo da pesquisa.

Consideramos importante apresentar algumas caracteristicas da comunidade de Sao
Miguel. Sdo Miguel, localizado no municipio de Restinga Seca, regido da Depressao
Central do estado do Rio Grande do Sul, dista 277 km da capital, Porto Alegre. O distrito
de Sao Miguel é circundado por localidades com pessoas de descendéncia alema e italiana.

O trabalho expressivo da populacdo (homens, mulheres e criangas)
acontece na safra de arroz e batatas nas lavouras dos brancos. Na entressafra,
esses trabalhadores dedicam-se a outras atividades rurais nas mesmas lavouras.
O indice de escolaridade é baixo, predominando o analfabetismo, especialmente
entre os mais idosos. Em 1961 um lider negro exigiu das autoridades do municipio
de Restinga Seca uma escola para suas criangas, a qual foi fundada nesse ano,
contudo, até esse momento, mantém as caracteristicas da época da fundacao —
namero expressivo de criangas negras sistematizando seus saberes sob a

orientacao exclusiva de professoras brancas, com raizes na cultura alema e



italiana, desenvolvendo atividades que parecem consolidar as representacdes
sociais presentes na sociedade brasileira sobre a inferioridade dos negros.

A ocultagdo percebida com relagdo ao negro na formacgao social sulina repete-se e
intensifica-se quando se trata de estudar as populacdes remanescentes de quilombosm,
organizadas a partir de ndcleos que resistiam a escraviddo ou de populacdes que, por
motivos variados (doagdes ou compra de terras, recebimento por heranca...), juntaram-se,
organizando comunidades que viveram e vivem em dreas rurais ou urbanas e que
apresentam diferentes relagdes com a sociedade que as circunda (relagdes de isolamento,
interacdo, desconhecimento, segregacao).

No diciondrio Aurélio (1986), quilombo aparece como “valhacouto de escravos
fugidos.” Acreditamos que € necessdrio problematizar o conceito de quilombo quando nos
referimos a essas comunidades rurais. Giuliani (2001,p.47) compreende que o uso do
conceito quilombo para referir-se a comunidades rurais como Sdo Miguel é inadequado
porque atribui uma identidade ao grupo, que ndo se reconhece, nem € reconhecido como
pertencente 4 comunidade quilombola no sentido estrito.'"” Entende que o uso inadequado
ou a ressemantizacdo do conceito obliteram a identidade plural de comunidades afro-

descendentes, tornando invisiveis as diferengas do processo que dd formacdo a essas

comunidades.

Ainda que estejamos atentos ao movimento de ressemantizacdo do termo

“quilombo”, consideramos, como O’Dwyer (1995, p.2), que

contemporaneamente, portanto, o termo quilombo nio se refere a
residuos de resquicios arqueoldgicos de ocupacdo temporal ou de
comprovacao bioldgica. Também nao se trata de grupos isolados ou de
uma populacio estritamente homogénea: Da mesma forma nem sempre
foram constituidos a partir de movimentos insurrecionais ou rebelados

"4 “Os quilombos ficaram conhecidos na histéria como niicleos de resisténcia a escravatura. Hoje em dia, em
todos os estados brasileiros, encontramos comunidades negras rurais habitadas por descendentes de escravos-
os chamados quilombos contemporaneos- cujos habitantes vivem geralmente do cultivo da terra. Algumas
dessas comunidades se formaram a partir de antigos quilombos, outras em terras compradas por escravos
alforriados e outros ainda utilizando doagdes feitas por ex-senhores.” MOURA, Gléria. p.58-59.In:
SCHWARCYZ, Lilia Moritz (Org.). Negras imagens: ensaios sobre cultura e escraviddo no Brasil. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo,1996.

15 MAESTRI, Mario. Pampa negro: quilombos no Rio Grande do Sul. In: REIS, 1.J et al. Liberdade por um
fio: histéria dos quilombos no Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1996, p.295: “ quilombo € um espaco
construido pelo escravo fugido, que encontrava nesses lugares ermos as condi¢des necessdrias para sobreviver
e tentar reconstruir se espago de vivéncias, produzindo o seu préprio sustento ou através dali Ter acesso as
condi¢des minimas de sobrevivéncia.”



mas, sobretudo, consistem em grupos que desenvolveram praticas
cotidianas de resisténcia na manutencio e reproducdo de seus modos de
vida caracteristicos e na consolidagdo de um territério proprio. A
identidade desses grupos também ndo se define pelo tamanho e niimero
de seus membros, mas pelas experiéncias vividas e as versdes
compartilhadas de sua trajetéria comum e da continuidade enquanto

grupo.
Para Leite''® ( 1995, p. 112), “ a consolidagdo da nacdo teve como suporte

ideoldgico um projeto de orientacdo liberal que ndo procurou compatibilizar as diversas
culturas e as desigualdades sociais existentes”, pois a preocupacao com a ocupacao
territorial do Sul do pais com populacdo branca * europeizada” favoreceu os imigrantes e
impds uma reorganizaciao da ocupagdo da terra, mesmo para sujeitos que ja se
encontravam na regifo, “como os portugueses, acorianos, africanos, indigenas e os
miscigenados”. A mesma autora argumenta que “‘esta topografia étnica traduziu-se em
fortes estratégias de apropriagdo, sendo atualizadas, paulatinamente, de acordo com os
niveis de acesso aos bens materiais/simbdlicos disponiveis.” Essas questdes fazem-nos
perceber que estamos diante ndo apenas de um sistema de demarcacao e ocupagao de
espaco, mas, também, da organizacio de sistemas classificatérios, que tanto mantém
desigualdades quanto geram novos processos de sua producdo. Essa posicao é reiterada por
Leite (1995) quando diz que existe na sociedade brasileira a produ¢do de nio-cidadaos,
pessoas destituidas de seus direitos, um apartheid social. A nao-cidadania significaria
também a ndo-identidade. A identidade étnica estaria, assim, associada a elementos de
proximidade e sociabilidade, que incluem a memoria, lacos de parentesco, ocupagio e

territorialidade. Esse movimento foi percebido em Sdo Miguel na fala de um morador:

Entdo eu sou uma coisa assim, eu estava falando que acho o maximo quando
alguém da minha raga consegue alguma coisa... a gente se incentiva muito vendo as
coisas feitas também pelos negros (...) as vezes eu saia e ficava pensando por que 0s
negros ndo tém fabricas, ndo t€m oficinas, ndo tém lojas. Af eu penso que o negro
teve um pouco de discriminagdo e faltou terras.

Ao perguntarmos sobre situacOes de discriminag@o na localidade de Sao Miguel,
fomos remetidos a um espécie de lugar-comum: “Aqui todos vivem bem, eles para 14; nds
para cd.” Como ¢é possivel perceber, existe uma leitura das pessoas da comunidade, tanto
das condicdes a que o conjunto dos negros estd submetido na sociedade brasileira como das

diferentes relagdes que eles vivem na comunidade. E nesse sentido que procuramos

116 Leite, Ilka Boaventura.In: Terra de quilombos (Org.); O’DWYER, Eliane Cantarino. ABA-Associacio

Brasileira de Antropologia,Rio de Janeiro: Decania CFCH/UFR], jul. 1995.



compreender como aconteceram e acontecem as relagdes entre escola comunidade e escola.
Assim, consideramos importante narrar o processo de fundagcdo da escola para facilitar a

compreensao das relacdes entre escola e comunidade

L4 perto da igreja dos alemio tinha uma escola, mas era sé deles. Era
separada a escola.. Comegamos a lutar por esta escola aqui. N6s tava um
dia rogando a estrada, eu e meu irméo, quando o prefeito passou e nds
dissemos: “-nés aqui ndo tem uma escola” ‘O prefeito falou: -(...) pois &,
escola se ajeita. Mas onde vamos fazer esta escola?’ Af eu disse:- terreno
a gente arranja. Af ele disse: ‘Se tem terreno para construir a escola, a
escola t4 funcionando’.o prefeito falou: ‘vamos fazer o seguinte: tu pega
uma folha de papel pra fazer levantamento da comunidade, se tiver 15
alunos esté feito a escola,mas, ndo tem’ disse ele.- Eu saf para fazer
levantamento, achei 45 criangas. Af o falecido prefeito falou: ‘- ‘Mas que
barbaridade! Esse rapaz aqui fez obrigacdo de vereador, descobriu isso
afl.

Podemos perceber pelo relato que, até 1960, ndo havia escola para os moradores
negros de Sdo Miguel e que a sua construgdo foi iniciativa da comunidade. Para provar ao
poder publico a necessidade dessa instituicao na localidade, um membro teve de fazer o
recenseamento dos alunos. Na época, existiam duas escolas: uma para os descendentes de
alemaes e outra para os descendentes de italianos. Em ambas, o ingresso de criancas negras
era vetado. O prefeito mandou construir a escola em um espaco doado por um negro, “Tio
Panda”, mas esta recebeu o nome de um descendente alemao, Edmundo Bischoff, que
tinha destaque na comunidade de descendéncia alema. Somente em 1974, pelo decreto de
n° 42/74'"7 apés consulta popular, a escola recebeu o nome Escola Municipal Manuel

Albino de Carvalho (nome do pai do “Tio Panda”), doador do terreno.

Fizemos esse resumo histérico (cruzamento da histéria da comunidade com a
escola) para mostrar o interesse da comunidade na criacdo da escola. Considerando a
influéncia da comunidade na constru¢do da escola, podemos perguntar: as relacdes
interétnicas na escola da comunidade de Sao Miguel sdo feitas tendo por principio
desencadeador o saber e a cultura do professor branco ou o saber e a cultura do aluno
negro? A escola identifica e trabalha as representacoes de “ser negro”, evidenciadas pelos
alunos, e as representacdes do “ser branco”, evidenciadas pelas professoras? Se
escolhermos iniciar nossa reflexdo a partir do tltimo questionamento, parece que estamos

estabelecendo uma marcagdo da diferenca , como se fosse possivel identificar claramente o




que seria uma cultura negra e o que seria a cultura branca, trabalhando, portanto, com
conceito de identidade branca e negra fixas. Precisamos reconhecer, no entanto, que ‘““as
identidades adquirem sentido por meio da linguagem e dos sistemas simbdlicos por meio
das quais elas sdo representadas” (woodward, 2000, p. 8). Se considerarmos que os
sistemas de representagdo atuam fixando a identidade, definindo o que os grupos sdo e, por
conseguinte, o que as pessoas nao sio, podemos problematizar: haveria tensdes raciais no
interior da escola?Como foi a inser¢ao das pessoas negras na escola?Como se processam

as préticas pedagdgicas nessa escola?

Compreendemos os processos de construcdo da prética pedagdgica como artefato
cultural, porém entendemos, como Meyer (2000, p. 108), que a “escola proporciona um
espaco narrativo privilegiado para alguns, enquanto produz/reforca a diferenciacdo e as
operacdes de hierarquizacdo.” Com base nessa compreensio, consideramos significativo
levantar 0 modo como as prdticas pedagdgicas se inscrevem nesse curso. Se acreditarmos
que a escola pode fortalecer diferenciacdes, consideramos necessario entender através de
que movimentos isso acontece e, especificamente, como as praticas pedagogicas podem ser
geradas, a0 mesmo tempo em que geram esses processos. Giroux ( 1995, p.86) entende que

como instituicdes ativamente envolvidas em formas de regulagao
moral e social, as escolas pressupde nocgdes fixas de identidade
cultural e nacional e os /as educadores/as , ao agirem como
agentes na producdo, circulacdo e uso de formas particulares de
capital cultural e simbdlico, ocupam um inevitavel papel politico.

O que foi possivel colher, analisar e interpretar

Na andlise dos dados, procuramos compreender e problematizar as representacao
que, como estabelece Woodward (2000, p. 8), “atuam simbolicamente para classificar o
mundo e nossas relagdes no seu interior”’. Neste trabalho, primeiramente, investimos na
compreensdo dos sistemas que classificam e posicionam os sujeitos. Na seqiiéncia,
partimos dos dados coletados nas entrevistas, observagdes e praticas pedagdgicas e que
estabelecem identidades individuais e coletivas, que podem determinar ou condicionar a ser
quem somos, indicando os lugares que podemos ocupar. Assim, esta andlise estd descrita
em trés momentos.

No primeiro, ensino e relacoes raciais, apresentamos a dureza e a materialidade de

como se estabelecem as relacdes inter e intra-raciais em outros espagcos € que se



transmutam para o espago escolar. No segundo, particularizacdo das relacoes raciais na
escola, buscamos compreender a particularizacdo das relagdes raciais no espaco da escola.
Entendemos que as relacdes raciais antes pensadas em sua dureza ganham outra substancia,
pois deixam de ser vistas como as relagdes entre brancos e negros (quaisquer brancos e
quaisquer negros) e, por conseqiiéncia, particularizam-se. Depreendemos que, na escola,
essas relacdes sdo especificadas quando se visualiza o negro concreto (com nome, rosto,
olhos pretos, nariz 14bios, cabelo, cor diferente do professor). No terceiro, produgdo
cultural e prdticas pedagogicas, preocupamo-nos em compreender o processo de
transformacdo das relacOes raciais particularizadas em uma nova compreensdo cultural que
deflagra as praticas pedagdgicas. Compreensdo descrita como a um produto que ndo
expressa toda dureza particularizada das relacdes raciais, mas que nio pode ser dissociada
do seu processo de producdo. Acreditamos que as mesmas podem ser formas através das
quais se escreve e se inscrevem, formas de ser e sentir € que tornam possiveis determinadas
relacOes de aprender e ensinar ou ensinar e aprender. Perguntamo-nos: o que essas praticas
imprimem, escrevem, inscrevem naqueles sujeitos?

1. Ensino e relagcoes raciais

Ja referimos a significacao que a comunidade de Sao Miguel confere a escola,
como atesta a fala de um antigo morador: “...eu dava tudo para a escola (...), nés
queremos levantar isso aqui (...)”. Essa constatacido nos incita a pensar sobre a
maneira como as professoras, na escola da comunidade, se relacionam com alunos?
Como lidam com as questoes raciais?

Uma entrevistada disse: “Eu n@o consigo dizer essa palavra negro”. Se
considerarmos que o pensar e o dizer se tomam possiveis dentro de uma determinada
linguagem, podemos entender a significacdo que pode ter a recusa da professora em
pronunciar a palavra “negro””’ Isso nos faz pensar sobre o peso semantico das palavras no
contexto da pesquisa. Esse depoimento refor¢ca o que diz Woodward ( 2000, p 9): “Os
discursos e os sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os

individuos podem se posicionar e a partir do quais podem falar:”

27 = . .
O professor ndo consegue dizer a palavra “negro”, no entanto na escola da comunidade os negros

constituem 90% dos alunos. Se considerarmos que nomear envolve também um trabalho de criagdo,
poderiamos nos perguntar que trabalho pedagdgico € possivel 7 O que torna possivel? O que determina o que
as pessoas podem dizer? Como conciliar a negacdo na fala ( portanto criagdo) com a presenga fisica do aluno
em sala de aula?
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Outro depoimento sustenta esse dizer: “...mas como eu ja havia dito antes, eu nao
puder observar diferencas, mesmo porque as vezes a gente aceita a realidade sem tentar
interpretd-la. Eu nunca parei para refletir sobre isso.” Com essa prontncia, a professora
evoca o processo de naturalizagdo, no qual compreende que o ser branco € o natural
diferente do ser preto. Silva (2000, p.73) entende que, “na perspectiva da diversidade, a
diferenca e a identidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas”. Para a professora, ser
branco, naquele contexto, ndo confere diferencga, e isso € tdo evidente que diz: “Eu ndo
parei para pensar”’. Vemos que a presenga das criangas negras ndo confere maleabilidade a
dureza das relacdes cristalizadas no interior da escola. No mesmo sentido, hd outro
depoimento: “A tUnica vez que lembro de problemas entre negros e brancos foi quando, em
1993, um menino negro da primeira série passou a mao no cabelo de uma coleguinha
branca e ela chorou muito e disse: ‘Esse guri negro estd passando a mao no meu cabelo’.
Isso eu acho que foi por causa da menina, acredito que a atitude da menina, o fato de estar
saindo de casa para escola, faltou maturidade para convivéncia...” Essa fala confirma a
posicdo de Silva (2000, p 84): “A forca da identidade normal € tal, que ela nem sequer é
vista como uma identidade, mas simplesmente como a identidade.” A professora ndo
refletiu sobre a reacdo da aluna, justificando, a partir de sua maturidade, a atitude que
havia tomado em relacdo ao colega. Percebemos que as relagdes raciais implicitas nas
acoes das criancas nao foram problematizadas.

Outra professora disse: “No decorrer da minha aula, a gente estd sempre
falando, sempre valorizando o0s negros, mostrando e trazendo exemplos de
pessoas negras famosas... Nao é sé o branco que tem que estar no poder. As
vezes 0s proprios livros didaticos trazem o presidente daqui, o presidente de um
pais, as vezes € um moreno (grifo nosso). Digo para eles: ‘Entdo vamos lutar para
vocés chegarem la também’. Essa fala parece estar reforcando o pensamento
baseado na meritocracia, como se disséssemos: “Se eles conseguiram, por que tu
nao consegues?”

A escola, ao situar o problema social do lugar que o conjunto dos negros tém
ocupado na sociedade brasileira, deslocando-o para a trajetéria de um sujeito,
apontando individuos que conseguiram “sucesso”, pode estar incorrendo em dois

problemas: primeiro, delegando ao individuo a possibilidade de mudanca sem



considerar 0s processos sociais que 0s situaram na posi¢cao de negros (como
individuo ou grupo social); segundo, ao acreditar ou propor esta luta individual
podera estar responsabilizando o aluno pelo fracasso (existe uma fala nas
entrelinhas que diz “se nao conseguiste é porque nao foste tdo capaz quanto
aquele que conseguiu”) e, ao mesmo tempo, criando ou permitindo a manutencao
de barreiras sociais construidas historicamente.

Pensamos que é funcao da escola colaborar para derrubar barreiras e néao
para reforca-las. Esse pensamento leva-nos a perguntar: até que ponto a escola
age sobre esse problema? Entendemos que esses questionamentos poderiam
aparecer em qualquer escola. Acreditamos que posturas como a da escola de Sao
Miguel podem gerar ansiedade e imobilismo quando o aluno se defrontar com
problemas cotidianos. Tera ele condigdes de resolver no seu dia-a-dia o problema
que esta na forma como se estruturaram as rela¢ées raciais, e ndo na forma como
ele se inseriu nesse processo?

Na fala de outra professora: “Escola ndo tem rico nem pobre. No caso, a professora
estd ali para atender a todos. E para ensind-los ndo porque esse € bonito ou mais feio, acho
que todos procuram fazer um trabalho globalizado™. “Na escola a gente ndo tem problemas,
porque a maioria dos alunos sdo negros, entdo os brancos deviam se sentir mais acuados,
isso ndo acontece... Eles se relacionam bem, no recreio estdo sempre juntos... as vezes... tu
pegas aquelas coisas assim, ndo quero ficar com o fulano porque isso. .. bobagem nio tem
nada de cor. Se houvesse diferencas, a crianca branca se sentiria acuada.”

Parece-nos que esses depoimentos refor¢cam a idéia de igualdade: no primeiro, diz-se
que nao ha ricos nem pobres, nem bonitos nem feios, nem cor “ou raga” diferente; no outro,
emerge a idéia que todos sdo iguais. A questdo da cor, “nas palavras da professora,”’é
bobagem... pois todos sdo iguais.”Nao estariamos tentando estabelecer uma igualdade que
nao existe? Nao deveriamos estar pensando na diferenca como forca mobilizadora para as
discussdes? Nao seria importante trabalharmos a diferenca como elemento que constitui o
grupo? Serd que o fato de haver menos criangas brancas faz, realmente, com que elas se

sintam acuadas??®

28 . . . - ~
Consideramos importante lembrar uma situacdo que observamos na escola com uma turma da Educagdo

Infantil. A professora foi fazer um passeio com as criancas na comunidade. Eram quatorze criancas

caminhando por entre as estradas de ch@o. E na turma havia apenas uma menina loira; todas as demais



Em outra fala, podemos perceber como diferentes etnias sdo vistas pelas professoras
na escola: “Dentro das linguagens aparece também a lingua do negro, quando eles vieram
da Africa cada um falava uma lingua diferente... cada um falava de maneira especifica..
Também existem muitas criangas alemas e italianas com problemas.. as vezes a crianga que
estd na primeira série ndo consegue se alfabetizar porque em casa ela fala outra lingua. Para
sanar essa dificuldade, comecamos a desenvolver o projeto Linguagens”. Entendemos que
essa fala traz importantes questdes a serem pensadas. A primeira, € a facilidade com que as
professoras detectam dificuldades oriundas de outras etnias. Poderiamos pensar que isso
ocorre em razdo da prépria forma como o problema se apresenta; no caso, criangas com
dificuldade de se comunicar na lingua materna representavam um pequeno percentual dos
alunos que freqiientam a escola, o que levou os professores a pensarem e colocarem em
acdo um projeto para sanar as dificuldades percebidas.

Estamos criticando o fato de a escola detectar dificuldades e pensar alternativas para
superd-las em relagdo as outras etnias, no entanto ndo consegue observar as dificuldades
das criancas negras. Na nossa compreensio, a escola quer o negro integrado aos alunos e,
assim, ndo sente a necessidade de pensar e/ou promover acdes voltadas para questdo étnica.
O que dificulta essa percepg¢ao por parte da escola? Podemos inferir que o préprio lugar de
onde essas professoras falam - professoras “brancas’- emite a forca dessa cultura como
sendo a identidade de todos na escola. O discurso que diz, nesse espago escolar, “somos
todos iguais” (em uma escola em que 90% dos alunos sdo negros) de algum jeito estd
expondo que a forca do igual € ser branco. Se todos sdo iguais, ndo existe a necessidade de
pensar alternativas que atendam ao grupo diferenciado (negro); no entanto, dentro desta
l6gica desigual, as dificuldades dos alunos de descendéncia alema sao identificadas e as do
grupo negro sdo negadas.

Uma das professoras, comentando dificuldades e possibilidades que vé na relagao
entre escola e comunidade, disse: “Muitas vezes eles ndo estudavam e os pais alegavam
falta de condi¢des, diziam que eles eram assalariados, pobres... Mas a gente sente que nao

era essa a questdo... Como € que eu vou dizer o estudo é uma questdo de principios... acho

criangas eram negras. O que observamos foi uma disputa entre as criangas para ver quem agarrava a mao da
menina loira. Talvez aqui coubesse a questao: Por que esta crianga era tdo disputada? O que aparece € a forga
da identidade normal? Como o professor age diante da situacdo? Nessa observamos que o professor considera
que é apenas a amizade que mobiliza as criangas a disputarem a mao da menina branca como um tesouro.



que € uma questdo hereditdria, também ndo... acho que é uma questdo econdmica...O
fundamental seria econdmico.”” O depoimento merece destaque porque estabelece uma
relacdo entre aluno e comunidade, comunidade e escola, a0 mesmo tempo em que deixa
transparecer algumas relacdes que nao devem ser explicitadas. Vejamos: o estudo € uma
questdo de principios - serd que poderiamos ler nas entrelinhas que naquela comunidade
nido existem principios que favorecem o estudo? A pergunta conduz para a questdo
hereditdria: haverd algo escrito ou inscrito na sua genética que se transmite de geracdo a
geracdo e é incompativel com o processo de ensinar e aprender na escola? A fala continua:
“Eu acho que é mais a situacio econdémica”. E como se nesse momento houvesse uma
volta a “racionalidade” e se percebesse que as diferencas podem ser tributadas as
dificuldades econdOmicas presentes na comunidade ou que existem questdes que, se
pensadas, ndo devem ser explicitadas.

Um dos depoimentos foi este: “Eu acho que ainda tem um pouquinho de
discriminagdo, existe um pouquinho, mas eu acho que algo pode ser mudado e isto tem que
comegar pela gente. Acho que um pouquinho ainda predomina”. Consideramos importante
esse depoimento, porque trata de uma situagdo negada nas entrevistas. Veladamente, existe
a admissdo de que na escola essas relacdes estdo presentes e podem significar
possibilidades ou dificuldades para as criancas; porém, mesmo no caso da admissdo,
percebemos a forma ponderada como a diferenciacdo € referida: “é um pouquinho”. Quem
determina o grau de violéncia contido em qualquer ato que diferencie o outro a partir da
raca ou da etnia? Nesse sentido, consideramos importante o depoimento: “Um dia uma
aluna alemoazinha me convidou para um baile. E af ela disse: ‘Vai todo mundo, até negro’.
Eu disse: ‘Qual a diferenca?” A aluna perdeu a graga, ela ndo tinha argumentos para
justificar sua afirmacdo...” E interessante relatar que esta é uma das entrevistadas que
percebe dificuldades raciais na escola.

A maioria das entrevistadas diz que o racismo estd entre as criancas negras, que se
auto- discriminam, como foi possivel constatar nos depoimentos: “Um grande problema
que eu sinto vem do préprio negro (...) a gente sente que eles se discriminam. Acho que

eles comecaram a discrimina¢do. Hoje em dia estio falando em separar vagas para pessoas
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Esse depoimento quando foi transcrito, mantiveram-se as reticéncias que apareciam na fala da entrevistada,
deixando algumas rela¢des possiveis em aberto.



negras. Vai aumentar a discriminacio por eles mesmos, porque se todos sdo iguais por que
eles devem ficar com vagas?... vai ficar maior a discrimina¢ido”; “Esses dias eu fiquei
indignada, uma fila de pessoas para buscar trabalho, e dai iam 14 dentro e diziam que tantas

’

fichas iam deixar para os pretos, ndo sei se tu ouviu isso na TV...”; “As vezes eu vejo as
gurias, meninas negras, falando assim: ‘Essas brancas.” Mas eu ndo vejo o branco falando
isso. Mas eu vejo as meninas negras sempre vir reclamar e dizer que essa branca fez isso,
fez aquilo... Eu procuro passar a idéia que agindo assim elas estdo fazendo
discriminagdo...”; “aparece na problematizacdo da sala de aula casos — s6 porque eu sou
negro (...) muitas vezes eles dizem: “S6 porque eu sou negro me tratam assim (...) eu disse
vamos parar, vamos conversar, todas as pessoas sdo iguais. Surge na sala de aula coisas
desse tipo...”; “a comunidade tem o costume de reclamar da discrimina¢do, dizem que sdo
discriminados.., mas nds brancos também somos diferenciados, quando se ouve por ai
coisas do tipo: ‘a alemoa burra”, ‘o que aquela loira estd pensando que €? Se um negro te
diz isso tu tens que levar numa boa, mas se tu disser para um negro, tu € tachado de racista,
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¢ até um crime...” Podemos buscar uma relacdo entre esses depoimentos com outros que
dizem que, praticamente, ndo existiam dificuldades raciais entre brancos e negros na escola.
Os depoimentos parecem inverter o processo de discriminag@o afirmando que esta partiria
dos negros.

O depoimento de uma professora entrevistada diz: “Nao sei o que leva as pessoas a
pensar como pensam?” Procuramos elementos para compreender formas de constru¢do do
discurso sobre relagdes raciais na escola em novos depoimentos: “A servente da escola e a
merendeira sdo as unicas da comunidade... nés somos todos de Santa Maria (cidade
préxima)...a comunidade tem tantas mulheres, mas ninguém ...tem s6 dois que se
destacaram e estdo na Brigada Militar, o resto trabalha em servigos gerais.” Percebemos
que, de um lado, a comunidade € responsabilizada pelo seu fracasso, apontando-se o fato de
ninguém ter estudado para além do Ensino Fundamental. Parecem acusar a comunidade por
ndo ter ocupado a escola, ndo ter se qualificado para tal. Esquecem que a escola surgiu por
pressdo da comunidade, que desenvolveu uma acdo no sentido de sua construgdo e
efetivacao.

Uma das entrevistadas diz: “Os pais dessa escola ndo aceitam professores morenos

(grifo nosso). Mas entre nos, pelo menos de 5* a 8" série, ndo podemos dizer que existe



preconceito, tu que € moreno 1, eu que sou branco aqui. Existe um bom relacionamento,
amizade, didlogo e convivio”. Na mesma direcdo, temos outro depoimento: “A escola,
neste ano que eu estou aqui, ela cumpre bem o papel de integracdo. Pelas festas a gente
sente. Pela brincadeira dos estudantes em tudo que é festa. E todo mundo participando.”
Essas falas encaminham vdrias reflexdes, mas, considerando os objetivos da pesquisa,
optamos por refletir sobre a insisténcia de que, se existe preconceito, quem o pratica sdo os
negros. Vemos a questdo da integracdo avaliada a partir de préticas esporddicas (festas,
encontros), € nao das agdes e relacdes que se estabelecem no/do cotidiano da escola.
Talvez coubesse o questionamento: por que, mesmo quando essas relacdes sdo
questionadas na escola, existe dificuldades para interpretd-las?

Esses depoimentos colaboram para a discussdo: “Eu acho que hoje a relacdo entre
branco e negro estd melhor, (...) eu ndo vejo essa distin¢do...”; “acho que, de um modo
geral, foi a manifestacdo da propria raca que se sentia oprimida sobre essa questdo social,
que comegou a levantar os problemas... essa mobilizacdo, essa conscientizacdo favoreceu,
tanto ao negro, quanto ao branco”. Discutindo o mesmo tema, mas com uma outra
justificativa, uma professora diz: “E meio geral, eles ndo dizem nada em relagdo ao negro,
mas as vezes tu sente no ambiente, através de gestos...” E interessante que a mesma
professora, em outro momento da entrevista, referindo-se a um debate ocorrido em sala de
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aula, relatou: “...e ai eles comecaram a debater e ver todo um outro sentido, que foram
escravos, ndo pela cor e sim pelo tipo de coisas que vieram fazer que ja estavam sujeitos 14
na Africa e foram trazidos para cd. Ndo foi por causa da cor que eles vieram, j4 eram
praticamente escravos l4...”

Os depoimentos parecem buscar justificativas para o processo de
escravizagdo quando dizem que na Africa ja4 era assim. Essa fala expressa a
compreensao de que os negros sO deram continuidade ao tipo de vida que ja
tinham em outro lugar. Com esse posicionamento, a professora parece resolver os
conflitos sociais em sala de aula. Quem criou esse problema foi o préprio negro e
quem desencadeou 0 processo de escravizacao também; portanto, os proprios
negros sao, de alguma forma, responséaveis por sua situagao, pois essa experiéncia
foi trazida do seu lugar de “origem”.

Parece-nos que a compreensdo que tém as professoras em relacdo a outro momento



histdrico repete-se e intensifica-se quando se trata de analisar as relagdes no tempo e espaco
vivido. Vejamos: “Falta conscientizagcdo e cultura, parece que estd embutido na cabeca das
criangas. Parece que elas se retraem pela cor, entdo eu procuro puxar por elas para que se
liberem disso... as vezes pode ser sé a personalidade da crianga... mas parece que a gente
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sente certo retraimento... até nas criangas menores...”’; “... a gente sentia nos alunos, os
préprios negros dizendo que se ndo fosse para eles casarem com uma branca, com uma
negra eles ndo casavam.” Essa seqiiéncia de depoimentos contribui para identificar a
violagdo dos direitos da cidadania, bem como a dureza das relagdes raciais no Brasil.
Primeiro, a mensagem mandada pela crianca através do seu retraimento de que estd
conseguindo interpretar a mensagem que estd escrita e inscrita nas relagdes que estdo sendo
estabelecidas, ocupando o lugar que, violentamente, lhe foi determinado; segundo, a reacao
a essa determinagdo social, reagdo que significa também violéncia, negacdo, viver e se
constituir para o outro™'.

Com relacdo ao ensino e as relagdes raciais, apresentamos a forma dura, violenta,
como sdo introduzidas no interior da escola as relagdes raciais. Entendemos que, embora
esse tema venha sendo discutido por outros pesquisadores da drea®’, ndo estd esgotado; pelo
contrério, apresenta-se ainda fecundo. Por isso, é necessdrio compreender a forma como as
professoras constroem o discurso sobre suas vivéncias cotidianas na escola. Procuramos
mostrar os argumentos das professoras, ora negando as diferengas estabelecidas a partir das
questdes de raca, ora admitindo e acusando o negro como autor dessas diferencas. A anélise
indica que os argumentos acionados para dar sentido a experiéncia reforcam as

desigualdades sociais e raciais presentes no universo pesquisado.

' “Q racismo esconde, assim, seu verdadeiro rosto. Pela repressdo ou persuasio, leva o sujeito negro a
desejar, invejar e projetar um futuro identificatério antagbnico em relagdo a realidade do seu corpo Todo ideal
identificatério do negro converte-se, dessa maneira, num ideal de retorno ao passado, onde ele poderia ter sido
branco, ou na projecdo de um futuro, onde seu corpo e identidade negros deverdo desaparecer. Nao ¢é dificil
imaginar o ciclo entrépico, a dire¢do mortifera imprimida nesse ideal. O negro, no desejo de embranquecer,
deseja, nada mais, nada menos, que a prépria extin¢do. Seu projeto é o de, no futuro, deixar de existir; sua
aspiracdo ¢ a de ndo ser ou ndo existir” COSTA. Jurandir Freire, p. 5 no prefacio do livro de SOUZA, Neuza
Santos. Tomar-se negro: as vicissitudes da identidade do negro brasileiro em ascensdo social, Rio de Janeiro:
Graal, 1983.

32 Dentre eles, SILVA, Vera Licia Neri, CAVALHEIRO, Eliane dos Santos, GODOY, Eliete Aparecida de.
In: LIMA, Ivan Costa; ROMAO, Jeruse; SILVEIRA, Sonia M. (Org.). Os negros e a escola brasileira.
Floriandpolis, Nucleo de Estudos Negro- NEN, 1999.



2. Apresentagdo e particularizacdo das relagdes raciais na escola

Trabalhamos com a idéia de mudanca de substincia nas relacdes entre brancos e
negros, procurando entender o processo de particularizacdo dessas relacdes no interior da
escola. Os dados indicam que as relagdes entre brancos e negros precisam ser tomadas na
sua complexidade; assim, antes de apresentarmos alguns depoimentos, indicamos como
esses se apresentam no seu conjunto.

Situamos essas professoras em uma regido de fronteira®, em que estdo estabelecidos
diferentes graus de pertencimento''®. Percebemos que os mesmos sujeitos situam-se,
dependendo do momento, em diferentes grupos. Acreditamos que € interessante refletir
sobre como as professoras se referem a relagdo branco/negro na escola em estudo: eles-
referindo-se ao brancos de fora da escola, eles- referindo-se aos negros de fora da
comunidade e
que véem com possibilidades de participacdo e ascensdo social; eles - os negros da
comunidade remanescente de quilombo e que as professoras ndo véem com possibilidades
de ascensdao , ndés - professores brancos atuando em comunidade remanescente de
quilombo**; nés- parte do conjunto dos brancos que compdem a sociedade...Entendemos
que os diferentes lugares em que esses professores se colocam deixam claro o processo de
particularizagdo das relacdes raciais no interior da escola. Em certos momentos, essas
professoras sentem-se parte da comunidade, integrantes do grupo (nds); em outros,
demarcam claramente nds/eles. Foi possivel perceber que, nesse movimento, alguns
professores pensam praticas diferenciadas e propdem atividades que podem colaborar para

problematizar relagdes tradicionalmente sedimentadas.

3 Silva (2000, p. 82) entende que “a afirmagdo da identidade e a demarcagdo da diferenca e de sua histéria
étnica

e pessoal. implicam, sempre, as operac¢des de incluir e de excluir (...) afirmar identidade significa demarcar
fronteiras, significa fazer distingdes entre o que fica dentro e o que fica fora”.

"% Consideramos importante que se perceba que as professoras se posicionam em diferentes lugares,
complexificando a relacdo nds/eles.

* Consideramos importante dizer que, quando explicarmos o objetivo da pesquisa e dissemos que queriamos
saber como era o processo de ensino na comunidade, todos se apressaram em dizer que estava provado, por
um estudo feito, que aquela comunidade n@o era remanescente de quilombo. Parecia, pois, haver quase um
alivio diante dessa “verdade cientificamente comprovada” Quando comentamos que havia vérios formas de
entender esse conceito, algumas pessoas pareceram incomodadas diante da possibilidade da continuidade do
nome remanescente de quilombo.



3. Producdo cultural e prdticas pedagogicas

Procuramos articular os discursos e as praticas das professoras identificando alguns
rituais presentes no cotidiano dessa escola. Um das professoras, referindo-se as relagdes
raciais na sala de aula, disse: “...eu acho que nessa escola ndo existe isso de racismo, apesar
de ter a maior parte de alunos negros... no meu ponto de vista, as crian¢as convivem lado a
lado e elas tém relacdes fraternas, pelo menos € o que eu posso dizer, fora da escola eu ndo
sei te dizer. Nas minhas aulas eu nunca percebi nada de diferenciacdo...” Percebemos em
vdrias entrevistas que as professoras dizem, como ja referimos em outra parte do trabalho,
que ndo presenciaram qualquer ato relacionado a dificuldades entre “racas” na sala de aula.

Passamos a outro depoimento que pode trazer questdes importantes para esclarecer
0 que ocorre em sala de aula: “...esses dias fui em um encontro em Santa Maria para levar
as meninas que iam fazer uma apresentacdo de danca. Esse encontro era s6 de negros, eu
passei o dia 14. Eu senti me mal, acho que eles querem formar grupos s6 de negros...” O
depoimento mostra a perplexidade da professora quando se viu em um encontro em que as
relacdes raciais foram discutidas durante todo o dia, confidenciando-nos que se sentiu
desconfortdvel durante todo o tempo, pois “parecia que os negros desejavam se separar,
comandar... Quem organizou esse encontro, parece que estava chegando de Angola...”.

Entendemos que essa fala € importante para avaliarmos as dificuldades de discussdo
dessa temdtica em sala de aula, onde os alunos negros sdo maioria, mas as relacdes de
poder partem de um outro centro.Esse desconforto pode ser percebido em situagdes de
relacOes externas a sala de aula, mas que podem ter repercussdes no processo de ensino.

13

Sobre isso, uma das professoras relatou-nos ter ouvido comentdrios assim: “... naquela

escola tu ndo precisa te esforcar muito, porque eles nao vao além...”. A professora, quando
comenta o fato, o faz para criticar a visdo que algumas pessoas de fora da comunidade t€ém

dos processos de ensino que acontecem no interior da escola.
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No sentido inverso a essa fala, encontramos uma professora que disse: “... o
contetdo nessa série vai que vai, eu ja trabalhei com eles coisas que ndo precisava trabalhar
nesse ano, quando eles fazem o que gostam, produzem muito. E preciso que a escola
colabore para que a crianga venha por prazer...” Outro depoimento no mesmo sentido traz:
“... aqui tem criangas que rendem o mdximo, que tém entusiasmo. Eu acho que tinha que ter
relacdes mais estreitas com a familia, com a comunidade, com o municipio e até com o
estado...” Algumas falas identificam acdes que poderiam constituir valores importantes
para serem trabalhados em sala de aula: “...eu acho que eles sdo muito solidarios. A partilha
¢ uma coisa comum entre eles. Se, por exemplo, um ndo tem um l4pis, o outro oferece o



que tem... Eu acho que esses valores jamais poderiam ser perdidos e deveriam cada vez
mais ser introduzidos na sociedade... Eu acho que isso vem da propria formagdo étnica
deles... Eu acho que eles partilham as alegrias, partilham as tristezas, partilham até o
alimento...”Delineiam-se na fala dessa professora elementos importantes que poderiam ser
apropriados e potencializados pela escola, como indica a continuacdo da sua fala:“... eu
acho que é uma tradi¢do, uma coisa boa que se manteve e depende de cada professora, da
escola, valorizar isso...”.

Essa, entretanto, ndo € a opinido corrente, como podemos perceber pelo depoimento

seguinte: ““...eu ndo sei, acho que essa parte de etnias, de étnias como eles dizem, € que eles
falam tudo errado. Eu acho que € coisa mais para a professora de histéria, que tem mais
argumento...a gente tem mais é que dar uma formacgdo globalizada...”. A opinido nado é
compartilhada por todos os professores, como podemos perceber no depoimento que segue:
“..tem tanta inclusdo para a gente fazer... Os meus colegas de aula brincam que eu sou
rebelde sem causa, mas eu ndo ligo porque se tu ndo defendes uma causa, ndo tens por que
viver...”.

A mesma professora narra um fato acontecido na escola e diz que faltam elementos
que permitam compreender questdes cotidianas: “... esse racismo, eu nio entendo, salta do
branco para o negro, eu ndo sei como se fala isso... Fizemos uma roda de capoeira, eles nao
quiseram se apresentar, sabe estava 14 toda a escola, ai as professoras foram para a roda e
nenhum aluno quis participar. E engracado que, quando comecou uma danca de origem
alemd, todo mundo participou. Parece que acontece uma coisa assim: quando € para
mostrar sua cultura eles se retraem, e quando era a cultura do branco, todos participaram...”.

O depoimento leva-nos a inferir sobre as formas de dominagdo cultural a que esses
alunos estdo submetidos, parecendo acreditar que a forma de serem incluidos na sociedade
€ a negacdo de alguns valores que podem identificd-los como negros. Uma das professoras
apresenta uma leitura das relagdes que se estabelecem que nos parece interessante: ... um
dia uma mulher me disse: ‘Vai levar mais de cem anos para essas coisas comegarem a
mudar’. Eu digo: ‘Entdo vai levar 98, quando comecar essa contagem regressiva. Hoje eu ja

tenho alunos que se assumem mais como negros...””

Consideracoes sobre o processo de pesquisa
Ao apresentarmos as consideragdes sobre o processo de pesquisa, queremos deixar

claro que nio desenvolvemos um trabalho em que, como pesquisadora, percebéssemos o

ensino e as relagdes estabelecidas pelas professoras da escola pesquisada com os olhos do



inquisidor, que busca elementos que permitam condenar a forma como vem se
desenvolvendo a docéncia. Tampouco desejamos construir um texto que primasse pela
benevoléncia e pelo desejo de mostrar uma escola de sonhos, grande utopia por nds
construida, lugar onde as tensdes raciais e sociais fossem minimizadas e em que as questdes
étnicas estivessem em permanente discussdo. Buscamos, sim, captar 0 movimento que
existe na escola, problematizando as a¢des e concepg¢des; discutir o que os dados nos
apresentassem, fazendo inferéncias e construgdes que nos permitissem compreender o
espaco pesquisado. Nao podemos negar que, em determinados momentos, fomos tomadas
de uma tristeza profunda quando liamos depoimentos em se mostrava a forma como se
organizaram as relacdes raciais no Brasil com toda a sua crueza. Alguns relatos evocaram
memorias de situacdes vividas na infincia que hoje caracterizarfamos como expressao de
violéncia sobre o sujeito negro. No momento da pesquisa, viamos essa violéncia reeditada e
descaracterizada como tal.

Temos também a preocupacdo de apresentar alguns limites que observamos no
préprio processo de pesquisa. Consideramos importante dizer que tivemos a preocupagao
com o rigor metodoldgico, com a reflexdo constante sobre o processo. Percebemos, muitas
vezes, nas entrevistas que as professoras diziam o que imaginavam que a pesquisadora
desejava ouvir. Nao podemos esquecer do lugar que os sujeitos ocupam; assim, eram
professoras brancas relatando sobre suas relacdes com alunos negros para uma professora
também negra. Essa situacdo exigia reflexdo e atengc@o constante as problematiza¢des que
nos eram apresentadas. Consideramos, no entanto, que tal situacdo ndo comprometeu a
pesquisa, pelo contrario, tornou-a mais rica. Lembramos que a andlise de conteido permite
ao pesquisador fazer inferéncias sobre o que foi coletado. Essa situacdo contrastou com as
observacdes e registros constantes no didrio de campo, em que anotdvamos contradicoes,
posicionamentos, tensdes, apreendendo e compreendendo o espaco da escola de Sado
Miguel nas suas variadas nuangas e problematizacoes.

Ao analisar os dados, percebemos que as professoras tém muita dificuldade para
refletir sobre as relagdes que estabelecem na e/com a comunidade, assim como com o0s
alunos no interior da escola. Nesse sentido, é importante lembrar o que Woodward diz
(2000, p. 17):

... € por meio dos significados produzidos pelas representacdes que
damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive



sugerir que esses sistemas simbdlicos tornam possivel aquilo que somos e
aquilo no qual podemos nos tornar (...) os discursos e os sistemas de
representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos podem
se posicionar e a partir dos quais podem falar.

A autora traz um elemento importante para considerarmos as relagdes na
comunidade em estudo. Durante a andlise das entrevistas, percebemos dificuldade das
professoras para evidenciar as relacdes que estabelecem, tanto com 0s pais como com 0S
alunos. Nas entrevistas, elas ndo conseguiram perceber os processos histéricos que foram
posicionando os sujeitos com os quais convivem (alunos e pais): parece que conseguem
perceber apenas o produto, as questdes imediatas. Assim, situam tudo na vontade do
individuo: “...0 aluno ndo tem vontade de estudar, os pais ndo t€m vontade de ir as
reunides...”. Acreditamos que fazem essas constatacdes, em grande parte, porque existe um
apagamento46 dos processos histéricos de constituicio da comunidade e da escola. Ao
longo de vérias entrevistas, ouvimos das professoras frases do tipo: “eles ndo valorizam o
estudo, os pais nio estudaram nessa comunidade, agora é que t€m pessoas fazendo ensino
médio...”.

Outra argumentacdo que encontramos no conjunto das entrevistas refere-se a crenca
em uma pseudo-igualdade no interior da escola, parecendo existir uma separacdo entre
espacos sociais / espaco escolar. Isso se percebe porque todos as professoras dizem: “
aqui ndo existe brancos, nem negros, sdo todos alunos iguais...”. Ora, o ndo-
reconhecimento da diferenga ji ndo serd uma forma de apagamento e invisibilizagdo do
aluno negro? Também percebemos que, se a maioria das professoras reconhece certo
tensionamento racial em outros setores da sociedade, por que a escola seria isenta dessas
diferenciacdes? Isso € tdo sério que uma das professoras disse: aqui dentro ndo existe
diferenciacdo, 14 fora eu ndo sei..”. Podemos depreender disso que ndo existe
conectividade entre a escola e outros espacos? O conhecimento e relagdes estabelecidas na
escola se rompem assim que o aluno atravessa o portdo de entrada e saida da escola?

Essa contradicdo mostra-se com toda sua crueza quando as professoras dizem que

as criangas dessa comunidade apresentam dificuldades maiores. Dizem ainda: “... na outra

% Utilizamos o termo “apagamento”, esquecimento, porque os professores conhecem o histérico de
surgimento da comunidade e da escola, mas ndo acionam esse conhecimento quando estabelecem
determinadas andlises, como vdrios depoimentos indicam.



escola sdo descendentes de italianos e alemaes...”. As dificuldades percebidas estariam,
entdo, nessa visdo, associadas as questdes étnicas? Ainda no mesmo sentido, todos as
professoras apontam a necessidade de trabalhar a auto-estima das criancgas, que, nas
palavras das entrevistadas, “... se mostram retraidas, timidas e pouco participativas...”. Essa
constatacdo ndo exigiria trabalho ativo da escola no sentido de compreender e agir sobre a
questao?

Ao buscarmos elementos para responder a questdo que nos propomos sobre as
representacdes que as professoras t€ém da cultura negra, encontramos muitas explicacoes
associadas a forma como se compreendia raca no final do século XIX e inicio do século
XX, ou seja, associada a biologia. As professoras chegam a dizer ou sugerir que as
dificuldades no estudo sdo hereditdrias, delegando a biologia questdes que podem ser
compreendidas na perspectiva social.

Colocamos como uma das questdes para reflexdo a necessidade de compreender se a
escola trabalha as representagdes de “ser negro”, enfatizadas pelos alunos, e a representacao
de “ser branco”, enfatizada pelos professores. Entendemos que a fala das professoras no
sentido da igualdade de todos, da ndo-existéncia de brancos e negros na escola, afirma e
reafirma a brancura como unidade autébnoma, natural, modeladora das demais. Ora, a escola
em que a maioria dos alunos € negra, quando afirma a idéia de que ali ndo existem sujeitos
brancos e negros, nega aos ultimos a existéncia enquanto sujeitos inseridos na cultura, na
mesma medida em que afirma a forca do natural, impondo, compulsoriamente, a brancura.

Entendemos que a escola repete, e por vezes intensifica, a dureza que percebemos
em relacdo as questdes raciais nos mais diferentes setores sociais. Poderiamos ser induzidos
a pensar que, nessa escola, com grande contingente de alunos negros, as professoras
conseguissem questionar as relacdes raciais ndo apenas numa perspectiva historica
simplificada -os negros foram relegados a essa condicdo pela escraviddo _, mas que
trabalhassem as diferentes formas de discriminacao e diferenciacdo, considerando as novas
e constantes atualizacOes produzidas na sociedade contemporaneamente.

Com base na andlise dos dados, entendemos que urge que as professoras entendam
as teorias implicitas que podem estar orientando sua a¢do, deixando de apenas condenar a
escraviddo - facil, porque para muitas estd associada a um passado distante _ , e

compreendam as relacdes presentes produtoras de desigualdades, que estdo obliteradas pelo



discurso da competéncia, da independéncia do individuo, da necessidade de participacdo e
tantas outras faldcias, que colaboram para deixar intactas determinadas formas de
organizacdo do poder.

Até aqui apresentamos dados sobre relagdes raciais trazendo elementos e levantando
problematizacdes que podem ser encontradas em outras escolas. Nesse momento, cabem os
questionamentos: como essa escola se distingue? Como se particularizam as questdes
raciais na escola estudada? A trajetéria que temos de percorrer para encaminhar essas
questdes sdo repletas de idas e vindas, curvas, cruzamentos... Com o que foi coletado,
entendemos que ndo podemos limitar essa a uma relagdo branco/negro, pois as professoras
assumem diferentes posi¢des, que ndo estdo desvinculadas dessa, vendo-se, ora como parte
do conjunto de todos os brancos, ora como pessoas brancas que t€ém proximidade maior na
comunidade; ora, ainda, fazendo uma andlise distanciada dos negros, ou a especificando a
partir da proximidade e das vivéncias que t€ém na comunidade remanescente de quilombo
de Sao Miguel.

Entendemos que ndo € possivel falar da acdo da escola, mas da diferenciada acao
das professoras na escola. Fazemos essa afirmacido porque, no planejamento da escola,
trabalhado pelas professoras em reunido de estudos e planejamento, a temdtica étnica nao
foi inserida nos planos coletivos. Porém, como foi apresentado nesse mesmo texto, algumas
professoras tém desenvolvido atividades nesse sentido, trabalhando com histérias de vida;
propondo atividades com pessoas idosas da comunidade que relatam suas vivéncias;
trazendo pessoas de fora da comunidade que trabalham com a temética para discutir com os
alunos.”” Assim, podemos inferir que, de um lado, o trato das questdes raciais jd foi
assumido por um conjunto maior de professoras; de outro, poucas professoras
apresentavam no seu planejamento a intencionalidade de trabalhar as questdes relacionadas
as relagdes raciais.

A partir dessas constatagdes, podemos afirmar que as representagdes do ser negro e

ser branco interferem no planejamento e na acdo docente desenvolvidos na escola. Os

*" Consideramos importante dizer que, em outros momentos, havia se organizado na escola um grupo de
capoeira e de danca; atualmente, permanece o grupo de danca. As professoras que estdo na escola contaram
que a primeira vez que esse grupo se apresentou hd seis anos, quando as crian¢as da comunidade entraram e
comecaram a dangar, as pessoas comecaram a rir das roupas, dos passos, do barulho dos tambores. Foi
necessario que as criangas saissem do palco para a pessoa que havia ensaiado as criangas explicasse o que
acontecia e depois recomecasse a apresentacao.



depoimentos indicam que algumas professoras acreditam que € necessario trabalhar apenas
a partir da realidade do aluno - compreendida a partir de sua caréncia material. Assim, é
necessdrio tratar os temas de maneira simplificada para facilitar o entendimento. Realidade
do aluno, em alguns casos, é compreendida como ater-se aos limites geograficos da
comunidade. Consideramos importante destacar que algumas professoras implementam em
suas aulas atividades que deslocam o eurocentrismo, tradicional na abordagem de questdes
culturais, propondo reflexdes e abordagens diferenciadas''’. No entanto, se pensarmos no
conjunto dos dados coletados. poderiamos repetir a frase de Costa ( 1983, p. 2) quando
afirma que ‘“‘ser negro € ser violentado de forma constante, continua e cruel, sem pausa ou
repouso...” E ser aluno negro na escola dessa comunidade remanescente de quilombo €
lutar para afirmar a presengca negra; para garantir a existéncia negada em nome da

igualdade e lutar contra essa fragil cidadania, que limita o que somos € 0 que podemos nos

tornar.
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COCO DE ZAMBE: PRATICAS DE SABERES DA CULTURA NEGRA
Teodora de Araujo Alves/UFRN
Edilson Fernandes de Souza/UF PE(Orientador)

Neste artigo apresentamos algumas inquietacdes no que diz respeito a lacuna
existente nos debates educacionais sobre saberes da cultura negra pautados na africanidade.
Embora saibamos da existéncia de estudos que tém intima relacdo com essa temdtica
(Souza, 2001, 1998; Cunha Jr.1995, 1999, 2001; Siqueira, 2001 ), entendemos que de um
modo geral ainda € forte a concepcao de uma educagdo pautada em moldes eurocéntricos.
Dessa forma, urge ampliar essa realidade educacional a partir de debates e agdes que
considerem os diferentes modos de ser/fazer de outros grupos étnicos, nesse caso a cultura
negra. Portanto, mergulhar nos contextos comunitdrio, familiar e espacos de apresentacdes
de afrodescendentes que dancam, puxar fios de memdrias que revelam em sua
corporeidade saberes que sdao perpassados entre geracdes por meio do habitus e que se
tornam manifestos no seu cotidiano € o objetivo deste estudo. Trata-se da tessitura de uma
rede de saberes do/no cotidiano da manifestacdo cultural Coco de Zambé de Tibau do Sul,
zona praieira do Rio Grande do Norte. O grupo € formado por 13 (treze) pessoas, todas do
sexo masculino, da raca negra, as quais elegemos para serem sujeitos de nossa pesquisa. A
escolha do grupo foi feita intencionalmente, pelo fato do mesmo possuir elementos
marcantes em sua constitui¢ao no que concerne a africanidade e por encontrar-se inserido
em uma comunidade remanescente de Quilombos (Anjos, 1999). Para o desenvolvimento
da pesquisa formulamos as seguintes questdes de estudo: 1.Quais as fontes historicas
referentes a origem do Coco de Zambé? 2.Quais as préticas de saberes relacionadas aos
contextos cotidianos comunitario, familiar e espacos de apresentagdes, tomando como
referéncia a africanidade do grupo, ou seja, a crenga na ancestralidade, o poder da fala e do
gesto e a relacdo de parentesco? Para referenciar o debate de um modo mais amplo sobre
negro/educacio, elegemos trés fios que tecem a rede de saberes sobre/no/do cotidiano dos



sujeitos participantes do Coco de Zambé. Sao eles: saberes do/no cotidiano, corporeidade e
africanidade. Esses fios se interrelacionam de modo que ao longo do texto possibilitaram
uma dinamica de interpretacdo pautada na idéia do cotidiano como espaco de ser/fazer
(Certeau); na condic¢ao ontoldgica de existir como corpo-no-mundo/corporeidade (Merleau-
Ponty) e no conceito de habitus (Bourdier, Elias) como sendo o que os individuos
afrodescendentes conseguiram incorporar de sua sociedade ao longo das geracdes. Em
termos metodoldgicos buscamos, como sugere Certeau (1994), um “discurso em histérias”
em que ocorra a narrativizacdo das préticas cotidianas. O uso da Histéria de Vida como
técnica de captacao de dados nos possibilitou também desvelar a presenca do coletivo numa
trajetoria individual, visto que vdrias historias sdo perpassadas por uma mesma historia
mais abrangente (Kramer e Souza, 1996). De um modo geral os saberes do Coco de Zambé
encontram-se imersos em realidades pessoais-coletivas, mitico-simboélicas, sagradas e
resistentes, aspectos que revelam o ser que danga, que ritualiza, que luta, enfim que aprende
e se expressa com influéncias advindas de sua africanidade, sdo eles: o Saber da Crenca na
Ancestralidade, o Saber da Danca e do Cantico e o Saber familiar. Neste saberes
encontramos Histérias que falam de Deuses, de cotidiano, de submissdo, de resisténcia, de
criatividade, de sabedoria. Historias que retratam desejos, sonhos, cendrios. Historias que
fazem o que cada um € — sujeito histérico, étnico, cidaddo, ser humano, negro.

Inquietacoes e Desejos

Esta pesquisa traz uma questio que merece um maior espaco no ambito da
educacdo— praticas de saberes da cultura negra. Embora conhecedora que a temética
relacdes étnicas e educacdo tem sido largamente tratada pelos movimentos negros nos
dltimos trinta anos'?’ e que dentre as reivindicacdes destaca-se como o estado brasileiro
pensa e exclui os negros do universo da educagdo pelas posturas filosoficas e contetdos
articulados aos varios niveis de ensino do pais (Cunha Jr., 2001), entendemos que o debate
deveria emergir mais freqlientemente no contexto das politicas educacionais.

Afinal, de qual educacdo se fala nas teorias educacionais diante da diversidade
cultural do povo brasileiro, com suas caracteristicas proprias, seus modos de vida, seu jeito
de ser e aprender? Serd ainda de uma educacgdo eurocéntrica que considera a supremacia de
um grupo étnico em detrimento de outros? Ou deveria ser um outro molde de educacdo que
incluisse a visdo de mundo'?' de diferentes grupos étnicos, bem como outras formas de
apreensao do conhecimento que envolvessem os aspectos do cotidiano, a socializagdo entre
os viventes, bem como a relagdo desses com os seus antepassados? Até que ponto, a

120 ¢ . . p ~ ~ .
E pertinente citarmos alguns avangos na drea da educagdo, embora entendamos que sdo poucos diante de

um realidade eurocéntrica que ainda predomina nos debates educacionais brasileiro. Com base em Silva
(2001) citamos projetos de extensdo pedagédgica e de escolas pluriculturais, tais como o projeto do Bloco Afro
1€ Aiye, que capacita professores das redes estadual e municipal; linhas de pesquisas e nucleos pluriculturais,
em diversas universidades federais e estaduais brasileiras como os nicleos de estudos afro-brasileiros de Sao
Carlos/SP, na UNB; a producéo de Dissertagdes e teses de doutorado; recentemente houve mais um avanco
nesse sentido a partir da criacio do Grupo de Estudo Relacdes Raciais/Etnicas na 24* Reunido da Anped.

121 Entendemos como sendo “a forma pela qual o mundo foi percebido e transformado em representacdes que passaram a
reger a dindmica emocional e a estrutura cognitiva de um povo”. (Morais, 1989, p.15)



sociedade brasileira estd promovendo o respeito e a legitimacdo dos valores presentes na
pluralidade cultural dessa nacao?

A prof* Maria de Lourdes Siqueira, diretora da Associagdo Cultural Bloco 1€ Ayé,
discorrendo sobre a necessidade de se refletir sobre pressupostos basicos que, com algumas
excecoes, sdo eleitos no ambito de uma sociedade que tem a civilizacdo ocidental como
hegemonica, exclusiva e excludente de outras civilizagdes ndo Européias, entende que

“H4 uma dificuldade face ao desafio do entendimento do conhecimento tanto no
nivel intelectual quanto emocional. H4 razdes profundas que estdo interiorizadas no
profundo de nés mesmos, quando se trata de pensar em Teoria, Conhecimento, Ciéncia,
Saber, raciocinio, légica, intelecto. Estas categorias estdo sempre associadas ao mundo
ocidental, ao continente Europeu, as origens do mundo que foi estruturado sob a influéncia
de um sistema social hegemonico, que nega a legitimidade de outras formas de pensar”
(Siqueira, 2001, p.5).

Ainda na concep¢do da autora, para que haja um aprofundamento de um debate
dessa natureza é preciso que se considere questdes relativas a origem do ser humano, a
origem das civilizagdes e a predominancia da civilizagdo européia em detrimento de outras
civilizagdes. Segundo ela ¢é fundamental nestas andlises o estudo do papel do lugar e do
respeito a riqueza das diferencas e da consciéncia de sua historicidade no mundo
(Siqueira, 2001, p.5).

Na opinidao de Souza (2001, p.12), quanto as pesquisas referentes a educacio
brasileira pouco se tem conhecimento do tipo de andlise e interpretacdo que fizeram das
estruturas narrativas nas prdticas dos saberes africanos, com vistas a apreensdo da crenga
no poder da fala e do gesto, junto as formas de organizagdo e socializagdo dos jovens no
interior de diferentes grupos ligados as artes e a religido. Nesse sentido, o autor entende

que

“Falar da educacio brasileira, para além dos seus meandros formais na estrutura do
sistema educacional, é dizer o que verdadeiramente nds somos enquanto populacdo negra e,
qual a nossa participacdo no bojo do conhecimento produzido e necessario para a
compreensdo de nossa identidade. Os educadores brasileiros ndo deveriam se furtar em
descobrir as diferentes formas de organizacdo que a populacdo negra utiliza em seu
processo de transmissdo do conhecimento, no que se refere aos paradigmas que sustentam
as suas representagdes e métodos utilizados na sistematizacdo dos saberes como as tradi¢des
orais” (Souza, 2001, p.13).

No que tange a educacdo escolar, a cultura negra hd muito vem excluida do
processo educacional. Ao ingressar no ensino formal, a crianca afrodescendente nao
encontra um espago propicio ao reconhecimento das diferengas étnicas, onde possam existir
didlogos entre os saberes das diversas etnias. Seu encontro geralmente se dd com o
preconceito, com a discriminag@o e com os tabus que sofre e é envolvida a ponto de ndo ter
chances de reconhecer sua prépria identidade étnica. A escola, predominantemente, possui
um clima de desinteresse quanto a discussdo da consciéncia negra. Nela os conflitos de
identidade s@o licenciados e levados a passar despercebidos. O que ocorre € uma falta de



conhecimento em relacdo a histéria do povo africano no Brasil, gerando-se uma
simplificacdo de conteidos ensinados. Geralmente a cultura negra no ambito escolar é
considerada no dia da abolicdo da escravatura com destaque para a figura da Princesa
Izabel e mais recentemente, e menos freqiiente, no dia da consciéncia negra com destaque
para a figura de Zumbi dos Palmares. Nao ha debates suficientes para sensibilizar as
pessoas em torno do ser humano negro, possuidor de particularidades e semelhancas, de um
mundo-vida que retrata sua etnicidade, sua identidade como afrodescendente.

Referente as diversas formas de artes afrodescendentes'** brasileiras na educacio e
mais especificamente no espaco escolar, Cunha Jr. (1999) lamenta o trato que vem sendo
dado a essas expressoes, pois segundo ele,

“N@o conhecemos as vdrias expressdes de dancas e formas musicais
afrodescendentes brasileiras no universo escolar. Muito menos a relacdo dessas, com os
sentidos de comunidade e de lazer coletivo, e menos ainda, como possibilidades
educacionais. Principalmente no presente, onde as expressdes ritmicas e simbdlicas de
origem africanas s@o realizadas em massificacdes alienantes, virando as pobrezas
comerciais, como as ‘dancas da bundinha’ e os desfiles de escolas de samba de estrelas da
televisdo, que sambam, nido convivem com o samba e apenas ilustram a sua auséncia no nu
sambeiro. Portanto, é de suma importancia a procura dos sentidos afrodescendentes, das
relagdes comunitdrias e do uso dessas culturas como espacos de liberdade” (p. 8, 9).

Contudo, nao € de nosso interesse colocar o espago escolar como tnico responsavel
pela falta de afirmacdo da cultura negra. Entendemos que o problema étnico ndo estd
exclusivamente no ambito da educa¢@o formal, mas em outros contextos, como no contexto
comunitario e no contexto familiar.

A sociedade brasileira de um modo geral, precisa ser instigada a redimensionar suas
atitudes e concepcdes a respeito das africanidades presentes nessa na¢do. Cunha Jr. (1991)
entende que, embora existam uma gama de aspectos no que tange a experiéncias e
particularidades que formam um universo rico em processos culturais iniciados na Africa e
recriados no Brasil, esses aspectos foram poucos explorados em estudos que tratam de
educacgdo. Fazendo referéncia a comunidade de quilombos, terra de negros, mocambos e
das comunidades religiosas de Umbanda, de Candomblé e Catolicismo de preto, o autor
acredita que ndo se deu a devida dimensdo e importdncia a experiéncia historica, as
diversidades temporais e regionais dessas comunidades e no uso dos seus conhecimentos e
das suas pedagogias, para instruirem o nosso pensamento em educa¢do (Cunha Jr., 1999,
p.7)

Considerar a arte, e nesse caso a danga afro-brasileira, ndo significa necessariamente
uma redu¢do de modos de perceber a cultura negra. Significa ir buscar nesses aspectos - tao
marcantes dessa cultura- seus significados, seus valores, suas crencas, suas praticas de
saberes. Buscar entender formas educativas presentes no cotidiano implica em entender

122 «A categoria afrodescendente se refere a um conjunto de denominagdes atribuidas a nds, negras e negros,
que temos em comum um significante nimero de referenciais sdcio-histérico-politico-culturais, construidos
na trajetéria do povo negro na sociedade brasileira e sua relacio com a Africa e com nossos ancestrais
africanos. Corresponde, para efeito estatistico, ao que o IBGE/Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
classifica como pardos e pretos”. (CUNHA Jr. apud LIMA, 2001, p.1).



uma educacdo pautada no corpo € na corporeidadem, distanciando-se assim de uma
tradi¢do dualista que privilegia a razio em detrimento do sensivel. E preciso perceber que
corpo e mente ndo sdo de fato, entidades distintas e separadas; se o sensivel e o inteligivel
estdo presentes no homem sem hierarquizacoes; [...] entdo essa realidade deve se
manifestar em cada ato de vida. Pode ser que ndo saibamos vé-la, mas, se existe,
manifesta-se, o faz corporalmente (Freire, 1991, p.33). Portanto, ndo € pertinente que a
educacio brasileira seja norteada pelo dualismo razio/sensibilidade. E preciso que a mesma
considere e busque estratégias educativas que reconhecam, afirmem e transcendam os
aspectos culturais de cada comunidade.

A afrodescendéncia de uma danca afro-brasileira compde-se de praticas de saberes
étnicos que envolvem a crencga na ancestralidade, o poder da fala e do gesto e a relagdo de
parentesco (Munanga, 1988). Esses aspectos norteiam a vida de comunidades africanas e
representam tracos culturais comuns ao mesmo modo de pensar e de viver desses grupos.
Kabengele Munanga denomina esses aspectos de africanidade, tomando como referéncia
grupos que vivem, basicamente, na regiio da Africa-Negra, ou subsahariana. Desse modo,
essas caracteristicas singulares a concep¢do de mundo de civilizagdes subsaharianas sdo
passadas de geracdo a geracdo e estendem-se, segundo Souza (2001), nos afro-
descendentes brasileiros através de processos civilizadores. Para esse autor, a extensdo da
africanidade ou da civilizagdo subsahariana — como prefere denominar - s6 foi possivel
devido ao processo de individualizacdo das geracdes, junto ao habitus'** introjetado através
de variados rituais que formavam as sociedades de origem.

Relativo a danga afro-brasileira, o habitus se revela através da permanéncia de
elementos simbdlicos que ao longo da histéria da cultura africana e de sua difusdo no Brasil
vem ritualizando crengas; ressignificando saberes; expressando, mantendo e recriando
costumes ancestrais. Assim, € notério em muitas dangas afro-brasileiras a permanéncia de
instrumentos, de movimentos, de rituais que vem sendo transmitidos desde a épocas dos
antigos batuques africanos.'”

Segundo Souza (2001, p.9),

“Quando se fala na existéncia ou na presenca da populacdo negra no Brasil, ha de se
reafirmar a permanéncia e continuidade da africanidade ou de uma civilizacdo negra em
curso. Ha de se explicitar a civilizagdo subsahariana que atravessou o atlantico fixando-se
na Américas, através de inimeros tracos étnicos, que variam desde os mais sinuosos gestos
ritualisticos as formas contundentes de historicidade a partir das tradi¢des orais, bem como
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Tomamos como referéncia o conceito de corporeidade fundado na concepgdo ontolégica como sendo

expressdo da existéncia do ser-no-mundo (Merleau-Ponty, 1999). Embora tenhamos consciéncia de que a
etimologia desta palavra seja ocidental, o que para alguns poderia ser um contra-senso no momento em que
estamos tratando de cultura negra, entendemos que se trata de um conceito apropriado para tratar do ser
humano com suas diferencas e semelhancas, tratar do seu lado vital com espiritualidade, inteligibilidade,
expressividade, considerando nesse contexto a sua condicdo de ser cultural e étnico.

124124 Sobre habitus e processo civilizador estaremos nos referenciando em Bourdier (1970 e 2001), Elias
(1994), Maffesoli (1987), Souza ( 2001), dentre outros.

125 podemos encontrar nas dangas Coco de Zambé/RN e Tambor de Crioula/MA a presenga de instrumentos e do ritual de
aquecimento como sendo prdticas advindas dos batuques africanos. Sobre Préticas de Batuques na cultura negra
consultar: Souza (2001b).



suas diferentes formas de organizacdo sdcio-econdmica a partir dos espagos conquistados
dos quilombos.”

Assim, reportar-se a civilizagdo subsahariana ndo se trata, conforme Munanga, de
uma abstracdo intelectual, mas de se considerar aquilo que expressa a materialidade de
parentesco, socializa¢do dos jovens, estratificacdo social e entre outras, as formas artisticas
e religiosas que sdo comuns as diferentes etnias subsaharianas. Desse modo,
compreendemos que perceber os significados da palavra, dos gestos e das relacdes de
parentesco € condicdo primordial para se chegar a universos de saberes pautados na
corporeidade dos seres que se expressam e somente expressam o que € introjetado ao longo
de sua existéncia e de sua sociedade.

A seguir apresentamos algumas considera¢des sobre o Coco de Zambé, grupo no
qual realizamos a pesquisa e que emergiu como um espaco de investigagdo propicio aos
nossos desejos e inquietacdes de pesquisadora da temadtica Negro e Educagao.

Grupo Investigado

Trata-se da manifestagdo cultural Coco de Zambé. Seus integrantes habitam a
comunidade de Cabeceiras em Tibau do Sul, zona praieira do Rio Grande do Norte. O
grupo € formado por 13 (treze) pessoas, todas do sexo masculino, da raca negra, das quais
elegemos para serem sujeitos de nossa pesquisa, sendo um deles o Mestre do Coco.

Embora constituido em sua formacao original somente por homens (idosos, jovens e
criangas), o Coco de Zambé abre espaco as mulheres que queiram dangar junto com seus
integrantes. Algumas de suas principais caracteristicas sdo o ritmo afro-brasileiro, a forte
expressividade e a criatividade de cada participante. Quem entra na Roda do Coco deve se
expressar ao seu modo, desde que siga o ritmo do Zambé. Outra caracteristica marcante € o
ritual de aquecimento do instrumento Zambé, ou seja, a armacgdo de uma fogueira e a acao
de esquentar o couro do tambor, também conhecido como pau-furado, esculpido em troncos
de cajarana para que dele se obtenha pressdo e se produza um som com qualidade. A partir
dai, inicia-se 0 momento de celebracdo, no qual outras pessoas da comunidade ora assistem,
ora dangam.

A Localizacao do Grupo: Consideragoes Sobre Tibau do Sul/RN

O Coco de Zambé esta situado na comunidade de Cabeceiras em Tibau do Sul.
Desse modo, entendemos como sendo pertinente apresentar alguns dados que poderdo
servir para nortear determinadas questdes do estudo, tais como a quantidade de escolas da
regido, a atividade de subsisténcia etc.

Tibau do Sul, com base na lei n.° 2.803 foi desmembrado do municipio de
Goianinha em 03 de abril de 1963. O territorio do municipio estava na drea compreendida
pela Aldeia de Sdo Jodo Batista de Guarairas, quando esta se tornou Vila de Arés. O nome
de Tibau do Sul significa “entre duas dguas”, isto porque a povoagdo se situava entre a
lagoa de Guarairas e o oceano Atlantico. Quando da cria¢do do municipio, em 1963, foi
acrescentado DO SUL, para diferenciar do distrito de Tibau pertencente ao Municipio de
Grossos, no litoral Norte.



A pesca e a plantagdo de lavouras s@o as principais atividades desenvolvidas pelos
moradores.

O territério foi elevado a vila, em 1953, tendo-se tornado Municipio em 1963. Os
Municipios limitrofes de Tibau do Sul sdo Senador Georgino Avelino, Vila Flor, Goianinha
e Arés. Em 2000 o Municipio contava com 5.946 pessoas residentes, sendo 3.115 homens
e 2.831 mulheres.

A atividade agricola predominante diz respeito ao cultivo da batata doce, cana-de-
acucar, feijao, mandioca, milho, banana, coco da baia, laranja lima e manga. Os principais
artesanatos sao os bordados em labirinto, rendas de bilro, tarrafas e redes de pesca. As
principais atracdes turisticas do Municipio sdo, as praias de Tibau, Pipa e Sibatima, que
apresentam aguas tranquilas e belissimos coqueirais em sua orla.

Tibau do Sul dispunha no ano 2000 de 9 estabelecimentos de ensino pré-escolar
com 326 matriculas e 16 docentes; de 15 estabelecimentos de ensino fundamental com
2059 matriculas e 79 docentes; e 1 estabelecimento de ensino médio com 203 matriculas e
14 docentes.

Praticas de Saberes do Coco de Zambé

O saber é uma luz que estd no homem. E
uma heranga de tudo que nossos ancestrais
puderam conhecer e que nos transmitiram
em germe... (Hampaté Ba, 1997, p. 23).

A presente secdo consiste na apresentacdo dos saberes do Coco de Zambé, tomando
como referéncia a africanidade do grupo, ou seja, a crenca na ancestralidade, o poder da
fala e do gesto e a relac@o de parentesco. Todavia, em se tratando de um artigo, elegemos
apenas dois dos saberes desvelados na pesquisa. Para isso, estruturamos esta se¢ao nos
seguintes itens: O Saber da crenca na Ancestralidade e o Saber da Danga e do Cantico.

O exercicio de interpretacdo e de tessitura desses saberes apresenta-se
também subsidiado pelo conceito de corporeidade e de saberes do cotidiano, de modo
que os saberes aqui interpretados trazem em si elementos relacionados a cada corpo-
sujeito e a sua coletividade, a sua visdo de mundo, a cultura que lhes é peculiar e
aos seus modos de ser/fazer no cotidiano. Nesse sentido, como argumenta Gil (1997,
p. 58), “A singularidade do ‘individuo’ ndo é a de um eu com corpo distinto — com seus
0rgaos, a sua pele, a sua afetividade, os seus pensamentos separados do resto da
comunidade — mas sim a de um corpo em comunidade com toda a natureza e toda a
cultura e tanto mais singular que se deixa atravessar pelo maior numero de forgas
sociais e naturais’.

Trata-se de tentar compreender ndo apenas 0s saberes, mas o ser que
produz e que inclusive traz em si e no seu grupo étnico a incorporagdo desses
saberes. Afinal,

“Toda a sociedade forma uma organizacao que tenta perpetuar a si mesma
e a sua identidade grupal [...] Vocé da um futuro a tribo se ‘obedecer’ as regras que os



ancestrais seguiam na organizacao de sua existéncia [...]Prestar atencdo as nossas
histérias pessoal e familiar € como entrar numa floresta que nos ensina a compreender
a nossa origem somatica pessoal e a origem de todos que compartihamos e
buscamos ” (Keleman, 2001, p. 93).

Mergulhar no cotidiano do Coco de Zambé, enxergando-o como uma
manifestacdo cultural impregnada de fortes tracos de africanidade, implicou em
considerar o corpo do ser e do grupo que danca, sua expressividade, sua
religiosidade, elementos herdados de seu habitus, seus simbolos, seus valores,
aspectos inerentes a sua condigdo ontolégica e étnica de existir como corpo e negro
no mundo.

A realizagdo da danga Zambé confere aos seus brincantes’®® um contato
direto com elementos de sua cultura — seus gestos, seus canticos, sua histéria étnica
— manifestando assim uma cumplicidade do sujeito com seu préprio corpo. Nessa
linha de raciocinio, Gongalves (1994, p. 13,14) destaca que “o corpo de cada
individuo de um grupo cultural revela, assim, ndo somente sua singularidade pessoal,
mas também tudo aquilo que caracteriza esse grupo como uma unidade. Cada corpo
expressa a histéria acumulada de uma sociedade que nele marca seus valores, suas
leis, suas crengas e seus sentimentos, que estao na base da vida social”.

Os saberes em forma de mitos, rituais, gestos, palavras, canticos, dancas,
sdo “narrados” numa intensa linguagem corporal que marca 0 grupo como uma
manifestacao significativa da cultura negra.

De um modo geral, no Coco de Zambé ha conhecimentos e saberes na constitui¢do
da manifestagdo cultural em si, isto €, nos elementos que permitem sua organizacdo e
sistematizacdo, como por exemplo na miusica, na danca, no lidar com instrumentos. Essa
sabedoria se materializa na capacidade de cada brincante em realizar uma determinada
funcdo no grupo de acordo com a sua habilidade, seja de tocar instrumento, participar do
coro de vozes, ser dangarino ou mesmo exercer a funcdo de Mestre.

No contexto de muitas dangas afro-brasileiras existem processos educativos
préprios que se traduzem em aprendizados de passos, de misicas, de organizacdo de
personagens, de respeito aos dirigentes, entre outros. No caso do Coco de Zambé, esses
processos se ddo de modo espontaneo, emergem na relagdo com o outro; nas atitudes, nos
gestos, nos valores, na criacio de mitos; na relacdo com os simbolos sagrados; sdo
perpassados através do habitus, mantendo com isso tragcos de africanidade. Durante nossa
permanéncia na comunidade observamos freqlientemente as criancas tentando aprender,
imitando os tocadores, os cantadores e os dancarinos do Zambé, o “didlogo corporal”
acontecendo de maneira muito participativa porque para aquelas pessoas estar ali
envolvidas com o ritual significa ndao apenas um momento de apreciacdo de uma danga,
mas uma forma de identificacdo e de pertencimento aquele grupo étnico. Nessa relacdo
entre os integrantes do grupo e as pessoas da comunidade, outros saberes também sao
perpassados, como por exemplo um conselho do Mestre, uma musica, um movimento, 0
processo de afinag¢do do tambor, a constru¢cdo dos instrumentos etc.
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Essa denominacdo refere-se aos integrantes do Coco de Zambé, visto que eles tratam a manifestacdo como

uma “brincadeira”.



Moura (1999, p. 111), analisando a educacao em comunidades negras, destaca que
“Nas festas os valores que a comunidade reputa essenciais e que condensam esse saber
sdo constantemente reafirmados e renegociados, constituindo assim um curriculo
invisivel, por meio do qual sdo transmitidas as normas do convivio comunitdrio”.

De fato, os saberes que circulam numa determinada manifestacdo cultural estdo
imersos em valores eleitos pela propria comunidade, pois a manifestacdo cultural, como
grupo com organizagdo propria, faz parte de um contexto social e cultural mais amplo, no
qual consegue se estabelecer, perpetuar-se e legitimar-se como uma manifestagdo cultural
local seguindo normas de convivio comunitdrio. E pudemos constatar isso na comunidade
do Zambé.

Considerando-se essa perspectiva de saberes no cotidiano do Coco de Zambé,
podemos admitir que, embora essa educacdo pareca fazer parte de um “curriculo invisivel”,
na verdade existe sob formas proprias de construcio e transmissdo de conhecimentos que
sdo veiculados e compartilhados entre os membros do grupo, entre a sua comunidade e
entre pessoas que apreciam as suas apresentagoes.

Em suas falas, os brincantes evidenciam que aprendem em contato com amigos da
comunidade, nos momentos de lazer e no Coco de Zambé. E um aprendizado social, de
relacdes, de trocas, de experiéncias de vida. Em varios momentos, os participantes do grupo
fazem referéncia a danca como a “Brincadeira do Zambé”. No que se refere a um saber
coletivo no grupo, entendemos que ao longo da histéria do Zambé seus participantes vem
recebendo, criando e recriando informagdes que se fazem presente em seu cotidiano de
modo que lhes permitem estruturar formas de ver e atuar no mundo em que vivem. Sdo
conhecimentos histdricos sobre as raizes africanas e aspectos da regido em que vivem; sao
valores referentes a sua propria cultura, bem como a de outros povos; sdo atitudes,
comportamentos diante dos significados de cultura para cada um deles.

E pertinente evidenciar que observamos outros fatores relacionados a educagio do
grupo. O Mestre ndo teve oportunidade de freqiientar escola de ensino formal, pois desde
cedo se dedicou ao trabalho. Outros entrevistados do grupo esclarecem que nao chegaram a
completar o segundo grau, a maioria estudou até a quinta série. Os brincantes entendem
que a educacdo em suas vidas ocorre principalmente através da orientagdo familiar. O
Mestre do Coco destaca que passa hoje para seus filhos, principalmente durante a
participacdo no Zambé, os ensinamentos que obteve em familia, tendo em vista que o
Zambé propicia um momento no qual os filhos aprendem sobre sua cultura, valorizando-a
e divulgando-a.

Embora os brincantes apontem a Educacdo escolar como fundamental a vida das
pessoas, referem-se a vivéncia no Zambé como uma fonte origindria de miltiplas
aprendizagens, o que se amplia seja nos contatos mantidos com os amigos da comunidade,
seja nos momentos de lazer, como ainda na interagcdo com a natureza, chegando ao ponto
de um dos brincantes destacar o fato de a valorizagdo de sua propria cultura acontecer no
Coco de Zambé e ndo na escola. Nas suas palavras “ele é importante para minha vida.
Nele posso saber mais e valorizar mais minha cultura. Sei que € importante estudar em
escola, mas me lembro que quando eu estudava na escola ndo sabia nada da minha cultura.
Hoje eu sei porque o Zambé me mostra isso” (Brincante 4).

A faixa etdria dos brincantes varia entre 18 e 29 anos de idade. Todavia,
presenciamos no grupo a participa¢do de um garoto com idade entre 8 ou 9 anos, fato de
extrema importdncia para a perpetuacdo da manifestacdo cultural, pois mostra que o



Zambé estd fazendo emergir entre os mais jovens o interesse em dangar e,
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conseqiientemente, em preservar as tradicoes =’

A seguir, de modo mais especifico apresentamos dois dos trés saberes do Coco de
Zambé.

2.1 O Saber da Crenga na Ancestralidade

Do ponto de vista africano, uma das caracteristicas que marcam a visdo de mundo
de etnias negras diz respeito a relacdo sagrado-humano, algo que se expressa no
“sentimento que os individuos despendem a sua linhagem, buscando o aprendizado social
no revigoramento da experiéncia de seus mortos — em seus ancestrais” (Souza, 2001, p.22).

Em sua dimensdo religiosa, a africanidade revela aspectos referentes ao culto a
antepassados comuns a cada comunidade, a cada familia, a cada ser. Ao longo da histéria,
os africanos criaram diferentes maneiras para expressar sua forte ligacdo com a fé e com os
antepassados. A adoracdo aos simbolos, aos deuses, aos fetiches, a pratica de rituais sdo
algumas formas de representacdo do pertencimento a sua cultura, ao seu grupo étnico.
Conforme Santos (1998, p.20), “os africanos traziam consigo ndo so o saber e alguns
conhecimentos técnicos na manipulacdo de metais e de outros materiais, mas também e,
principalmente a fé”.

Esse saber da crenca na ancestralidade marca significativamente a histéria da
didspora, de modo que mesmo sofrendo proibicdes no que tange a sua liberdade de
expressao religiosa, o negro escravo brasileiro conseguiu numa espécie de conformismo e
resisténcia manter aspectos de sua religiosidade. Todavia, ndo podemos esquecer que “As
convicgoes religiosas dos escravos entretanto colocadas a duras provas quando de sua
chegada ao Novo Mundo, onde eram batizados obrigatoriamente ‘para a salvagdo de sua
alma’ deviam curvar-se as doutrinas religiosas de seus Mestres” (Verger, 1981, p.23).

A forte expressividade do negro nos batuques africanos carregava em si
significados proprios de sua cultura, proprio de sua ligacdo com a crenca, com os
ancestrais, com a religiosidade. Assim sendo, Souza (2001, p.22) entende que “tudo nos
leva a crer que o culto dos ancestrais, como préticas religiosas nos antigos batuques , servia
de espaco para a busca da emocdo de individuos negros escravos e pretos livres,
constratando com as restricdes impostas pelo colonizador portugués, ou por sua perspectiva
colonizadora”.

Nesse contexto de proibi¢do, ressaltamos o fato de que o corpo, como propulsor do
transe, da comog¢do, de priticas como espiritismo, magia e sortilégios, pode ter sido ao
mesmo tempo o propulsor das proibi¢des. Assim, o corpo, apesar das proibi¢des para se
expressar publicamente, manteve-se expressivo, numa espécie de conformismo e
resisténcia, em muitos espacos clandestinos, como por exemplo nos terreiros de
candomblés.

O didlogo corpo-religiosidade na perspectiva africana nos permite refletir sobre o
corpo como realidade sagrada, ludica e resistente, um corpo que danga para reverenciar
seus deuses, que ndo € negado, mas ao contrdrio € tido como integrante da propria
divindade, diferentemente da visao dualista ocidental, segundo a qual o corpo é concebido

127 Sobre a participacdo de criancas no Zambé, soubemos recentemente que foi estruturado o grupo Zambé Mirim de

Tibau do Sul, tendo em vista que estava crescendo cada vez mais o interesse de criangas em brincar no Zambé adulto.



como matéria imperfeita que precisa ser desconsiderado para que haja o encontro da “alma”
com o divino.

O Coco de Zambé, como manifestacdo advinda dos antigos batuques africanos, traz
em sua constituicdo elementos significativos referentes a crenca na ancestralidade. Muito
embora seja perceptivel e alegado pelos brincantes que ndo ha um envolvimento direto com
ancestrais divinizados, no sentido do transe, da evocacdo de orixds, é notdvel que existem
outras formas de ligacdo com o sagrado, com sua ancestralidade. Para os brincantes, a
existéncia do Coco de Zambé significa manter viva grande parte de sua histdria étnica.
Nessa perspectiva, um dos brincantes argumenta que “através do Zambé pude conhecer
mais a histéria da cultura negra no pais e na minha regido, conhecer muitas pessoas, fazer
amizades, valorizar mais a dan¢a da minha regido, pude também ensinar para as pessoas,
através da danga, o valor que tem uma manifestacdo cultural, e saber um pouco das outras
dancas da cultura” (Brincante 4).

E sabido que os Orixds estabelecem fortes vinculos com os elementos da natureza, o
que segundo Reis (2000, p. 58) significa um forte laco

“com as dguas de rios e mar, com as terras da floresta, com as rochas, com o fogo
no do interior da Terra, os trovdes, as tempestades, a atmosfera etc. Essa relacdo gerou a
definicdo dos deuses africanos como as forcas vivas da natureza, que encontrou eco no
Brasil permitindo a qualquer pessoa, independentemente de sua origem, indentificar-se com
um orix4, pois as divindades africanas também fornecem arquétipos".

No caso do Coco de Zambé, como ja afirmamos, o grupo ndo faz mencdo a
nenhuma entidade especifica, a algum tipo de Orix4, pois o Zambé é considerado a prépria
divindade. Entretanto, observamos que o saber da crenca na ancestralidade do grupo se
revela através da presenca de elementos da natureza, de certo modo relacionados a alguns
ancestrais divinizados — como Xangd, lemanja etc. através de elementos como o fogo
presente no ritual de aquecimento do tambor-zambé; do tambor como representa¢dao
simbdlica do Deus Zambi; das miusicas e dos movimentos que tematizam aspectos ligados a
natureza e ao sagrado.

Quanto ao fogo, entendemos como sendo um significativo elemento presencial em
algumas manifestacoes da cultura africana como era no caso dos batuques, de modo que
sua presenga se manteve em determinadas expressoes da cultura afro-brasileira. Edson
Carneiro (1982), em sua obra “Folguedos Brasileiros”, destaca nos batuques africanos a
presenga de fogueiras que serviam para iluminar o terreiro da dang¢a e para aquecer as
peles dos tambores.

Como nos diz o Mestre do Zambg, “a fogueira € pra esquentar o Zambé. Pra esticar
0 som; se ndo esquentar, ndo estica o som”. Num primeiro momento, observamos que a
presenga de uma fogueira nos espagos reservados as apresentacoes do Zambé tem a
fungdo de aquecimento do tambor-Zambé. Ao aquecer o instrumento, o calor das chamas
tem a finalidade de afinar a pele do tambor e produzir um som de melhor qualidade. No
entanto, a existéncia do elemento fogo em uma manifestacdo cultural com caracteristica
afro-brasileira pode nos dizer algo além da func¢do de aquecimento do instrumento.

Numa leitura mais interpretativa, acreditamos em possiveis relacoes com os
significados dos batuques africanos e com ancestrais divinizados. Nessa perspectiva,



utilizando-se das metdforas do fogo e do vento, Souza ( 1998, p.2) discorre sobre as
prdticas dos batuques e o controle das emogoes dos negros, retratando que

“Ao lado do fogo ardente dos deuses, o negro suplicava, rezava e dancava aos sons
dos tambores, como parte de sua auto-imagem e garantia de vida humana, pois tal
comportamento constituia uma aprendizagem de sua organizagdo social. [...] O fogo era a
emogdo-éxtase que descia sobre os corpos dangantes, e o vento era o movimento corporal
mais suave, mais calmo, menos extrovertido, mais contido e mais polido”.

O fogo é um dos simbolos do orixd Xango. O saber de lidar com o fogo é um sinal
de bengdo de Xango. Ao engolir e cuspir o fogo, segundo Reis (2000, p.206), esse orixd
representa um certo dominio sobre a natureza : “pega o fogo em estado selvagem e o
domestica. Xangd € quem leva o fogo para dentro de casa; ele brinca com o perigo e cagoa
da sorte”.

Durante a dan¢a do Zambg, é notdvel a energia que emana dos corpos que cantam
e dangcam. A energia das chamas do fogo confunde-se com a energia dos corpos, aflorando
a circulacdo dessas energias no ato do ritual. E uma magia divina ou césmica que emana
do fogo e dos corpos, num misto visceral e mistico. Nessa perspectiva, Cascudo (1971, p.
143) refere-se a origem do fogo como divina “...Nao fora, inicialmente, encontrado na
Terra. Relaciona-se com o Raio, denunciando a unidade criadora”

Nesse contexto de magia, a relacdo entre o fogo e os corpos dancantes ¢é tdo forte
que os brincantes percebem o momento exato de reaquecer o tambor sem perder a alegria
e a cadéncia dos gestos. Trata-se de um conhecimento musical que ndo foi adquirido em
nenhuma escola de ensino formal, mas aprendido na vivéncia cotidiana, no lidar com o
instrumento e com pessoas de épocas passadas que brincavam o Coco de Zambé. Levar o
tambor até a fogueira é uma tarefa que cabe ao Mestre do Zambé.

Ao observar o Zambé em seu terreiro, é possivel constatar que existe um ritual que
favorece um clima tribal'*®. A fogueira acesa, os homens ao seu redor, o Mestre ds vezes
sentado sobre o tambor-Zambé, outras vezes segurando-o proximo a fogueira. Quando o
Mestre retira o instrumento do fogo, todos se dirigem para formar o grande circulo e logo
ddo inicio ao canto e a danca com a saudacdo de cada brincante ao Zambé, numa
comunhdo entre o individual e o coletivo. O ritual cultivado no grupo nos permite fazer
uma relacdo com o que Augé (1999, p.44) diz, pois segundo o autor uma atividade ritual
“sob suas diversas formas, tem por objetivo essencial a conjugacdo e dominio dessa dupla
polaridade — individual-coletiva, si mesmo- outro”. Nessa perspectiva, vivenciar o ritual do
Coco de Zambé€ implica em compartilhar significados individuais e coletivos, numa
relacdo que inclui simbolos, gestos e miisicas.

28 Numa reportagem publicada no jornal natalense - Tribuna do Norte, em 18 de agosto de 1999, destaca-se

como uma das caracteristicas do Zambé a atmosfera tribal promovida pela presenca da fogueira.



O fogo no Zambé exerceu e exerce um papel de integracdo, reunindo todos em volta
da fogueira, aquecendo os corpos, iluminando a noite e proporcionando um certo vinculo
com o sagrado. O fogo incendeia a vontade de comecar a danga, constituindo-se no
elemento central do momento de concentragdo e preparagdo de todo o ritual, influenciando
e determinando a qualidade da danga, na medida em que se aquece o tambor, afinando o
instrumento para garantir o som ideal e o brilho da miisica, fundamental para a danga.
Bachelard (1990) compreende que o sentido do fogo é a sua propria intensidade, este
servindo para direcionar e escoar a vida, que ondula, a vida também que surge.

Portanto, é com esse cardter de direcionamento, de vitalidade, que a presenga do
fogo no Coco de Zambé contribui para iluminar a danga e sua ancestralidade.

A reveréncia ao tambor Zambé, no momento em que cada brincante entra na roda
da danga significa a adoracdo ndo apenas a um instrumento percursivo que produz som
para a execu¢do da danga, mas, sobretudo a adoragdo a um elemento de relagdo com o
divino. A danga se dd em fungdo do instrumento Zambe€, em fung¢do de Zambi, isto é, do
tambor Zambé que tem relagdo com o Deus Zambi.- o Deus mdximo dentro do candomblé
de Angola. Portanto, o tambor é Zambe, a manifestacdo é Zambg, o coco é de Zambe, logo
0 Coco é de Zambi — do Deus supremo. Nesse contexto, é possivel admitir que existe uma
relacdo ancestral profunda, haja vista que o Zambi é o Deus maior dentro do contexto do
panteon africano, dentro do candomblé de Angola. Sobre essa relacdo dos brincantes com
o tambor sagrado um deles evidencia:

“Rapaz, aquele momento em que eu entro na roda do Zambé, pra mim significa
tudo. Uma emocdo muito grande! Fico cheio de energia pra dancar! Pra mim é tudo,
significa tudo! A gente vai até o Zambé e fica abaixado no Zambé. O Zambé é importante,
ele é muito importante na danca. O Zambé significa tudo, sem ele ndo existiria a danga. Ele
é tudo!”(Brincante 3).

Desse modo, € possivel pensarmos juntamente com Amado (1982, p.9) em um
cendrio onde existe o tambor e seu poder de ligacdo com o sagrado, “ouves? E o chamado
insistente dos atabaques na noite misteriosa. Se vieres, eles tocardo mais alto ainda, no
poderoso toque do chamado do santo, e os deuses negros chegardo das florestas da Africa
para dangar em tua honra. Com os vestidos mais belos, bailando os inesqueciveis
bailados, as iads cantardo em iorubd os canticos de saudacdo” .

Zambg, como instrumento, é o “tambor de metro e meio, cilindrico, com uma pele
numa das extremidades, percutido com ambas as maos pelo tocador que cavalga o
instrumento, sustentado por tiras de couro” (Cascudo, 1979, p. 807). Ao entrar na danca do
Zambgé, o dancarino se dirige até o tambor principal, agacha-se e reverencia-o. Essa acdo
expressa o respeito e a devogcdo do participante para com o instrumento-mestre. Também
denominado por seus participantes de “Pau-furado”, o Zambé ¢é o simbolo maior de todo o
ritual. Para ele e com ele existe a danca. Seu significado simbolico pode apoiar-se
teoricamente na seguinte afirmacdo:



“...todo simbolo auténtico possui trés dimensoes concretas: ele é ao mesmo tempo,
“cosmico” (ou seja, retira toda a sua figuracdo do mundo visivel, que nos rodeia);
“onirico” enraiza-se nas lembrancas, nos gestos que emergem em nossos sonhos [...]; e
finalmente, “poético”, ou seja, o simbolo também apela para a linguagem, e a linguagem
mais impetuosa, portanto, a mais concreta” (Ricoeur, apud Durand, 1988, p. 16).

Nesse sentido, podemos afirmar que o Zambé pode ser considerado como um
simbolo “cosmico”, “onirico” e “poético”. Na relacdo entre o tambor e os participantes
da danga estdo presentes significados que transcendem o objeto em si. Ndo se trata apenas
de um instrumento que produz determinado som, mas de um contetido simbdlico. A forma
do tambor, o som que é produzido por ele, a maneira como é manuseado e como é afinado,
tudo isto possui um significado que é proprio do Coco de Zambé e de sua africanidade.

Toda esta simbologia entra na danga de significados numa constante troca com
seus participantes. Nesse mistico didlogo, os simbolos sdo “...incorporacdes concretas de
idéias, atitudes, julgamentos, saudades ou crencas” (Geertz, 1989, p.105). As significacoes
da linguagem nos dizem que o nome de um objeto, uma pessoa, um lugar ou o que quer que
seja, leva-nos a universo de significados sobre o que é esse a quem porventura nos
referimos. Segundo Castoriadis (1982, p.390), “ele s6 é seu nome na medida em que se
refere virtualmente a totalidade das manifestacdes deste individuo ao longo se sua
existéncia, efetivas ou possiveis [...], € sob todos os aspectos que poderia representar”.
Desse modo, concebe-se o Zambé como repleto de significados que promovem vida e
sentido a partir desse instrumento na danga.

A danga e a miisica sdo reveladas a partir da expressdo do ritmo produzido pelo
tambor, trazendo a tona saberes ancestrais, lembrancas de outras épocas, expressoes do
ser/fazer do cotidiano, reconhecimento étnico de um grupo que se propde a vivenciar e a
celebrar um ritual dangado, compartilhando saberes que lhe sdo proprios.

No Zambé, os sons dos tambores conduzem a um estado de grande harmonia e
comunicagdo césmica, ou seja, a um estado de éxtase'*’. E no momento de saudacdo ao
instrumento maior que surge a comunhdo entre o brincante-dangarino e o simbolo-tambor,
um “didlogo corporal” com o instrumento, processando-se durante toda a danca. Uma
relacdo mistica que parece se estabelecer entre a cultura africana e o coco dangado em
Tibau do Sul. Nesse sentido, observamos que “a historia do tambor é sugestiva e poderosa,

129 Entendendo o estado de éxtase como um momento de unidade césmica, Grof (1994,
p-59 e 202) mostra-nos que nesse momento, “sentimos ter um direto, imediato e ilimitado
acesso ao conhecimento e a sabedoria de significacdo universal [...] € ilimitada, insondavel
e indescritivel. Porém, mesmo um pequeno comprometimento experiencial com a mesma
satisfaz plenamente nossa ansiedade por entender a esséncia das coisas. Todas as dividas
sobre os mistérios da vida parecem ser esclarecidas e ndo ha necessidade de ir além disso.
Nao € possivel, nem necessdrio, falar sobre isso com quem nio teve tal experiéncia, pois ela
¢ uma experiéncia auto-avaliadora e profundamente pessoal”..



a mais cheia de densidade mdgica e de expressdo social no continente africano e regioes
onde suas ragas influiram” (Cascudo, 1973).

O toque dos tambores e a reveréncia ao Zambé possibilitam entender o significado
daquela vivéncia. Para os praticantes, essa vivéncia € uma experiéncia culminante, uma vez
que o Coco do Zambé permite entrar na danca e nela sentir-se em comunicagdo cosmica.

Desse modo, é possivel pensar que a relagdo com a ancestralidade na cultura negra
se dd tanto no universo dos ancestrais divinizados, como também no universo dos mitos,
dos simbolos, dos canticos, da danca etc. Assim, o saber da crengca na ancestralidade
proporciona um envolvimento com mistérios, poderes e energias de seres divinizados ou
ndo que integram o pensamento mitico, religioso e artistico do Coco de Zambg.

Para os integrantes do Coco de Zambé, a vivéncia no grupo significa um momento de
se perceberem na condigdo de seres humanos com capacidades criativas e expressivas, as
quais emergem no momento da danga. Significa também a possibilidade de viver e
conviver na sua comunidade, de forma a entender suas origens, suas raizes culturais, sua
historia de vida, seus antepassados.

2.2 O Saber da Danca e do Cantico

»

O poder da fala e do gesto é uma outra caracteristica da permanéncia e
continuidade da africanidade em grupos afrodescendentes. E perceptivel a forte
expressividade em termos de dangas e musicas existentes em vdrias manifestagcoes da arte
afro-brasileira. Os movimentos, as palavras, os ritmos, enfim as linguagens corporal,
verbal e ndo verbal de afro-brasileiros que participam de dangas afro-brasileiras como o
Coco de Zambg, o Tambor de crioula efc. representam tracos de sua heranga africana.

Tendo cautela, porém reconhecendo um grande fundo de verdade na concepgdo de
Rodrigues (1977, p.155), ao classificar os negros como amantes da danca, citamos sua
descricdo de um cendrio africano de gestos e canticos em meio a tambores, sons melodicos
e saltos indescritiveis,

“..dispoem-se em circulo os dancarinos que, cantando e batendo palmas, formam
o0 coro e o acompanhamento. No centro do circulo sai por turmas a dancar cada um dos
circunstantes. E estes, ao terminar a sua parte, por simples aceno ou violento encontrdo
convida outros a substitui-lo. Por vezes, toda a roda forma parte do bailado, um atrds do
outro, a fio, acompanhando o compasso da miisica em contor¢des cadenciadas dos bragos
e dos corpos”.

O cendrio descrito nos remete aos batuques africanos e nos leva a tecer uma rede
de relacoes com o proprio Coco de Zambé, pois hd fortes semelhangas entre determinadas
caracteristicas dos antigos batuques africanos e o Coco de Zambé. Movimentos como a



umbigada ou semba ou ainda como “o forte encontrdo” a que se refere Nina Rodrigues é
um exemplo dessa semelhanga. Nesse sentido, o Coco de Zambé pode ser classificado
como uma variante local do Batuque (Rodrigues, 1977).

A danga e a miisica para o afro-brasileiro vieram como heranga do negro africano
que tinha essas formas de expressdo e de divertimento como meio de comunicagdo com o
sagrado.

Quanto ao Saber da Danga e do Cantico no Coco de Zambé observamos que hd
caracteristicas de improviso na execucdo dos movimentos, bem como a criacdo de
determinadas miisicas, embora a sua maioria venha sendo transmitida ao longo das
geracoes. Segundo um dos brincantes, “os movimentos surgem na minha cabeca. Vem uma
coisa, depois vem outra, o que vem na minha cabeca eu fago, até eu t4 suado, ai eu invento
outra dancga, e assim vai...” (Brincante 3).

As expressdes dancantes do Coco de Zambé sao movimentos que possuem uma
caracteristica de improviso, mantendo a caracteristica principal e a esséncia da danca-afro,
ou seja, movimentos firmes, vibrantes, de flexdes de pernas e tronco que se fundem numa
comunicagdo cOsmica com os seus antepassados. Nesse universo de expressdes, 0S
brincantes t€m a liberdade de criar e recriar seus movimentos a todo instante, de modo que
cada um se exibe com uma riqueza prépria de movimentos.

Explorando a sensibilidade, a capacidade de imaginar, criar e recriar, os brincantes
dangcam com movimentos bdsicos de giros, contor¢des, agachamentos, movimentos de
extensao e flexao de tronco, de pernas e de bragos. A danga € realizada sob o canto-solo do
Coco e do coro de respostas. O brincante, apds dangar na Roda do Zambé, dirige-se até um
companheiro, realiza um movimento peculiar, a “umbigada”, dando a entender que aquele
devera lhe substituir na Roda do Zambé.

Esses movimentos, como afirmam os brincantes, ndo possuem nomes especificos e
sdo criados conforme a capacidade de improvisa¢do de cada um. Quem entra na Roda do
Zambé danga de acordo com sua propria maneira de expressar. O Mestre do Zambé
evidencia que "cada um tem sua danca”. Nas “Novas Cartas da Praia”, Hélio Galvao
(1968, p.86) descreve o seguinte:

“Observei que na danca cada dangador tem sua técnica propria. A originalidade
do Zambé consiste sobretudo nisto: é dangca de grupo na instrumentalizacdo, na
orquestracdo e nos cantos. E danca individual na coreografia [...], danca individual
dancando uma s6 pessoa no circulo. Quando esta pessoa quer sair, abre os bragos, num
gesto meio litirgico, voltados para cima e distende a barriga, com uma umbigada para o
outro e este sai’.

Originalmente, o Zambé é dangado individualmente. Entretanto, a “Cangaloé” é a
linica, dentre tantas outras formas de dancar o Zambé, que permite a presengca de um par
de dangarinos no centro da roda. Nesse momento, existe um contato maior entre 0S



dancarinos, um segurando a mdo do outro, estando ambos de frente, executando
movimentos saltitados e agachados na tentativa de equilibrar o outro.

Desse modo, a maneira propria de dangar de cada um surge no encontro com o
outro, na troca de olhares e de movimentos que se apresentam no momento da dang:a”o.
Sdo movimentos que fazem parte da vida deles, estando fortemente inscritos em sua
corporeidade, proporcionando durante a danca momentos de ludicidade, de ritualidade e
de didlogo entre corpos que dangcam.

O Mestre destaca que na forma de dancar na Roda do Zambé existem diferencgas
entre os movimentos dos brincantes a ponto de um ser considerado melhor que o outro.
Porém, hd o respeito e a valoriza¢do de todos que entram na roda, pois cada um tem
liberdade para se expressar ao seu modo, desde que siga o ritmo do Zambé. Conforme
Mestre Geraldo, “cada um tem suas dancas. Cada um danca de um jeito, outro danga de
outro. Tem uns que dancam melhor do que outros. E assim! E eles ndo tém nomes nio”.
Quanto a criagdo e improvisa¢do dos movimentos dangados, destacamos outras falas de
dois brincantes:

“Os movimentos a gente cria na hora. Tem muitos movimentos que a gente jd
conhece, jd sabe, mas tem uns que a gente cria. Porque no Zambé a gente tenta dancar um
melhor do que o outro, isto faz parte da danga. E tipo uma competicdo, sO que um
respeitando o outro. Certo que tem umas dangas bem caracteristicas mesmo, tem umas que
distingue mais, tem outras que sdo variados os movimentos” (Brincante 4).

“Quando eu vou dancar eu jd sei os movimentos que eu vou fazer. Eu jd sei minha
dancga, so6 ndo sei a dos outros, dos meus companheiros que vdo dancar comigo. Minha
danga é a mesma, mas na hora que eu quero mudar, eu mudo. Danco de acordo com o
ritmo do toque do Zambg. ”’(Brincante 5)

No que concerne a criacdo das miisicas do Zambé, denominadas também de Cocos,
observamos que muitas sdo conhecidas do Mestre por terem sido transmitidas de épocas
passadas e que outras foram criadas por ele proprio. Como nos diz um dos brincantes:

“Seu Geraldo cria algumas. Tem muitas misicas antigas. Elas falam da fauna, da
flora, do mangue, da cana-de-aciicar, dos engenhos. Falam do mar, que é onde a gente
mora aqui perto também, a maioria sdo pescadores.|...]. Tem a ver com o mar, com a flora
e com a cana-de-aciicar, pode olhar no CD da gente, que é uma das coisas mais cantadas”
(Brincante 4).
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E isso, ocorre, segundo os brincantes, sem que os participantes do grupo precisem de formas académicas,

ou sistemdticas, como por exemplo uma aula de aquecimento antes da danga.



O Mestre, demonstrando familiaridade com a criacdo dos Cocos do Zambe, bem
como por ter conhecimento de cocos jd cantados em outras épocas, entende que ndo existe
dificuldades em crid-los. Como argumenta o Mestre, “...até a gente faz um coco mesmo. De
qualquer jeito a gente faz um coco. Tem os cocos velhos que a gente canta.. Agora, tem
uns novos que a gente criou mesmo. Eles falam nome de gente, de maré, de mar, das
praias, de peixe”.

Encontramos no Mestre do Zambé uma sabedoria que lhe permite criar, recriar
cdnticos a partir de conhecimentos adquiridos na sua vivéncia cotidiana, na sua cultura
local. Branddo (1983), aproximando-se dos saberes de Mestres e discipulos de
manifestacoes culturais como a Folia de Reis e a Folga de Sdo Gongalo, permite-nos fazer
um paralelo com a sabedoria do Mestre do Zambé. Nas palavras do autor, “um Mestre de
Folia ndo precisa ser alfabetizado, nem precisa possuir conhecimentos tedricos de miisica
ou de poética”. O antropologo destaca ainda que “...todos os integrantes da equipe
realizam trabalhos de oficio — cantar, tocar, dancar, rezar, representar — para os quais ¢é
necessario um conhecimento apropriado e, portanto, o seu aprendizado. Sdo conhecimentos
da cultura do lugar” (Branddo, 1983, p. 40).

Na opinidao do cantor e compositor Cleudo Freire ( 1999)"1, que pesquisa ritmos

tradicionais do Estado do Rio Grande do Norte, tendo inclusive usado o ritmo do Zambé
como base para seu disco “Zambé& Crossover”, “o Zambé€ tem aspectos musicais
interessantes. Toda sua célula € sincopada, impar no Pais.[...] Faz referéncia o tempo inteiro
ao tambor”.

A imaginagdo e a criagdo na miisica e na dangca do Zambe tornam-se realidade no
contato com os tambores, com o0s aspectos da regido, com os conhecimentos ancestrais. O
fato de os Cocos tematizarem aspectos da propria regido, leva-nos a perceber a relagdo de
tal manifestacdo cultural com uma sabedoria do vivido, ou seja, para os brincantes o que
existe em seu entorno ndo passa despercebido, ao contrdrio, é conhecido e valorizado por
eles.

Ainda com relagdo ao acervo musical do Coco de Zambé€, constatamos que em
1999, o grupo gravou um “CD” com dezoito faixas. Essa producdo foi realizada pelo
Projeto  “Nagdo Potiguar”, numa parceria entre a Funda¢do “Hélio Galvdao” e
“Scriptorim Candinha Bezerra”, orgdos que promovem e divulgam a cultura potiguar, o
que se constituiu em uma realizacdo, uma conquista para todos os brincantes, pois,
segundo os integrantes do grupo, foi uma oportunidade de registrar as miisicas do Zambg,
ndo as deixando se perder no tempo, proporcionando, sim, uma maior divulgagdo da arte
musical do grupo. No relato do Mestre podemos perceber como ocorreu o processo de
gravacdo. “Fizemos em Natal.[...] N6s fomos duas vezes. Passamos no primeiro teste, ai o
cara veio, aprovou a brincadeira da gente, ai a gente lancou o CD. E as musicas foi eu
mesmo que escolhi”.

Saber improvisar na danca e saber criar os versos cantados fazem parte do
contexto artistico do Coco de Zambé. E da vivéncia lidica que emerge o imagindrio

3! Tribuna do Norte, 18 de agosto de 1999/Natal-RN



criativo do grupo e nele se encontram formas expressivas que permitem CONStruir um
cendrio de beleza em torno dessa manifestacdo cultural.

O aspecto lidico da dan¢a do Zambé revela, portanto, uma intensa comunicagdo
da creng¢a com a alegria, num didlogo corporal marcado pela expressividade em forma de
cdanticos e gestos. Nesse sentido, a manifestacdo consegue perpetuar a heranca ancestral
do grupo.

Fonseca (1999, p.81), discorrendo sobre a ligacdo entre os aspectos religioso e
lidico de festas de terreiro, entende que “em sua dimensdo religiosa, elas encarnam os
objetivos de culturas e de homenagear os deuses, isto €, t€ém um cardter de fé, o que
entretanto, ndo exclui o aspecto lidico”.

O fato é que considerar o aspecto lidico de uma danca afro-brasileira ndo significa
caminhar no sentido de algo insignificante, mas, ao contrdrio, é na ludicidade que se
manifestam aspectos religiosos, miticos e simbolicos. Nela é marcante a presenca de um
corpo que brinca e se diverte, envolve-se com aspectos misticos, religiosos e étnicos. A
participagdo no Coco de Zambé para os brincantes significa um momento de imenso prazer
e satisfacdo, visto que se vivencia ludicamente o encontro com sua cultura e a
possibilidade de compartilhd-la com o outro. No que se refere a participacdo dos
brincantes na danca, aparecem expressoes como prazer, beleza, emocdo, identidade,
brincadeira, conhecimento, orgulho, felicidade.

Nesse contexto, os saberes do cantico e da danca referem-se ao conhecimento
fundado no prazer, no desejo, no envolvimento com o sagrado, na adoragdo aos ancestrais.
Trata-se, portanto, de vivéncias da arte afro-brasileira fundadas na fé e na alegria.

CONSIDERACOES FINAIS

A reflexao sobre as praticas de saberes do negro a partir de sua africanidade
implicou em considerar o saber acumulado de praticas organizativas, de resisténcia,
de lutas, de necessidades e desejos. Esse enfoque claramente relacionado com a sua
condicdo de existir como corpo no mundo e, portanto, um ser com expressividade,
com imagem corporal e com saberes incorporados nele préprio, possibilitou entender
um pouco mais sobre a questio da ideologia racista, do preconceito racial, da
discriminacao racial e da questdo da branquitude. Nesse sentido, entendemos que
conhecer a histéria étnica do negro e através dela seus tracos culturais, seus saberes,
sua forma de ser e existir fornece-nos base para entender sua identidade, buscando,

mediante as diferencas e a0 mesmo tempo as semelhancas, uma compreensao de suas



peculiaridades. E preciso uma realidade na qual exista o respeito as diferencas, o
resgate da identidade étnica, o enfraquecimento do “mito do branqueamento” e da
miscigenacdo como forma de mascarar as diferencas culturais e as desigualdades
raciais. E evidente que a busca dessa reconstrucio identitiria perpassa niio apenas
pela condicao de ser negro, mas por toda a sociedade brasileira em termos de
reconhecimento de suas diversas formas de preconceitos e discriminacoes raciais para
com 0 negro. E necessario entender que, embora tenha sido negado ao negro durante
décadas o seu direito de se expressar com liberdade, suas marcas culturais foram
incorporadas e perpassados ao longo das geracoes pela via do habitus. Nessa
perspectiva, é que emerge a necessidade de cada vez mais esses registros virem a tona,
de modo a reafirmar tracos culturais desse grupo étnico. E preciso reconhecer o negro
como pessoa, cidadao, agente cultural, ser humano. Nesse contexto, o mito da
democracia racial pelo viés da miscigenacao ainda é uma realidade que precisa ser
vista como mais um equivoco social e por isso ser desmistificada em busca do
reconhecimento de uma sociedade multirracial que precisa ser consciente de suas
diferencas, e que caminhe no sentido da igualdade societaria.

Portanto, entendemos que haverd progressivamente uma reversdo dessa realidade
em termos concretos se houver, dentre outras coisas, a implementacao de politicas publicas
especificas para a populacdo afrodescendente, a conscientizacdo de cada um sobre suas
préprias atitudes racistas e as existentes no seu entorno, a auto-afirmacio do ser-negro, a

promog¢do de uma educacdo “pluricultural” e de pesquisas que desvelem cada vez mais
questdes referentes a cultura negra.
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“UM CURRfCUALO MULTICULTURAL: PRATICAS INCLUSIVAS E A
AFRODESCENDENCIA”
MIRANDA DE OLIVEIRA, Vanessa Regina Eleutério

“A aceitagdo da diversidade cultural no seio de uma comunidade e a conciliagdo
entre pluralismo cultural e unidade nacional constituem alguns dos maiores desafios
que as politicas culturais terdo que enfrentar no futuro.”



UNESCO - Conferéncia de Helsinke, Finlandia, 1972.

A intolerancia e o preconceito, aliados a problemas sociais e politicos, tém sido
fatores geradores de violéncias e guerras por muitos séculos. A partir, sobretudo, da
Segunda Guerra Mundial, com o holocausto judeu, essa questdo ganhou destaque no
cendrio politico. Movimentos sociais de cunho politico como a luta pelos direitos civis nos
EUA, na década de 60, e a luta pela anistia politica no Brasil, no final da década de 70 e
inicio da de 80, sdo alguns exemplos de mobilizacdes e de resisténcias a estes fendmenos.

Na atualidade, tem-se buscado explicacdo para os problemas da violéncia e das
guerras em aspectos sociais, politicos e, também, em aspectos €tnicos. Nas ciéncias sociais,
ao lado de pesquisas baseadas nas questdes de classe racial, cresceram os estudos voltados
para as temdticas de g€nero e raca/etnia. O fendmeno da temdtica “pluralidade cultural”,
que adquiriu grande relevancia na sociedade contemporanea, tem estado também presente
em andlises e estudos do campo da Educacdo. O respeito as diferengas, sejam elas sociais,
culturais ou econdmicas, tem sido reivindicado por diferentes segmentos sociais, no atual
momento histérico, de maneira contundente e, a0 mesmo tempo, provocado uma certa
inquietacdo quanto as politicas e estratégias de enfrentamento a este desafio.

A questdo da diversidade cultural tem sido debatida com muita freqii€ncia, tanto no
campo da Educacdo como em outros campos das Ciéncias Sociais e Humanas, mas,
remetendo-se as constatagdes e andlises jd realizadas no ambito da escola, pode-se indagar
até que ponto tal temdtica tem sido efetivamente problematizada. As diferencas e
identidades culturais tém sido aceitas, respeitadas e adotadas, discutidas e
problematizadas criteriosamente no interior da escola? Como?

Praticas de exclusio no contexto da escola

Ainda hoje, sdo muitos os/as educadores/as que ndo buscam compreender os
conflitos dos/as alunos/as afrodescendentes e nem sequer sabem como lidar com as
diferencas. O racismo e a discriminac¢do estdo presentes nas relacdes no interior da escola,
em fatos significativos, muitas vezes considerados “triviais” e “cotidianos” em nossa
sociedade. Para Cavalleiro (1999), os/as professores/as recusam-se a admitir a existéncia de
preconceito e discriminacio racial na sala de aula. Constantemente omitem-se e agem de
forma desrespeitosa ou sentimental, tentando justificar-se. Além disso, ndo consideram a
discriminag¢do como fator que contribui para a evasdo, a repeténcia, a dificuldade de
aprendizagem ou 0 menor &xito na escola.

Além dos/as pesquisadores/as e estudiosos/as das questdes étnico-raciais,
brasileiros/as e estrangeiros/as, que tém demonstrado a existéncia de desigualdades sociais
impostas pelo racismo em nossa sociedade, hd também autores/as do campo do curriculo
que vém suscitando discussdes e reflexdes sobre o tratamento reservado a tal temdtica
dentro do ambito da escola. Segundo estes ultimos, tal temdtica se constitui em um “campo
de siléncio do currl’culo”l32, ou seja, o tema racial pouco, ou nada, tem sido trabalhado,
refletido e problematizado no interior da escola. O/a aluno/a afrodescendente encontra na

"2 Para os/as teéricos/as do curriculo “campos de siléncio” dizem respeito as culturas e vozes de grupos
minoritdrios e/ou marginalizados que se encontram ausentes na selecdo da cultura escolar. Engloba areas,
culturas ou temas ndo problematizados na escola e considerados de “menor valor”, ou seja, com menor poder.
Indica a privacdo de um conhecimento, um calar imposto de um assunto que incomoda (SANTOME, 1995).



escola préticas didrias de preconceito. Ele/a é negado/a no curriculo, no material didatico,
na literatura; tendo suas potencialidades desprezadas pelos/as professores/as.

A l6gica uniformizadora e homogeneizante da escola, e da sociedade, através do
discurso da igualdade, pode “impedir” que um/a aluno/a, ou professor/a, negro/a ““se
assuma enquanto tal dentro do coletivo da escola e exprima o quanto € doloroso sentir-se
discriminado dentro da institui¢do escolar” (Gomes, 1996: 54). E necessario encarar a
escola “enquanto uma institui¢do que também discrimina os negros e veicula valores
preconceituosos sobre os mesmos”.

Virios segmentos da sociedade t€ém admitido que nao se pode omitir uma realidade
latente, como a do conflito cultural. O mito da democracia racial tem sido descaracterizado,
embora ainda persista. Desconsiderar o problema do/a cidaddo/cidada negro/a, e,
conseqiientemente, do/a aluno/a negro/a, ¢ mascarar e omitir parte da “realidade” de um
pais que recebeu o maior contingente de negros/as escravos/as nas Américas — cerca de
quatro milhdes — vindos de vdrias partes da Africa.

Diferentes correntes e filiagOes tedricas, susceptiveis de diferentes interpretagdes,
andlises e criticas, vém se interessando em “descobrir” e viabilizar caminhos que permitam
ao/a aluno/a “ter voz” e, conseqiientemente, ter sua cultura respeitada. A teoria do
curriculo, nos anos 80 e 90, tem se dedicado a estudar como a escola produz/reproduz
assimetrias e desigualdades raciais. No interior desse campo tem se efetivado um processo
de denitincia da presenca do preconceito racial em livros diddticos, em propostas
curriculares, nos recursos didaticos utilizados pela escola, nas préticas docentes e nos
rituais e celebragdes escolares. O eixo tedrico particularmente utilizado nessas andlises estd
vinculado aos Estudos Culturais.

Dentro dessa perspectiva, buscando desvendar as manifestacOes explicitas ou sutis
do preconceito racial, esta pesquisa tem como questdo central discutir o trabalho
desenvolvido nas escolas, via curriculos formal e real, naquilo que diz respeito a
pluralidade de culturas. Que énfase hd nas propostas curriculares das escolas sobre a
questdo da diversidade? O que caracteriza o trabalho docente, no que diz respeito a
questdo étnica, visando a superagdo do preconceito e da discriminagdo racial?

O curriculo como um texto racial

As narrativas contidas no curriculo, explicita ou implicitamente, corporificam
nocoes particulares sobre conhecimento, sobre formas de organizacdo da
sociedade, sobre os diferentes grupos sociais. (Silva, 1996:166).

O campo curricular, que no inicio do século XX priorizava a no¢do mais tradicional
e técnica de curriculo, a partir da teorizag@o critica, emergida ao final da década de 60,
concentrou-se na andlise das relacdes sociais, dando especial énfase a dinamica de classe no
processo de reprodugdo cultural das desigualdades produzidas no interior da sociedade
capitalista. Com a grande mobiliza¢do social efetivada pelos mais diversos segmentos e
movimentos sociais, tornou-se manifesto que as reflexdes acerca dessas desigualdades nao
poderiam ficar centradas apenas nas dimensdes da categoria classe social. Era necessario,
entdo, passar-se a refletir a partir, também, de outras dimensdes categdricas, tais como as
relacdes de género e de raga/etnia.



As primeiras andalises voltadas para a complexidade destas relagcdes (de género e de
raca/etnia), que inter-relacionadas diversificavam e permitiam novas possibilidades do foco
de andlise, se concentraram, sobretudo, nas questdes referentes ao acesso a educagdo e ao
curriculo. No caso especifico das relacdes de raca/etnia, o principal objetivo era mapear e
analisar os fatores determinantes no fracasso escolar de estudantes pertencentes a grupos
étnico-raciais considerados minoritarios. Embora muitos destes estudos focalizassem os
mecanismos sociais e institucionais que pudessem, de alguma forma, ser geradores deste
fracasso, muitos também nao buscavam questionar “o tipo de conhecimento que estava no
centro do curriculo que era oferecido as criancas e jovens pertencentes aqueles grupos’.

A partir, entretanto, das andlises pds-estruturalistas e da emergéncia do campo dos
Estudos Culturais o curriculo passou a ser visto como um discurso “enviesado”. Desta
forma o texto curricular passou a ser entendido e problematizado como uma narrativa que
também produz significados. Como ressalta Silva (1996), “as narrativas do curriculo
contam histérias que fixam nocdes particulares sobre gé€nero, raca, classe — nocdes que
acabam também nos fixando em posi¢des muito particulares ao longo desses eixos” (p.
166).

Pensando que o corpo de um texto curricular estd permeado por narrativas étnico-
raciais e por narrativas nacionais, os/as tedricos do campo do curriculo acreditam que tais
narrativas podem prestar-se a celebrar os mitos da origem nacional que legitimem o
privilégio e poder dos grupos raciais dominantes em detrimento dos grupos raciais
dominados. Assim, as identidades destes dltimos grupos poderiam, freqiientemente, ser
tratadas como exoticas e/ou folcldricas. Neste sentido, o curriculo se estabelece como uma
narrativa racial.

Estando cruzadas pelas linhas do poder, as narrativas constituem-se em praticas
discursivas importantes e poderosas, uma vez que o conhecimento incorporado pelo e no
curriculo estd unido aquilo que os/as estudantes se tornardo como seres sociais. Todavia,
ha que se ressaltar que, mesmo tentando estabelecer fixar identidades hegemonicas, os
significados produzidos e transportados por estas narrativas curriculares ndo sdo,
definitivamente, fixos. H4 um processo de luta e de contestacdo pelo significado e, também,
pela narrativa. Isto significa dizer que, através das narrativas curriculares, identidades
hegemonicas sdao formadas e fixadas, tanto quanto sdo questionadas, contestadas e
disputadas.

Para Pinar (1993),

[...] quando reconhecermos que somos criaturas raciais, [...] nés reconheceremos
que o curriculo é uma ‘narrativa racial’. Nas representacdes de racga, diferenca e
identidade, o curriculo escolar apresenta imagens sobre quem somos enquanto
criaturas individuais e civicas (p. 67).

O reconhecimento do curriculo como um conjunto de multiplas narrativas é
imprescindivel para se tentar desconstruir a hegemonia de determinadas narrativas, que
produzem, ou ajudam a produzir, identidades e subjetividades sociais também
hegemonicas. Entender o curriculo como uma narrativa racial, abre caminho para se pensar
como as identidades e subjetividades raciais podem ter sido forjadas. Abre, ainda, a
possibilidade de se construir outras narrativas diferentes, plurais e contra-hegemonicas que,
muito provavelmente, poderdo contribuir para o surgimento de novas identidades ou
“identidades alternativas”.



A coleta de dados

Nesta pesquisa buscou-se analisar as propostas e as praticas curriculares de uma
escola da rede municipal de Belo Horizonte. Para tanto, foi selecionada uma escola
levando-se em conta sua localizacao e as caracteristicas de seus/suas alunos/as. Considerou-
se que, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, as escolas
publicas recebem o maior contingente das criancas negras do pais. Desta forma, os dados
estatisticos mostraram que hd uma maior concentracdo de pessoas de origem negra em
escola estaduais e municipais, nos niveis fundamental e médio. Privilegiou-se essa
institui¢do por entender que ela recebe um nimero significativo de alunos/as negros/as e
mesticos/as'>>, uma vez que se localiza em uma regiio de grande concentracio de
afrodescendentes.

A coleta de dados na escola apoiou-se na técnica da observacio participante por se
tratar de “uma estratégia de campo que combina simultaneamente a andlise documental, a
entrevista de respondentes e informantes, a participacdo e a observagcdo direta e a
introspec¢do” (Denzim, 1978: 183 apud Liidke & André, 1986: 28). O registro de carater
etnografico, a partir de um didrio de campo, favoreceu tal observac¢do. Buscou-se presenciar
o maior nimero possivel de situagdes visando facilitar a andlise e a compreensdo das
mesmas.

Como complementacdo da coleta de dados, foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas, o que permitiu uma maior flexibilidade na explora¢do das informacdes e dos
dados. Procurou-se registrar/captar através de dudio, bem como através do registro em
didrio de campo, as motivagdes e sentimentos subjacentes aqueles individuos, de modo a
enriquecer o objeto de andlise.

A andlise documental foi também contemplada, uma vez que se buscou
investigar/considerar o material curricular formal (em especial, o projeto politico
pedagdgico da escola e os sub-projetos trabalhados durante a observagdo) utilizado por
professores/as e coordenadores pedagdgicos para nortear sua pratica cotidiana no contexto
da escola.

O universo observado

No intuito de selecionar o universo a ser pesquisado, buscou-se, através de “visitas
exploratdrias”, conhecer um pouco da realidade do municipio de Belo Horizonte, no que se
refere as caracteristicas demograficas. A primeira necessidade era saber onde se encontra
(local de moradia) a maior parte da populacdo de ascendéncia negra e, conseqiientemente,
sua concentragdo nas escolas publicas, uma vez que a politica de educagdo local encaminha
os/as estudantes para escolas préximas de suas residéncias'>*.

Os dados obtidos, junto a 6rgaos ligados a Prefeitura Municipal, demonstraram que

a maioria dos individuos afrodescendentes deste municipio vive, basicamente, em quatro

133 Ver MIRANDA DE OLIVEIRA, Vanessa R. E. “Curriculo e Questdo Racial nas Prdticas Escolares”.
Dissertacdo de Mestrado. FaE/UFMG, 2002. 196p.

4 A Prefeitura Municipal de Belo Horizonte - PBH, através da Secretaria Municipal de Educacio —
SMED/BH, possui uma politica de regionalizacao de estudantes, onde, ap6s um prévio cadastramento das
criangas/adolescentes por parte dos/as pais/maes (nas agé€ncias dos correios do municipio), estes/as sdo
encaminhados para escolas puiblicas (municipais e estaduais) proximas a seu local de moradia.



micro-regides do municipio. Todas estas regides sdo classificadas pela Secretaria Municipal
de Administracdo — SMAD, através de seu Indice de Qualidade de Vida Urbana — IQVU,
como “bolsdes de pobreza”, ou seja, como regides que possuem pouca infraestrutura urbana
e um baixo padrio de qualidade de vida para suas populagdes.

O estabelecimento de ensino selecionado para desenvolvimento da pesquisa é
vinculado a Administracdo Regional Pampulha (uma das nove regionais que integram
o sistema administrativo da cidade), localizando-se numa das quatro regioes mais
pobres da cidade. Conforme relatado em seus documentos, tem sua origem datada na
década de 80 e surgiu em meio a uma comunidade que ainda se estruturava e que era,
basicamente, composta por uma populacio que anteriormente se encontrava em um
acampamento de “sem-casas” *°. Oferece trés niveis de ensino — Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos — e funciona em trés turnos —
manha, tarde e noite. No turno da manha (primeiro turno), funcionam a Educacio
Infantil e as duas primeiras séries do Ensino Fundamental, que, na organizacao do
Projeto Escola Plural, recebem o nome de 1%., 2°. e 3", séries do 1°. ciclo. No segundo
turno (turno da tarde) sao oferecidas todas as demais etapas do Ensino Fundamental:
2°. e 3° ciclo, no caso da Escola Plural. O terceiro turno (noturno) é destinado aos/as
alunos/as da Educacao de Jovens e Adultos.

A escola contava, no periodo da observacdo, com um quadro de 65 (sessenta e
cinco) profissionais docentes, distribuidos/as entre os trés turnos. Deste montante de
profissionais, 57 (cinqiienta e sete) deles/as estdo na atividade docente, em sala de aula, e
oito desempenham a func¢do de coordenadores/as. Outras duas profissionais ocupavam a
posicdo de diretora e vice-diretora da escola. Atendia a 1.347 (mil, trezentos e quarenta e
sete) alunos/as, distribuidos, também, entre os trés turnos. A maior concentracdo de
alunos/as € no segundo (491 alunos/as) e primeiro (476 alunos/as) turnos, respectivamente,
por isso, nestes turnos a escola opera com sua capacidade total de turmas: 18 (dezoito
turmas).

O curriculo explicito como ponto de partida

Na primeira fase do trabalho optou-se por realizar algumas analises a partir de
documentos levantados junto a escola (analise documental). Foram contemplados
para esta primeira analise os seguintes documentos:

¢ O projeto de trabalho da escola para o ano de 2001, apresentado pela

coordenadora de turno em atividade;

¢ O Projeto Politico Pedagdgico da escola, que contempla a dimensao cultural

(étnico-racial), concretizado no ano de 1997;

e O projeto de trabalho da escola para o ano de 2000, apresentado pela

coordenadora da gestao anterior.

Estes trés projetos foram selecionados baseando-se em alguns pressupostos. Em
primeiro lugar o Projeto Politico-Pedagdgico tem sido apresentado como a principal
proposta de trabalho curricular do estabelecimento, sendo, segundo as profissionais da
escola, “o principal eixo para a realizacdo das atividades escolares”. Diante de tais
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argumentagdes poder-se-ia inferir, em primeira instdncia, que as questdes e
problematizacdes presentes neste documento permeiam a pritica pedagdgica cotidiana
dos/as professores/as daquela instituigdo.

Partindo da consideragdo de que o curriculo escolar “é um lugar privilegiado dos
processos de subjetivacdo, da socializacdo dirigida, controlada” (Vorraber, 1998), sendo,
portanto um elemento discursivo constituidor de identidades particulares (Giroux, Apple,
McLaren), acreditou-se que a partir das andlises dos documentos em questdo, em especial,
da andlise do Projeto Politico-Pedagdgico da escola, e do confronto destes com a prética
cotidiana dos/as professores/as poder-se-ia perceber o projeto de individuo e de sociedade
que ali se busca concretizar.

O trabalho foi direcionado para uma andlise contemplou outros projetos (também
chamados pelos/as docentes de sub-projetos) de incidéncia mais prética ou cotidiana, de
acordo com as consideracdes dos/as proprios professores/as. Para eles/as, tais projetos sao
instrumentos (facilitadores) mais acessiveis, uma vez que proporcionam/fornecem
elementos para a concretiza¢do do seu trabalho didrio, pois apresentam caracteristicas mais
proximas de suas necessidades imediatas. Cabe aqui salientar que ambos 0s sub-projetos
selecionados para a andlise representam formas de curriculos formais (uma declaracdo de
intencdes, uma sistematizacio prévia do trabalho a ser realizado)"*® tanto quanto o préprio
Projeto Politico-Pedagdgico. FEles tém, no entanto, como afirmaram ambas as
coordenadoras de turno (a anterior — na funcdo de 1998 a 2000 — e a atual — a partir do ano
de 2001), um carater mais “operacional” que o referido projeto.

A analise destes trés documentos mencionados apontou para certos aspectos
norteadores do trabalho da escola, que puderam ser organizados em dois grupos
distintos e que merecem ser destacados. Por um lado, os sub-projetos apresentam
algumas caracteristicas de trabalho semelhantes, uma vez que ambos defendem o
trabalho coletivo dos/as profissionais docentes, contemplam atividades que visam a
integracao/participacio da comunidade com a escola, privilegiam atividades que
mobilizam os/as alunos/as em outros espacos que nao sé a sala de aula e sugerem a
forma de organizacido das atividades, cuja culminincia realiza-se em festividades
escolares, através de rituais na escola'’.

Por outro lado, os sub-projetos apresentam caracteristicas de trabalho
divergentes em, pelo menos, cinco outros aspectos. Em primeiro lugar, o sub-projeto
de 2000 resgata as idéias contidas no Projeto Politico-Pedagogico, que tem como eixo a
questao racial, dando énfase a dimensao cultural e identitiaria da populacio escolar
enquanto o sub-projeto de 2001 sequer menciona tal questao (abandona a dimensao
cultural e identitaria). Em segundo, o sub-projeto de 2000 tenta problematizar sua
propria construcio, apresentando argumentos que podem motivar/mobilizar o
trabalho efetivo dos/as professores enquanto o sub-projeto de 2001 nao problematiza
esse aspecto e nem explicita preocupacoes com a adesdo do corpo docente na
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concretizacao do trabalho. Outra caracteristica divergente indica que o sub-projeto de
2000 tenta integrar, através de diversas tematicas, os diversos contetidos escolares
(disciplinas) enquanto o sub-projeto de 2001 fica centrado na integracao apenas dos
contetdos de Portugués, Educacao Fisica e Educacao Artistica.

O quarto ponto encontrado mostra que o sub-projeto de 2000 confere aos/as
estudantes um “certo grau” de autonomia e participacao no projeto e nas atividades,
prevendo inclusive um trabalho final individual para cada um, e o sub-projeto de
2001 ““determina” as atividades a serem desenvolvidas. Por dltimo, o sub-projeto de
2000 propicia um trabalho mais intenso por parte dos/as docentes e discentes,
justificado pelo tipo de atividades propostas e as necessidades exigidas para a
concretizacdo das mesmas, enquanto o sub-projeto 2001 propoe atividades menos
intensas, com menores exigéncias para a sua efetivacao, centrando-se em atividades
denominadas (no proprio documento) “lidicas”.

Nestas analises fica explicitado que, pelo menos nesses documentos, ha um
“abandono” gradativo do tratamento da tematica racial no interior da escola, ligado
ao fator tempo e as mudancas de coordenacio. Este “abandono’ pode ser evidenciado
pelo teor das diferencas encontradas no contetido de cada documento. A partir dessa
constatacdo, buscou-se descobrir, através das observacoes e entrevistas, como e
porqué isto acontece.

Durante a observaciao de campo, pode-se, também, constatar que na pratica
cotidiana de alguns/algumas docentes a questdao racial tem sido, na maior parte do
tempo, colocada em segundo plano. Em outras palavras, isto significa dizer que no
trabalho pedagégico daqueles/as profissionais que ainda procuram, de alguma forma,
enfatizar a dimensio racial, tal tematica tem sido tratada como um tema de menor
importancia. Além disso, foi possivel verificar, ainda, a existéncia de diferentes formas
de negacdo da questio da diferenca racial, por parte de alguns/algumas outros/as
professores/as da escola, que preferiram abandonar, por completo, qualquer trabalho
neste sentido.

Professoras militantes: mediadoras da tematica racial?

Pelo que se pdde perceber, apés a mudanga de coordenacdo (2000/2001), o
tratamento dispensado a questdo racial nas praticas pedagdgicas da escola foi,
paulatinamente, sendo abandonado pelo corpo docente da escola. Durante as observacdes
realizadas, observou-se que algumas professoras ainda conversavam sobre a temdtica, mas
em situacOes € momentos muito especificos. Sabe-se que, em grande parte das institui¢oes
de ensino, o curriculo tende a privilegiar as culturas chamadas hegemonicas, excluindo e/ou
negando outras culturas de menor prestigio e poder (Apple, Giroux, McLaren, Sacristén,
Santomé). Em muitos casos, essas mesmas culturas sao abordadas de forma estereotipada
e/ou deformada, em situacdes particulares e especificas, como no caso das festividades
esporadicas que, em geral, ocorrem no interior das escolas, coadunando com a
categorizagdo de Santomé (1995) sobre um curriculo turistico. Para este autor, um
curriculo turistico é caracterizado por ser aquele que trata da temdtica da diversidade
cultural no interior da escola de maneira superficial, em unidades temdticas isoladas e
esporadicamente. Em geral, estas unidades temadticas estdo associadas a uma data histérica
e/ou comemorativa especifica.



Na instituicio de ensino investigada, a maior parte das atividades, durante o
periodo de coleta de dados, ficou centrada apenas em aspectos triviais das culturas
negras (trivializacdo), como, por exemplo, seus costumes alimentares, sua cultura
popular tradicional (folclore), sua maneira de vestir, de celebrar ou dancar; e de
forma desconectada da vida cotidiana das salas da aula e da vida social das criancas
(“O DIA DE...”). No entanto, ainda que a escola tenha mantido a questao racial
apenas em praticas muito localizadas, é possivel inferir que a existéncia de um
curriculo formal, no caso o Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola, leva a
permanente presenca desta questdo no interior da escola. Como ressaltou uma das
professoras (branca) entrevistadas:

“De uma certa forma isso ja € um caminho! [...] aquele professor que ndo quer nem
saber do assunto, ele sabe que ele tem que pensar duas vezes em relacdo a qualquer
posicionamento que ele tome porque ja existe dentro da escola um grupo, um projeto, um
pensamento em relagcdo a questdo racial. Entdo, ele sabe que é um assunto que querendo...

ele querendo ou nao, ele vai ter que... encontrar!”

E necessario, todavia, destacar alguns aspectos que, de certa forma, vieram a
confirmar uma das hipéteses apresentadas no projeto de pesquisa. Seria de
fundamental importancia a presenca de uma professora ou professor mais sensivel a
tematica racial como mediador/a das praticas curriculares cotidianas para que estas
se concretizassem de maneira mais linear e/ou freqiiente? De acordo com as
observacoes efetivadas é possivel afirmar que sim. Por que? Como relatado, a
mudanca de coordenacdo provocou mudancas significativas no desenvolvimento do
trabalho da escola. Isto significa dizer que durante o periodo em que a coordenacio
ficou sob a responsabilidade de uma profissional mais sensivel e interessada na
problematizacio das questdes raciais na escola, as praticas docentes estiveram mais
centradas em discussoes deste tipo. Ou seja, quando da existéncia de uma mediadora
entre as/os professoras/es e o contetido ligado as relacdes raciais o grupo procurava
desenvolver atividades que coadunassem com as idéias veiculadas no texto do Projeto
Politico-Pedagogico da escola, que tem por tema e nome ‘“Projeto Identidade
Cultural”.

Sabe-se que a acao supervisora (neste caso, a coordenacao pedagodgica) tem
sido, nas teorizacoes e praticas educacionais, alvo de diversas criticas (Rangel, 1997;
Garcia & Alves, 1987). Muitos/as autores/as e/ou educadores/as argumentam que o
trabalho de supervisao pode ser um fator inibidor da autonomia do professorado. No
presente caso, a coordenacao mostrou-se necessaria, o que nao quer dizer que o
desejavel seja que questoes como estas (sobre a tematica racial) nao sejam
trabalhadas pelo (a partir) coletivo da escola.

Além das muitas diferencas e divergéncias encontradas na propria organizacao
do curriculo formal (os sub-projetos descritos e comparados), apés a referida
mudanca de coordenacio, todo o corpo docente passou, a desconsiderar muitas das



discussoes que anteriormente foram realizadas naquela instituicio de ensino. Neste
sentido, uma professora (negra), quando interpelada sobre a necessidade de uma
mediacido, argumentou:

“A luta pra poder estar colocando esse projeto é muito grande! [...] Porque, igual
vocé falou, existe uma questdo da rejeicd@o ao projeto e uma adesdo. E isso, essa
dicotomia, existe mesmo! [...] mesmo sendo um Projeto Politico-Pedagogico da
escola, a questdo racial ainda é dificil de ser colocada dentro do ambiente
escolar, por causa dessa rejeicdo em relacdo ao tratamento que deve ser dado a
essa questdo dentro da escola.”

Essa dificuldade dos/as docentes em tratar da dimensao racial no contexto da
escola pode ter sido provocada por multiplos e diferentes fatores. Entretanto, neste
estudo pretende-se apontar algumas possiveis causas para o gradativo abandono no
tratamento dessas questoes, pelo menos nessa instituicao.

Em primeiro lugar, existe uma dificuldade e/ou uma resisténcia dos docentes
em trabalhar com ‘“novas” tematicas, que nao diretamente ligadas a “sua” area de
conhecimento ou disciplina. Independente das caracteristicas e do conteido dessas
tematicas, os/as professores/as acreditam que para trabalha-las eles/as seriam
obrigados/as a adquirir e sistematizar novos conhecimentos, o que, ao que parece, nao
estariam dispostos/as a fazer. Dentro desta perspectiva e apoiando-se nas observacoes
e entrevistas realizadas, pode-se perceber que ha, por parte da maioria dos/as
docentes e, também, dos/as discentes, um grande desconhecimento sobre questio
racial, como, por exemplo, sobre a historia e os elementos culturais negros. Como
ressaltou um professor (negro):

“Porque se eu abracar um projeto assim [voltado para a dimensdo racial], eu vou
ter que pesquisar sobre isso, sabe? Eu vou ter que voltar, aquela coisa...”

O outro professor (branco) entrevistado, ainda afirmou:

“Infelizmente, muitos de nos nao estdo querendo estudar mais, ndo tdo querendo
ler, ndo tdo querendo... é... ousar mais!”

Para Santomé (1995), “o professorado atual é fruto de modelos de socializacdo
profissional que lhe exigiam unicamente prestar atencdo a formulagdo de objetivos e
metodologias, ndo considerando objeto de sua incumbéncia a selecdo explicita dos
conteuidos culturais” (p. 161). Assim sendo, pode-se inferir que qualquer atividade que
exija um exercicio, individual ou coletivo, no sentido de selecionar contetidos como os
que envolvam uma discussio de cunho multicultural, seria rejeitada. Este argumento
poderia, talvez, justificar o nao comprometimento e, até mesmo, o “desconhecimento”
daqueles/as profissionais em relacio ao conteido cultural das relacbes presentes no
seu cotidiano de trabalho, isto ¢, na escola.

Um outro fator, que pode ter contribuido na decisdo de pouco ou nada se
trabalhar com tal tematica, refere-se a dificuldade dos/as docentes em reconhecer e
lidar com a diferenca, uma vez que a escola, por tradicdo, veicula um discurso da
igualdade que tende a homogeneizar os/as estudantes (Bernstein, Young, Forquin,



Giroux, McLaren), nao considerando suas particularidades e especificidades. Sabe-se
que a maior parte dos/as professores/as ¢ formada a partir e no interior dessa logica
mais ‘““tradicional” de escola e, portanto, possui expressivas dificuldades em pensar
numa mudanca de postura, principalmente se essa mudanca implicar em considerar a
diversidade e a diferenca cultural (Sacristan, 1995), para, com isso, ter que buscar
compreender outras formas de pensamento e de interpretacio de mundo, a fim de
modificar sua prépria atuacao profissional. Na instituicao observada esse processo
nao ¢ diferente. Apontando para este argumento tem-se a fala de uma das
profissionais (negra) da escola:
“[...] quando vocé comeca a discutir a questdo racial vocé é obrigado a enxergar
o outro. E se vocé é obrigado a enxergar o outro vocé tem que enxergar a cultura
do outro, a... as outras maneiras que o outro tem de enxergar. E se vocé enxerga
essas outras maneiras vocé sabe que vocé tem que mudar a sua forma de estar
fazendo as interferéncias em relagdo a ele.”

Esta mesma docente ainda pontuou:

“Porque se vocé ndo enxerga como é que o outro enxerga as coisas é impossivel
vocé fazer interferéncias positivas de aprendizado, se vocé ndo consegue enxergar
a outra forma que o outro tem de enxergar. E a questdo racial, ela te obriga a
pensar sobre isso, porque faz que vocé saia do centro

da sua propria figura e enxergue o outro!”

Um terceiro aspecto que pode ser considerado como um fator desencadeante da
displicéncia docente quanto ao conteido racial é a possivel crenca dos/as
professores/as de que esta questao nao deve ser tratada no interior da escola. Para
alguns/algumas, como o problema da discriminacao e da exclusao é um problema de
abrangéncia social mais ampla, ele deve ser tratado em outros espacos que nao a
escola, caso dos movimentos sociais, mesmo que esta discussio apareca
recorrentemente, como uma ‘“nova” tendéncia, nas literaturas e producoes
educacionais mais recentes. Este argumento fica explicito no depoimento de uma das
docentes (negra):

“[...] Entdo, ai vem aquele discurso que a escola ndo é o melhor lugar pra estar
tratando essas questoes... Essa questdo tem que ser tratada nos movimentos
sociais, a escola ndo é... Entdo, existe esse discurso, ainda, retrogrado e que,
agora, em funcdo dos Pardmetros Curriculares, em fung¢do da Escola Plural, em
funcdo de um tanto de documentos pedagogicos que estdo ai pra postular isso
dentro da escola... os professores jd até... interiormente, esse discurso estd
presente, mas, exteriormente... eles sabem porque os documentos pedagogicos
estdo falando. Mas, eles ainda nd@o assumiram a postura de estar colocando isso
como esséncia... ndo so pra questdo do alunado negro, mas, por uma questdo da
formacgao de todo o alunado brasileiro, em respeito as diferencas, na questio da
convivéncia harmoénica e fraterna num pais como o nosso, que é pluriétnico, que
é pluricultural, etc. Entdo, os professores ainda ndo conseguiram enxergar essa
questio, né? Que o tratar da questdo racial ndo é uma questdo de negros
[referindo-se aos movimentos negros], mas é uma questdo de... de pluralidade
mesmo, de respeito as diferencgas...”



O quarto argumento, aqui apresentado como justificativa para a pratica
destes/as professores/as, volta-se para a dificuldade de grande parte dos/as docentes
em perceber/reconhecer o pertencimento racial dos/as seus alunos/as. Muitos/as
deles/as nao conseguem, ou nao se permitem, visualizar a ancestralidade negra dos/as
estudantes e, muitas vezes, deles/as proprios/as. Este fator pode estar contribuindo
para que um trabalho que parta das especificidades dos/as alunos/as, como propoe os
documentos da Escola Plural, nao ocorra. Se nao se reconhece estes/as alunos/as como
individuos afrodescendentes, como, entdo, trabalhar com esta tematica em especifico?

A dificuldade nessa classificacado dos individuos negros foi encontrada em
diversas falas das/os docentes. Estas falas foram bastante divergentes, especialmente,
se comparadas as falas de professoras, que aqui optou-se por chamar, militantes. Uma
destas professoras (negra) afirmou:

“Quando eu falava: “6 gente, eu acho que nds temos que pensar... nos temos que
pensar em trabalhar em funcgdo disso porque aqui 90% dos alunos sd@o negros.”
As pessoas: “ndo! 40%!” A [nome de uma outra prof.] mesmo falava; porque no
grupo tem pessoas que tém a voz mais... tém mais... parece que eles forcam mais,
as vezes, o direito a estar falando e tal, né? Ndo é que ele tenha direito a fala, mas
ele... ele vai impondo, impondo, impondo um monte de coisa e acaba que a voz
dele sobressai sobre os outros. Ai, ela fala: “ndo!!! 40%! Nos ndo temos 90%
ndo.” Quase que eu falei: “é 100%; e joga as professoras na rodada também, que
aqui todo mundo é negro! Nao tem como a gente ta fugindo dessa discussdo
ndo!” Ndo tinha esse reconhecimento.”

Em contrapartida, outro professor (negro) argumentou:

“A ligacdo com a ascendéncia negra é so, eu diria assim... consangiiinea. Nao
tem uma identidade. Ndo tem um niicleo que sustenta a questdo da origem, que
sustenta essa questdo do negro. A questdo do negro aqui, ela ndo é relevante.
Tem vdrias culturas aqui!”

Este foi um ponto bastante polémico nos depoimentos recebidos. Acredita-se
que esta polémica advenha de todo o processo de negacao da cultura e da histéria
negras presente na sociedade brasileira, além da prépria negacio da aparéncia e da
estética negra, ou seja, daquilo que o corpo negro socialmente representa (Nogueira,
1998). Ilustrando este argumento tem-se a fala de uma docente (negra):

“A gente ndo nasce negro, em funcdo de toda negacdo que existe, até das
préprias familias em relacdo ao pertencimento racial. E tornar-se negro. Ser
negro, especialmente pra mim, da forma que eu posiciono, é pertencer realmente
a um grupo especifico, eu nao gosto de usar muito o termo etnia ndo, mas, é o
pertencer a um grupo especifico, que tem uma cultura diferenciada. E... esse ser
negro no Brasil... ele implica em vdrias questoes; uma delas muito sofrimento!
Porque vocé tem que se colocar a todo o momento e, quando vocé se coloca como
negra, vocé tem sérias de dificuldades em relacdo a isso, em relagdo as outras
pessoas, né? Porque a todo o momento existe uma negacdo do ser negro no
Brasil.”



Além disso, todo este processo envolveria nao somente um reconhecimento do
outro, mas, também, um reconhecimento de si mesmo/a.

“[...] se vocé se coloca negro, em alguns momentos, vocé serve de espelho pra
que outras pessoas possam... também... ter que se enxergar negras! E elas ndo
querem! Entdo, isso, de um certo modo, é um sofrimento pra outra pessoa, que
tem que enxergar o espelho e ndo quer se enxergar, e..., de uma certa forma, é
um sofrimento pra aquela pessoa que é o espelho, porque aquela pessoa que
enxerga e ndo quer se enxergar e vé em vocé outro espelho, ela joga pra cima de
vocé todas as frustracoes e todas as questées... e vocé tem que ter muito
equilibrio pra poder ta entendendo essas questoes e ver que, muitas vezes, a
forma da pessoa te tratar, te negando ou te sendo, de alguma forma... de uma
forma agressiva com vocé, em fungdo da ndo aceitagdo dela prépria. Entdo,
tem... é um dos aspectos do ser negro...”

Um dos professores (negro) entrevistados demonstra a dificuldade nesse auto-
reconhecimento:

“Eu ndo defendo bandeiras. Vocé entendeu? Eu aprendi comigo mesmo: se eu quero
alguma coisa, eu nao tenho... eu ndo posso ter cor. Vocé€ entendeu? No mundo hoje eu nio
posso ver isso. Eu tento passar isso pros meus alunos. [...] Entdo, eu penso assim. E uma
outra forma de vivenciar esse problema! Nao negé-lo. Vocé entendeu? Mas superé-lo. [...]
Porque a tunica forma de eu sobreviver a determinadas coisas, mesmo num grupo assim
[colegas professores/as, em sua maioria, brancos/as], vocé entendeu? Primeiramente, é nao
menosprezar o grupo. Entendeu? Mas, ndo ser inferior ao grupo. Pra eu chegar a eles. Eu
consegui... isso ai independente de qualquer grupo. Eu consegui no meu grupo. E o que eu
tenho me dignifica a estar noutros grupos. Vocé entendeu? E a unica coisa que eu posso
passar pra eles [alunos/as]. Agora, se € bom ou € ruim, eles € que vao saber. Eu posso dar,
entre aspas, exemplos. De vida, que s@o sinceros; de pratica de outras pessoas.”

O quinto e dltimo fator, levantado neste estudo, esta relacionado as relacoes de
poder vividas entre os/as proprios docentes, que, de alguma forma, refletiram em todo
a pratica curricular efetivada na escola. Esse argumento poderia ser tomado como
tendo um viés de analise, uma vez que nenhuma das professoras brancas interpeladas
ofereceu pistas, nas entrevistas, sobre este assunto. Entretanto, baseando-se nas cenas

observadas e nas narrativas de duas das professoras negras entrevistadas, optou-se
por sustenta-lo.



O que se quer, de fato, explicitar é que determinadas posi¢cées no interior da
escola, em geral, conferem algum status a quem as ocupa. Quando, entao, a escola
passou a discutir e trabalhar, mais efetivamente, com a tematica racial e, em especial,
com a tematica negra, algumas professoras passaram a ocupar posicoes desta
natureza. Ou seja, como o trabalho com tais tematicas exigiu respaldo em
conhecimentos, para a maioria, desconhecidos, estas professoras passaram a ser as
principais fontes para subsidiar as discussoes e atividades desenvolvidas.

Assim sendo, a visibilidade atribuida aos trabalhos vinculados a essas “novas”
tematicas projetou, também, as profissionais que por elas melhor transitavam. Os
relatos, das docentes, que apontam para este argumento sio, em certa medida,
“carregados” de um tom emotivo e passional (até porque, a questio envolve as
subjetividades e identificacoes dessas profissionais/pessoas). Todavia, é preciso
considerar sua relevincia e seu teor, uma vez que estas relacoes de poder sao
vivenciadas, cotidianamente, por muitos brasileiros e muitas brasileiras
afrodescendentes, em seus locais de trabalho ou estudo. Segue, entido, trechos dos
referidos relatos:

“E eu me lembro, também, uma vez que o pessoal do CAPE [Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais em Educacdo/Secretaria Municipal de
Educacdo] foi ld e falou assim: “eu quero discutir o projeto de vocés com vocés.
Como é que é?” Ai, o pessoal falou assim: “ah! E tal...” A coordenagdo na
frente... “Mas que idéia legal! De quem que surgiu essa idéia?” Ndo sei qué que
falaram. So sei que eu estava dentro da sala e na hora que o pessoal foi embora
me disseram assim: “o CAPE teve ai discutindo o projeto com a gente.” Entdo,
sdo coisas que a gente tem que fazer a leitura delas, porque fica parecendo que é
muito pessoal, que eu to muito ofendida com isso, mas, na verdade, 0o qué que
tava passando pela minha cabeca? Eu jd sei que pelo fato de eu ser negra, de eu
ter escrito esse projeto, eu ndo vou aparecer aqui. E tava na época de eleigcdo pra
diretora, que eu te falei. A mulher é branca, que colocava lente de contato azul...
Entdo, assim: de todo jeito ela fez tudo pra esconder, realmente, o trabalho que
tava sendo feito e que eu tava puxando.”

“Tudo isso num processo muito sofrido, porque a diretora abafava tudo... tipo
assim... ndo queria isso, ndo queria aquilo, estava baguncando a escola... e ficava
desse jeito.”

“E um sofrimento porque tem aquele lado que vocé tem que posicionar-se o tempo
inteiro, vocé tem que ta se colocando pra ndo deixar com que as pessoas te subjuguem, nao
deixar que as pessoas tem menosprezem... Voc€ tem que ta o tempo todo se posicionando
enquanto pessoa, pra que as pessoas percebam que vocé é consciente e que vocé sabe o qué
que voce ta fazendo, pra que as pessoas ndo te trate... parte das pessoas nao te trate mal.

Isso ai € um ponto que vocé tem o tempo inteiro! E engracado que a minha irma tinha uma



terminologia que ‘a gente tem que matar um ledo a cada dia!” Certamente! Principalmente o
negro em ascensdo! Porque quando voce estd, entre aspas, no seu lugar, vocé€ nao incomoda
muito ndo. Né? Entdo, se vocé estd, entre aspas, no seu lugar, tudo bem... ‘Olha! Ela é
o6tima! Uma negrinha comportadinha, boazinha!” Mas, se vocé sabe dos seus direitos, e
sabe seus deveres, e sabe da sua competéncia, e sabe... ai, vocé ja comeca a incomodar.

Porque vocé estd, entre aspas, fora do seu lugar! Af, vocé ja tem o nariz arrebitado; ai, vocé
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ja € metida, vocé ¢ PRETENSIOSA... Porque vocé sabe dos seus limites e das suas
potencialidades e sabe o qué que vocé pode fazer, o qué que vocé nio pode. Entdo, é matar

um ledo a cada dia sim! Porque vocé tem que ta se posicionando o tempo inteiro, né?”

“As pessoas nunca aceitardo um presidente negro, por exemplo, aqui no Brasil!
Por causa do pertencimento. [...] Pesa... pesa contra ele [possivel presidente
negro] o seu pertencimento racial.”

Obviamente, é necessario ressaltar que todos os cinco fatores levantados neste
estudo, como possiveis causas para o abandono gradativo do trabalho pedagogico
voltado para a problematica racial, estao/sao sobrepostos e/ou justapostos nas praticas
cotidianas daquelas/es docentes. Nao se quer aqui atribuir qualquer juizo de valor que
faca de um destes argumentos mais relevante que outro. De que qualquer modo, a
partir dessas inferéncias e dos dados obtidos, pode-se afirmar que neste
estabelecimento de ensino o trabalho com a tematica cultural e racial negra tem sido
concretizado somente a partir da mediacio de professoras que, de alguma forma,
acreditam na importancia deste trabalho. Estas professoras, que aqui se chamou de
militantes, embora tivessem ressaltado nao estarem ligadas a qualquer grupo ou
movimento de militincia negra, foram os pilares das discussoes e concretizacoes
viabilizadas na escola observada.

Praticas cotidianas diferenciadas: a transgressao como solugao?

Durante o processo de coleta de dados, uma questio tornou-se intrigante.
Como se posicionava a profissional que anteriormente assumira o papel de
mediadora, entre corpo docente, suas praticas e a tematica racial, frente a mudanca
ocorrida no trabalho da escola? Seria possivel que ela estivesse tentando viabilizar
outras (novas) formas de acao? Como concretizar novas formas de atuacio num



contexto, agora, pouco favoravel? Buscando responder a estas questées procurou-se,
entao, acompanhar um pouco do trabalho desta docente.

Ao sair da coordenacio, esta professora retornou a sala de aula. Antes, porém,
ela levou ao grupo de professores/as do 3°. ciclo uma proposta de trabalho voltada
para um grupo de estudantes que apresentavam variados problemas de
aprendizagem. Estes/as alunos/as, apesar de se encontrarem nas ultimas séries do
Ensino Fundamental, tinham dificuldades de leitura e de escrita e, por isso, eram
muito discriminados/as pelos/as colegas, além da discriminacio sofrida pelo préprio
corpo docente.

Anteriormente, até o ano de 1999, todos/as eles faziam parte de uma mesma
turma, cuja “regéncia” nenhum/a dos/as professores/as gostava de assumir. A turma
era considerada muito agressiva e problematica, sendo estigmatizada por grande
parte da escola. Sob os protestos da, entdo, coordenadora pedagodgica (a mesma
professora de agora), a “solucao’ encontrada pelos/as professores/as para esta turma
foi a uma espécie de “reenturmacao’’, onde todas as criancas foram distribuidas entre
as demais turmas da mesma etapa (série). Obviamente, para os/as docentes a
reorganizacio foi muito confortivel, uma vez que podiam ‘“‘passar por cima” das
dificuldades daqueles/as meninos/as e seguir com o ritmo de trabalho que desejavam.
Além disso, minimizaram, também, os problemas com a disciplina. O grande
problema é que estes/as estudantes nao conseguiam ‘“progredir” com seus estudos,
apesar de continuarem avancando no ciclo de aprendizagem.

Incomodada com esta situacdo a professora, ao abandonar a funciao de
coordenadora (ela saiu por escolha dela mesma), propos, entiao, o retorno dos/as
alunos/as para uma mesma turma. Ela ficaria, diretamente, responsavel pela turma e
ja tinha um plano de acio tracado. Plano esse que, como mencionado, foi apresentado
aos colegas de trabalho. Segundo ela, todos/as acharam o projeto interessante,
ressaltando que ela era “louca” de assumir um trabalho dessa natureza. Como
ninguém se dispusesse a ajuda-la e nem mesmo a contesti-la ou sugerir outra
intervencao, a turma pode ser formada.

Chamada de “turma projeto” *®, a sala foi organizada, sendo composta por
vinte e uma criancas, dezoito afrodescendentes e trés brancas. O projeto, ou plano de
acao, desenvolvido dava énfase a questido da alfabetizacdo. Contudo, ele retomava
algumas questoes contidas no Projeto Politico-Pedagogico da escola. Entre elas, a
discussao sobre a auto-estima dos/as discentes e a construcdo de sua identidade.
Quando interpelada sobre a existéncia de uma problematizacio sobre a tematica
racial no projeto, a professora respondeu:

“Eu, na escola, ndo coloco que é um projeto com conotacdo racial. Nem posso
colocar! Se ele jd é rejeitado so pela aparéncia, assim... quando eles me véem
saindo... Professora negra e a meninada toda negra, e em funcdo do que a gente
representa na escola... imagine se eu coloco que é um trabalho com conotacdo
racial? Ai é que o povo vai falar mesmo que eu to discriminando! Entdo, eu ndo

138 “Turma projeto” é um termo comumente utilizado nas escolas piblicas do municipio de Belo Horizonte.
Simplificadamente, refere-se a uma turma especifica, no interior da escola, que retne alunos/as com
dificuldades de aprendizagem e/ou com ritmos diferentes dos/as demais estudantes. Em geral, tem-se um/a
professor/a responsdvel pela turma, bem como um projeto de trabalho especifico. Nao € uma prética
“desejavel” pela maior parte das/os profissionais da Rede Municipal de Ensino, no entanto, € bastante

recorrente nas escolas.



coloco isso ndo. Mas, eu trabalho o tempo inteiro, o tempo todo com a conotagd@o
racial presente, porque eu tenho ld a maioria negra dentro de sala de aula!”

Nao bastassem as mudancas ja ocorridas, a coordenacdo pedagogica do
estabelecimento observado passou por uma nova reestruturacio e outras duas
professoras assumiram o papel de coordenadoras. Uma delas ficou responsavel pelas
questoes mais voltadas para o cotidiano pedagégico da instituicio e a outra assumiu as
funcoes ligadas a disciplina dos/as alunos/as. A nova coordenacio, semelhantemente a
anterior, também niao buscou retomar qualquer das atividades ou discussoes
concretizadas na escola desde o ano de 1997 até o ano de 2000, discussoes essas
fortemente voltadas para a problematica racial. No entanto, durante esse processo de
transicao vivenciou-se no interior da escola um periodo bastante tenso entre as/os
profissionais. O foco de tensao na escola estava diretamente envolvido com a pratica
da professora mencionada (ex-coordenadora/ até o ano 2000). Episédios registrados
retrataram bem a situacdo. A partir destes episédios observados e da fala da prépria
professora pode-se perceber que seu trabalho estava, de algum modo, “incomodando”
o grupo docente e criando uma forma de mobilizacdo no interior da escola. A grande
questao que se colocava era: por que o trabalho desta profissional estava causando
tantos “incomodos” nos/as demais professores/as?

Em parte, esta questao pode ser explicada pelas possiveis causas do abandono
da tematica racial nas praticas cotidianas das/os profissionais da escola, destacadas
anteriormente. Isto significa dizer que o trabalho da professora (negra) responsavel
pela “turma projeto” adquiriu um certo prestigio entre a comunidade e os/as
alunos/as, além de, como se pode apurar, entre alguns outros grupos ligados ou nao a
Prefeitura Municipal (como a Regional Pampulha). Este prestigio pode estar
contrariando algumas pessoas, no interior da instituicao, que nao acreditaram nem no
trabalho e nem na capacidade da colega em fazé-lo. Mas, no entanto, o projeto
pareceu estar obtendo excelentes resultados com as criancgas.

Algumas evidéncias deste bom resultado estdo na postura dos/as proprios/as
estudantes no contexto da escola. Além dos avancos relativos a aprendizagem, no caso
na alfabetizacio, a questio da negritude (sentimento de pertenca ao grupo negro e/ou
afrodescendente) esta bem delineada em suas falas. Em um dos eventos (seminario
contra a violéncia'”) da escola, quando a direcio perguntou se algum/a dos/as
aluno/as gostaria de se manifestar, um menino desta turma foi ao microfone e relatou
0 quanto era importante para ele e os/as colegas a existéncia daquele projeto e o
quanto estava grato a sua professora por ter acreditado nele. Conversando com este
estudante, pode-se saber que tanto os/as alunos/as como suas maes estavam muito
preocupados com a possibilidade de extin¢ao do projeto. Preocupacio justificada pelo
segundo episédio relatado.

Na fala da professora também foi possivel perceber o alcance do trabalho que
ela vem empreendendo. Em especial, buscou-se perceber como a sua pratica tem
atingido a construciao do sentimento de pertenca (negritude) das criancas. Ela afirma:

“Eles se posicionam negros sim! Agora, jd questionam até com um pouco mais de
argumentos. Porque, primeiro, eles falavam: ‘ah! Sou preto sim! Nao sei o que.
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Nao sei o que!’ Mas, ndo tinham como... como se posicionar... Agora, ndo. Eles
se colocam, se posicionam!...”

A professora credita o mérito de seu trabalho, principalmente, ao modo como
interage com as criancas e ressalta:

“Uma questdo dificil, em relacdo as especificidades da crianga negra, é a questdo
que ela encontra mesmo a discriminagdo dentro da propria sala de aula. Dentro da
sala de aula, com os proprios colegas e com o préprio professor, que, muitas vezes,
ele nega essa discriminagdo que ele faz; ele nega porque ele ignora a
discriminagdo que ele faz. Ele ndo sabe que ele ta discriminando e ele discrimina.
Quando as relacdes de afeto sdo diferentes, ndo adianta falar que ndo porque sdo,
ndo é? Entdo, ndo é s6 uma questdo de fala de cada um.”

A partir destes dados reflete-se sobre a relevancia de trabalhos semelhantes a
esse. Até que ponto atividades nao diretamente ligadas a todo o corpo docente de um
estabelecimento de ensino seriam eficientes para sensibilizar/mobilizar o grupo de
profissionais de uma escola para a tematica racial? Sera que através de praticas
diferenciadas e/ou praticas transgressoras se conseguira avancar na discussao
multicultural no interior das escolas?

Considerando que, como argumenta Popkewitz (1992; 1997), os nossos
discursos devem ser lidos como produtos/produtores de determinadas ‘“‘epistemologias
sociais” que ordenam, formulam e modelam a realidade a nossa volta, mas, que nao
tem sentido fora dela, o proprio depoimento da professora aponta para uma resposta
a este questionamento:

“Fu acho que ndo tem termo [transgressdo] mais interessante do que esse! Porque
a transgressdo é a melhor coisa pro avancgo! Porque so se avanca através da
transgressdo! Porque se todo mundo achar que ta tudo correto, ta tudo certo, vocé
ndo avanga! As pessoas que transgridem é em funcdo de avancar.”

Sem respostas definidas e/ou definitivas para tais questionamentos, considera-
se que o relato desta professora pode, de alguma forma, contribuir para que muitos/as
educadores/as repensem suas praticas e seu cotidiano de trabalho no ambito das
escolas:

“O momento, principalmente, o momento de entrada dessa crianca [negra] na
escola e, principalmente, a questdo da alfabetizagcdo, que é... essa experiéncia so se
aprende com uma relacdo de afetividade muito grande... Se ndo existir a relacdo
de afetividade essa crianga tem dificuldade de aprender. Porque ndo é sé uma
questdo técnica. O aprendizado da leitura e da escrita ndo é s6 uma questdo
técnica. Ela passa fortemente pela questdo da afetividade. Eu falo que a
alfabetizacdo é artesanato de carinho. E é mesmo! A crianca s6 aprende primeiro
pela relagcdo de afetividade, depois ela consegue pegar o técnico pra poder decifrar
codigo. [...] em relacdo a qualquer crianga. E é mais dificil em relagcdo a crianca
negra porque essa relacdo de afetividade é diferente com ela. Ela é estigmatizada,
ela é discriminada, a relagdo de afetividade com ela é diferente. Ndo é? Entdo, no
momento que a crianca negra estd entrando na escola é um grande desafio pra ela!



Porque nesse momento ou ela vai ver confirmado... tudo o que ela jd sentiu... em
relagdo ao que as pessoas fazem com ela, porque a escola ainda é... o grande juiz
pra todas as pessoas. O que a escola fala é a grande verdade. Entdo, ou ela vai ver
confirmadas essas questoes: ‘olha, eu sou inferior mesmo!’ ‘Olha, eu ndo sou legal
mesmo!’ ‘Olha, eu ndo sou bonita mesmo!’ Porque, se a escola confirmar isso, isso
pra ela vai virar verdade. Ou um momento em que ela vai jogar por terra todas
essas coisas construidas que estdo na cabega dela. ‘Olha, ndo é bem verdade ndo
porque a minha escola ndo ta falando bem isso ndo!’ ‘Olha, a minha escola
colocou de outro jeito!” ‘A minha escola... eu ndo enxergo na minha escola...” ‘Se
eu ndo fosse bonita eu ndo estaria representada nos cartazes, eu ndo estaria nos
livros...” Ndo é? ‘A professora ndo me receberia tdo bem, os meus colegas ndo me
aceitariam tdo bem.” E um momento de afirmacdo ou de negacdo! E o qué que ta
acontecendo com essa criangca negra na escola quando ela entra pra escola,
quando ela chega pra escola? Ela: ‘Ta vendo?’ E uma confirmagdo de tudo aquilo
que... a sociedade jd vem colocando pra ela. Porque ela ndo se enxerga na escola,
ela ndo se vé retratada na escola, os colegas todos discriminam, a propria
professora... essa relacdo de afetividade ndo é legal! Entdo, é preciso que se
enxergue as especificidades dessa crianca negra nessa escola! Pra que ela possa,
realmente, cumprir o seu desenvolvimento normal de aprendizado. E essencial essa
coisal”

Consideragdes Finais

Esta investigacdo procurou problematizar e analisar alguns elementos da
pratica pedagégica cotidiana de uma escola piblica de Ensino Fundamental,
identificando continuidades, rupturas, avancos e/ou permanéncias relacionadas a
inclusdo e a exclusao cultural e racial. Através da analise de algumas orientacoes
curriculares em relacio a questao das desigualdades raciais e do posicionamento do
corpo docente, buscou-se verificar a persisténcia ou nao de mecanismos de
discriminacdo e exclusio nas propostas e atividades adotadas pela escola. Como
destaca Giroux (1999: 48):

“O conhecimento e o poder estdo juntos ndo apenas para reafirmar a diferenca,
mas também para interrogd-la, para abrir consideragoes tedricas mais amplas,
separar suas limitacoes e apresentar uma visao de comunidade em que as vozes
dos alunos definem-se em termos de suas formacdes sociais distintas e de suas
esperancgas coletivas mais amplas.”

Apoiando-se neste argumento, acredita-se que a problematizacdo e o
questionamento de determinadas praticas escolares, chamadas de ‘“tradicionais”,
podem fornecer valiosos elementos para um redimensionamento na atuacido do
professorado, que tem, muitas vezes, ao longo da histéria da educacao, negligenciado
os interesses dos/as alunos/as, nio lhes ‘“permitindo” se manifestar e, ao mesmo
tempo, serem ouvidos/as.

Se ja é sabido que relacoes de poder permeiam as experiéncias escolares
diarias, faz-se necessario que se reflita sobre elas, para assim questiona-las e combateé-
las, a fim de transforma-las. Neste sentido, a reflexdo pode partir das dificuldades e
das possibilidades na construciao de curriculos que abordem as diferencas de raca, de



origem, de género, entre outras. E imprescindivel, para tanto, que se pense sobre
como estas vozes ausentes podem contribuir no planejamento e no desenvolvimento do
trabalho docente, e como os ensinamentos e as aprendizagens contribuam na tarefa de
se transformar as relacoes de poder, de dominacao e de controle que presentes na
escola e na sociedade.

Diante desses argumentos, acredita-se que as discussoes sobre “as culturas
negadas e silenciadas” (Santomé, 1995), deveriam ser incorporadas ao trabalho
pedagogico escolar, visando assim uma construcio de uma pedagogia nova (Garcia,
1995) que pudesse articular a cultura do/a aluno/a com a cultura da escola, sem, no
entanto, hierarquiza-las.

Como pode ser observado através desta analise, a tematica racial ainda é um
assunto muito dificil de ser abordado na escola. Apesar dos muitos documentos
curriculares oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) ou a
Proposta da Escola Plural, que versam sobre a questao, na pratica, essa discussao
envolveria, ainda, muitos outros elementos para que seja de fato incorporado as
praticas docentes cotidianas.

E necessério lembrar que representacoes sociais e relacoes de poder, presentes
em diversos segmentos sociais, estio fortemente arraigadas e cristalizadas no
“imagindrio coletivo”, através dos muitos mitos construidos (Munanga, 1999). Talvez,
por isso, para alguns/algumas, problemas como a questao racial, que na sociedade
brasileira enfrentam sérios obstaculos, sejam dificilmente resolvidos apenas em locais
como a escola. Isto nao significa dizer, entretanto, que a escola nao seja um local
privilegiado de discussao, problematizacao e mobilizacdo da sociedade. Ao contrario,
é preciso enfatizar o papel da escola e do curriculo na constituicao de uma nova forma
de organizacido social, com um viés multicultural critico (McLaren, 1997), que
viabilize a ‘“‘resolucao” de problemas tao complexos e tao profundamente enraizados
na histéria cultural e social do Brasil.

Como destacou Garcia (1995), “hd que se reconstruir a identidade da crianga
afro-brasileira, quando ela entra na escola. E, antes disso, e para que a reconstru¢c@o
possa efetivamente acontecer desde a pré-escola, hd que se reconstruir a identidade da
professora (e futura professora) afro-brasileira [...].” (p. 132).

A educacdo multicultural tem enfrentado intiimeros desafios. A complexidade
do cotidiano escolar (Alves & Garcia, 2000) e as dificuldades do trabalho docente sao
alguns dos entraves na concretizacao deste trabalho. Ao analisar as praticas de uma
escola publica alguns outros elementos que pode, de alguma forma, corroborar na
dificuldade de um trabalho neste sentido, puderam ser explicitados/comprovados.

Nao se pode perder de vista que a inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes
com a inclusdo ou exclusdo na sociedade e que, por isso mesmo, a transformacdo exigira
uma mudanca de postura de todos/as. E fundamental que, por parte dos/as docentes, haja
uma reflexdo sobre o “peso” dado, pela escola, aos “contetidos historicamente acumulados”
(Forquin, 1993); sobre as préticas consolidadas e enraizadas, que ndo véem permitindo uma
mudanca de habitos; e, principalmente, sobre as dificuldades em perceber a relevancia da
questdo racial para o trabalho cotidiano da escola. Afinal, como destacam Gongalves &
Silva (1998), a transformagdo dos curriculos, assim como das relacdes sociais, deve ser
feita a partir de conhecimentos centrados na cultura.

Além da reflexao docente, ¢ muito importante que cada um/a (negro/a ou nao)
reflita sobre suas proprias dificuldades em reconhecer o outro e perceber-se a si



mesmo/a. Como menciona Pinto (1993), a busca de afirmaciao da identidade negra,
necessita, sobretudo, do empenho em mostrar um/a negro/a participante, engajado/a
politicamente e capaz de lutar pelos seus direitos. Assim, torna-se indispensavel que,
de algum modo, haja uma movimentacido no sentido de se produzir ‘“novos
conhecimentos” no ambito da escola. O apoio pedagégico de orgaos oficiais, sejam
locais, regionais ou nacionais, obviamente contribuira para que esta movimentacio
ocorra, contudo, o esfor¢co de educadores/as, da comunidade e, talvez, dos Movimentos
Sociais Negros, é imperativo para que as mudancas se consolidem.

Para concluir, poder-se-ia argumentar que a temdtica racial tem muito a contribuir
para a constru¢do de um curriculo e, conseqiientemente, de uma escola mais democraticos,
que abordem as diferengas e as lutas cotidianas por uma sociedade mais justa (Garcia,
1995). Um projeto cultural e social de transformacdo das relagdes sociais existentes, muito
provavelmente, serd um projeto de luta continua.
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