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Sonho Domado
(Thiago de Mello)

Sei que € preciso sonhar. Campo sem
orvalho, seca a frente de quem néo sonha.

Quem néo sonha o azul do voo perde seu
poder de passaro.

A realidade da relva cresce em sonho no
sereno para néo ser relva apenas, mas a
relva que se sonha.

N&o vinga o sonho da folha se n&o crescer
incrustado no sonho que se fez arvore.

Sonhar, mas sem deixar nunca que o sol do
sonho se arraste pelas campinas do vento.

E sonhar, mas cavalgando o sonho e
inventando o chéo para o sonho florescer.



TENORIO, Aleir Ferraz. EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE: DAS POLITICAS
PUBLICAS AO COTIDIANO ESCOLAR (203 f.). Dissertacdo (Mestrado em
Educacédo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientador: Prof. Dr. Jodo Luiz
Gasparin. Maringa/PR, 2009.

RESUMO

Pensar o fenbmeno da diversidade na sociedade e o seu desdobramento no
campo educacional € um desafio e uma necessidade, pois a escola, instituicao
cultural, agrega diferentes formas de expresséo. Trata-se de uma complexa
relacdo que carece de amplo debate e de entendimentos capazes de gerar agdes
educativas que déem conta de traduzir, na pratica, atitudes de respeito a
diversidade sociocultural e, consequentemente, a diferenca. Nesse sentido, este
trabalho objetiva conhecer as bases tedricas de algumas politicas publicas que
vém sustentando propostas de mudancga no enfoque das questées educacionais,
entre as quais o tema da Pluralidade Cultural e das questdes referentes ao Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O trabalho objetiva também
verificar como esta se efetivando o desenvolvimento préatico destas politicas em
uma escola publica estadual de ensino fundamental e médio, da periferia da
cidade de Maringa/PR, por meio de pesquisa descritiva, valendo-se da literatura
sobre o tema e da investigagdo de campo. Propusemo-nos pensar e responder as
seguintes indagagbes: como as orientagbes contidas no Tema Transversal
Pluralidade Cultural, na Lei 10.639/03 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana estédo sendo executadas? Elas contribuem para o
reconhecimento e o respeito a diversidade social e cultural no interior da escola,
mais especificamente, a superacdo do preconceito e da discriminagdo racial
vivenciados por alunos negros na instituicdo de ensino pesquisada? Partimos do
pressuposto de que a depender do modo como o discurso da diversidade for
apropriado pela escola, esta poder4 favorecer em sua pratica cotidiana o
reconhecimento e o respeito a todos aqueles que convivem neste espaco. A
pesquisa empirica possibilitou-nos conhecer o trabalho desenvolvido pelos
educadores e constatar que a pratica do preconceito e da discriminag&o contra as
pessoas negras ndo desapareceu completamente da escola — campo de
pesquisa. No entanto, hd um certo clima presente naquela comunidade
educacional, responsavel por importantes avangos a serem considerados, que
interroga as manifestagdes racistas e preconceituosas.

Palavras-chave: Educagdo. Diversidade. Cotidiano escolar. Preconceito.
Discriminagéo racial.



TENORIO, Aleir Ferraz. EDUCATION FOR DIVERSITY: POLICIES OF THE
PUBLIC SCHOOL COTIDIANO (203 f.). Dissertation (Master in Education) — State
Univercity of Maring&d/PR. Supervisor: Prof. Dr. Jodo Luiz Gasparin. Maringd/PR,
20009.

ABSTRACT

Thinking about the phenomenon of diversity in society and their deployment in the
educational field is a challenge and a necessity, since the school, cultural
institution, combines different forms of expression. This is a complex relationship
that requires extensive discussion and understanding capable to generate
educational activities in order to translate, in practice, attitudes of respect for social
and cultural diversity and hence the difference. Accordingly, this study aims to
understand the theoretical bases of some public politics that are supporting
proposals for change in focus of educational issues, including the issue of
multiculturalism and the issues concerning the teaching of History and Culture
Afro-Brazilian and African. The work also aims to see how effective is the practical
development of these politics in an elementary and high public school, on the
outskirts of the city of Maringd / PR, through descriptive research, taking
advantage of the literature on the subject and research field. We proposed to think
and answer the following questions: how the guidelines contained in the
Transversal Theme of Cultural Pluralism in the Law 10639/03 and the National
Curricular Guidelines for the Education of Ethnic Relations, Race and the
Teaching of History and Afro-Brazilian Culture and African are been executed? Do
they contribute to the recognition and respect for social and cultural diversity inside
the school, more specifically, to the overcoming of prejudice and racial
discrimination experienced by black students in the school researched? Assuming
that the subject of how the discourse of diversity is appropriate for school, this may
facilitate their daily practice in the recognition and respect to all those people who
live here. The empirical research has allowed us to know the work of the
educators and that the practice of prejudice and discrimination against black
people has not disappeared completely from the school - field of research.
However, there is an entire community in this educational climate, responsible to
important advances to be considered, which inquires the manifestations of racism
and prejudiced.

Key words: Education. Diversity. Everyday school life. Prejudice. Racial
discrimination.
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1. INTRODUCAO

Eu tenho um sonho que minhas quatro pequenas criangas vao um
dia viver em uma nac&o onde elas ndo seréo julgadas pela cor da
pele, mas pelo conteddo de seu carater. Eu tenho um sonho hoje!
(LUTHER KING, 2008).

As diversas transformacdes tecnoldgicas, o processo de globalizagdo da
economia e a mundializagdo da cultura, que proporcionaram o aumento das
informagdes e propiciaram maior comunicagao entre 0s povos, séo alguns dos
fatores que impactaram a sociedade atual e trouxeram para o cenario das
discussdes — além dos j& tradicionais temas relacionados as diferencas de
classes sociais — questdes relativas a etnicidade, género, religido, dentre outras.
O reconhecimento da sociedade como realidade multicultural, que redne uma
heterogeneidade de grupos humanos e identidades culturais, faz parte de uma
discussdo que ndo pode passar despercebida no campo da educagdo escolar.
Como parte integrante e constitutiva dessa sociedade, a escola, instituicao
cultural, tem sido chamada a buscar o entendimento destas questdes e a apontar
formas mais democraticas de convivéncia multicultural.

As idéias multiculturalistas?, por ganharem destaque no contexto atual e de
forma cada vez mais intensa, tém se tornado uma inquietacdo que desafia a acéo
da escola a trabalhar os conhecimentos cientificos concomitantes a valorizacéo

da cultura que cada grupo que comp0de a comunidade escolar traz consigo. Trata-

! Estamos considerando formas mais democraticas de convivéncia multicultural as tratadas por
Mclaren (2000, p. 294), ou seja, aquelas nas quais as “[...] identidades conseguem fazer soar suas
vozes, em uma interacdo dialdgica com a condicdo do outro, exigindo disputa aberta nas
estruturas acordadas e utilizando uma forma critica de contraponto, para prevenir que a
animosidade ferva e transborde para a violéncia”. Com relagcdo ao vocabulo multicultural, segundo
Hall (2006), trata-se de um termo qualitativo. O mesmo descreve “as caracteristicas sociais e 0s
problemas de governabilidade apresentados por qualquer sociedade na qual diferentes
comunidades culturais convivem e tentam construir uma vida em comum, a0 mesmo tempo em
gue retém algo de sua identidade”. Assim, existem muitos tipos de sociedades multiculturais.

% De acordo com Mclaren (1997) e Hall (2006), o “multiculturalismo n&o é uma tnica doutrina, n&o
caracteriza uma estratégia politica e ndo representa um estado de coisas ja alcancado” O
vocabulo multiculturalismo é, para este autor, um termo substantivo e refere-se as varias
estratégias e politicas (sempre inacabadas) adotadas para governar ou administrar problemas de
diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais ( HALL 2006, p. 50, grifo
NoSs0).
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se de uma complexa relagdo entre cultura e educagdo que carece de amplo
debate e de entendimentos capazes de gerar agbes que déem conta de traduzir,
na pratica, atitudes de reconhecimento e apreco a diversidade social e cultural e,
consequentemente, o estabelecimento do respeito entre os seres humanos.

Tais atitudes de apreco a diversidade, de acordo com McLaren (2000, p.
18), ndo podem vir qualificadas com hipdcritas afirmagfes de assimilacdo e
consenso, que, apenas, tém servido como apoio aos “modelos democraticos
neoliberais de identidade”. Para este autor, ao tratarmos a questdo da
multiculturalidade, devemos fazé-lo com énfase na reflexdo a respeito do
processo pelo qual foi construida e continua a ser afirmada, a supremacia de
alguns grupos humanos em detrimento de outros, no intuito de questionar o poder
e os privilégios presentes nas relagdes sociais. (HALL, 2006; MCLAREN, 2000)*,

Para Boaventura de Souza Santos (1999, p 62), e concordamos
plenamente com ele, precisamos lutar pelo reconhecimento a diferenga,
entendida como parte constitutiva da singularidade humana, sem abdicar da
igualdade de direitos, igualdade de tratamentos e igualdade de condi¢des, porque
“temos o direito a ser iguais quando a diferenga nos inferioriza, temos o direito a
ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza”.

As questdes referentes a diversidade suscitam um debate que tem
interessado ndo apenas aos movimentos sociais, mas também a midia, a
academia e ao governo brasileiro, que, em diferentes momentos politicos e sob
diferentes olhares e perspectivas tedrico-politicas, tém sido instigados a
considerar reivindica¢6es da sociedade organizada em favor do reconhecimento a
diversidade. Nesse sentido, o estado brasileiro vem buscando incorporar, em
seus documentos oficiais, temas ligados a pluralidade. Como exemplo do
interesse do governo para com o tema, os Parametros Curriculares Nacionais —
PCNs, langados pelo Ministério da Educacao, na gestdo do presidente Fernando
Henrique Cardoso nos anos de 1997 e 1998, enfatizam a Pluralidade Cultural
como um dos Temas Transversais a ser incorporado aos curriculos das escolas
(BRASIL, 1997,1998). Outro documento oficial, lancado no ano de 2004, ja na

administragdo do Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, sdo as

3 E neste sentido gue, como autora deste trabalho, entendemos deva ser tratada a questdo da
Diversidade ou multiculturalidade.
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, diretrizes que
regulamentaram a Lei 10.639/03". Legislac&o que incorpora a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB, a obrigatoriedade do ensino da Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nas escolas de todo o pais.

Em relacéo a estas politicas publicas, partimos do pressuposto de que o
Tema Transversal Pluralidade Cultural é proposta a ser tratada no ambito do
curriculo formal, bem como a Lei 10.639/03 e suas Diretrizes Curriculares, por
fazerem parte de agbes que pressupdem a constituicdo plural da sociedade
brasileira. Assim, a depender do modo de sua apropriagédo pela escola, podem
favorecer, na pratica, a vivéncia de uma escola, manifestadamente, mais
comprometida com a humanizagdo das relagbes sociais, via aceitagdo e
reconhecimento a diversidade sociocultural.

Neste sentido, esta pesquisa objetiva conhecer as bases tedricas das
politicas publicas que vém sustentando propostas de mudanca no enfoque das
questdes educacionais, entre as quais o Tema da Pluralidade Cultural e das
questdes referentes ao Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e,
ao mesmo tempo, verificar como esta se efetivando o desenvolvimento pratico
destas politicas em uma determinada escola.

Por meio de pesquisa descritiva, com base em literatura sobre o tema, e
investigacdo de campo, empreendida via estudo de caso em uma escola publica
estadual de ensino fundamental e médio, da periferia da cidade de Maringa — PR,
propusemo-nos pensar e responder as seguintes indagac¢des: como as
orientagdes contidas no Tema Transversal Pluralidade Cultural, na Lei 10.639/03
e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana estédo
sendo executadas? Elas contribuem para o reconhecimento e o respeito a
diversidade social e cultural no interior da escola?

Estas questbes nos desafiaram, porque defendemos que as instituicdes
escolares, ao se constituirem em espagos educativos significativos, precisam e

podem contribuir na reducdo da intolerAncia e do desrespeito as diferentes

*Em 10/03/2008, a Lei 10.639/03 sofreu uma modificacdo no seu artigo 26 A, em decorréncia da
aprovacdo da Lei 11.645/08, ampliando a sua abrangéncia a obrigatoriedade e ao estudo a
respeito da Histdria e Cultura Indigena, conforme veremos a p.84. (BRASIL, 2008).



14

maneiras de ser humano, posicionando-se contrariamente a todas e quaisquer
manifestacbes discriminatérias e preconceituosas. Para tanto, a organizagdo
escolar, a pratica pedagogica e as propostas curriculares precisam ser,
constantemente, alvos de sistemético processo de reflexdo e, aqui, pensamos,
insere-se a relevancia do presente estudo.

Nesta perspectiva, a segunda secao deste trabalho propde discutir o papel
do negro® e dos seus descendentes na formagéo e conformacdo do nosso pais.
Sob o olhar de varios autores brasileiros que se dedicaram ao estudo desta
tematica, analisamos como os séculos de crenca na superioridade da raca
branca, servindo de fundamento & ideologia do branqueamento, tornaram-se
responsaveis, no Brasil, pela auséncia de uma identidade positiva por parte dos
afro-descendentes negros. Estes, a despeito da sua posicdo e como elementos
constituintes da nossa nacionalidade, vivenciaram, e ainda vivenciam, relagdes
perpassadas pelo preconceito e pela discriminagéo racial, ndo sendo vistos e
respeitados como participes do processo de constru¢céo da nacao brasileira.

A terceira secdo aborda o Tema da Pluralidade Cultural, fenbmeno trazido
a tona pela sociedade globalizada, que p6e em entrecruzamento as perspectivas,
as culturas, os modos de ser, agir, pensar, sentir e imaginar de homens e
mulheres. Para alguns teoricos, com 0s quais procuramos dialogar, uma politica
de valorizagdo da diversidade sociocultural devera partir da reflexdo em torno da
Diferenga, como resultado de relagdes sociais assimétricas vivenciadas em nossa
sociedade. Relagbes estas que precisam ser constantemente questionadas.
Significa, em termos educacionais e escolares, a organizagdo do ensino e,
portanto, do curriculo, entendido como espaco de poder®, para o aprendizado e o
reconhecimento dos conhecimentos que as varias culturas detém.

Esta secdo apresenta, também, o histérico de lutas empreendidas pelo

movimento social negro brasileiro em prol da caracterizagdo do Brasil como um

® Segundo classificacdo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, nesta categoria,
inserem-se tanto as pessoas que se consideram pretas quanto aquelas que se consideram
Ejardas. E, ao longo deste trabalho, empregaremos o termo com base nesta classificacéo.

Silva (2004), ao teorizar a respeito do curriculo, fazendo uma andlise do seu significado no
ambito das diferentes teorias, enfatiza que, para as teorias critica e pos-critica, o curriculo ndo
pode ser tomado, simplesmente, como um corpo de conceitos técnicos, como os voltados ao
ensino e a eficiéncia, ou mesmo aqueles relacionados as categorias psicolégicas de
aprendizagem e desenvolvimento; grade curricular, lista de conteidos. Como espaco de poder, o
curriculo esta corporificado de conhecimento que carrega as marcas inapagaveis da relacdes
sociais de poder. Poder que esta espalhado por toda a rede social.
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pais plural e, sendo assim constituido, a luta pela incorporacdo em documentos
oficiais do respeito a ser dado a sua Pluralidade Cultural. Evidenciamos, no
campo da educacao brasileira, a incorporacdo a politica curricular, lancada pelo
Ministério da Educacéo a partir de 1997, dos Paradmetros Curriculares Nacionais e
do seu Tema Transversal Pluralidade Cultural. Discutimos este documento,
historicizando o momento de sua adogdo, assinalando algumas de suas
limitag6es, bem como possiveis contribuigbes. Concluimos esta se¢do, com a
critica de Santos (2005), que denuncia a ndo-presenca, ainda, do negro no
curriculo brasileiro e a sua auséncia como entidade importante da vida nacional.

A concretizacdo possivel desta presenca estd na Lei 10.639/03, que
estabelece a obrigatoriedade do Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana nas escolas e a Resolugdo N°. 1, de 2004, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais. Assim, na
quarta secgao, relatamos o processo em que se deu a formulagdo de tais
documentos, contextualizando a luta pela aprovagdo dos mesmos. Procuramos
evidenciar a opinido de alguns estudiosos do tema, no intuito de refletir sobre a
contribuicdo que a escola, no desenvolvimento de uma pedagogia antirracista,
pode oferecer a construcdo de uma sociedade marcada por relagbes sociais em
que predominem o respeito e 0 compromisso matuo entre todos.

Por fim, relatamos, na quinta secdo, os resultados de uma pesquisa
gualitativa, delineada via estudo de caso, empreendida em uma realidade escolar,
onde a comunidade docente, juntamente com o0 seu grupo diretivo, desenvolvem
trabalho especifico, voltado ao tratamento das questdes relativas a diversidade
brasileira’. Uma vez que se trata de uma escola que se localiza em um bairro
onde a maior parte de seus habitantes € de origem negra e recebe, de forma
majoritaria, alunos assim identificados, tal trabalho se pauta, segundo a propria
escola, prioritariamente, pelo resgate da Cultura Afro-Brasileira e Africana, no
intuito de superar o preconceito e a discriminagéo racial que tém marcado as
relagdes sociais ali vivenciadas.

Para o desenvolvimento da pesquisa, a inser¢éo na realidade escolar foi

imprescindivel. O trabalho de investigacdo deu-se por meio de observagdes,

" A escolha da escola foi baseada pelo conhecimento obtido de que a mesma desenvolvia, ha
algum tempo, trabalho voltado as questdes de valorizagdo da diversidade sociocultural.
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entrevistas e pesquisa em algumas fontes documentais da escola: projeto politico-
pedagdgico, demais projetos e planos de agdo desenvolvidos pela instituig&o.

Observamos por cerca de dois meses o cotidiano da escola no seu periodo
noturno. Acompanhamos o trabalho pedagogico em duas turmas: Uma do ensino
fundamental, outra do ensino médio. Em relacdo ao ensino fundamental, a
observagcdo se deu na sétima série. Com relacdo ao ensino médio, realizamos
observagbes na Ultima série deste nivel de ensino, por se tratar de uma turma
constituida por alunos que, de certo modo, ja possuem toda uma trajetéria
histérica de vida estudantil na escola em pauta. Nao foi priorizada nenhuma
disciplina em particular; assim, nos dias de permanéncia em uma determinada
sala de aula, resolvemos nela permancer o periodo integral das aulas.

No que se refere ao contato com os professores, para alguns deles, a
nossa apresentagcdo se deu no primeiro dia em que estivemos na escola. Aos
outros, a apresentacdo foi se dando a medida que os encontrdvamos na propria
sala dos professores® ou demais espacos do colégio. A coordenadora se
encarregou de Ihes falar sobre o trabalho que estariamos realizando, bem como a
respeito da nossa presenga nas turmas escolhidas. Em sala de aula, apesar de
perceber alguma mudangca no comportamento de alguns alunos, todos
procuraram demonstrar cordialidade e ndo se opuseram a nossa presenca.

Todas as observagbes realizadas — o primeiro contato com a diregéo e
coordenacdo pedagodgica, os conteudos trabalhados e as relagdes travadas em
salas de aula, os espacos destinados a recreagdo, a entrada e a saida dos
alunos, outros espagos fisicos da escola, os espagos adjacentes a instituicdo

escolar — foram transcritas em formato de notas de campog.

8 Procuramos, durante o tempo em que permanecemos na escola, chegar alguns minutos antes
do inicio das aulas. Além de poder acompanhar a entrada dos alunos, podiamos observar o
dialogo travado entre os professores na sala destinada aos mesmos.

® Segundo Wrightsman; Cook (1987), as notas de campo s30 instrumentos que contém anotacoes
detalhadas de tudo o que o pesquisador participante ouve e observa no ambiente de pesquisa. Ao
discorrer a respeito da coleta de dados na pesquisa qualitativa, Trivifios (1987) faz referéncia ao
termo “anotacdes de campo” como um aspecto de natureza metodoldgica empregado na técnica
da observacdo. Por anotacSes de campo, entende “todo o processo de coleta e andlise de
informacdes, isto &, ela compreenderia descricdes de fendmenos sociais e fisicos, explicacdes
levantadas sobre as mesmas e a compreensao da totalidade da situagdo em estudo”. (TRIVINOS,
1987, p. 154).
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As entrevistas foram realizadas com o consentimento formal dos
entrevistados ou de seus responsaveis diretos e tiveram, em média, 45 minutos
de duracdo. Todas as entrevistas, também com o consentimento formal, foram
gravadas e, posteriormente, transcritas. Com exce¢do da professora que nao
mais integra o corpo pedagdgico da escola, onde a entrevista foi realizada em sua
residéncia, as demais, com horério previamente agendado, realizaram-se no
espaco escolar, mais especificamente na sala da supervisdo, que se tornou um
local privativo e adequado a coleta de dados pretendida. Ao todo, foram 17
sujeitos entrevistados: a diretora; uma coordenadora pedagogica; uma funcionaria
administrativa; uma ex-professora da escola; cinco professores do ensino
fundamental e médio das disciplinas de Historia, Portugués, Artes, Inglés e Fisica;
oito alunos, escolhidos de modo aleatorio, sendo: trés estudantes da sétima série
do ensino fundamental e cinco do terceiro ano do ensino médio.

Além dos dois meses de presenca ininterrupta, estivemos outras vezes na
escola, como, por exemplo, nos ultimos meses de novembro e dezembro. Neste
altimo, estivemos assistindo a uma apresentagcdo em comemoracdo ao dia da
consciéncia negra.

A coleta dos dados referentes as fontes documentais foi se dando ao longo
do tempo de permanéncia no colégio. Tais fontes se constituiram do Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola; Plano de Ag¢do — 2008; Projeto Negritude e
Cidadania, desenvolvido do ano de 1997 a 2005, neste caso, foram analisados
tanto o Projeto original (copia da escola) quanto o Projeto® que integra o material
do Centro de Estudos das Relagdes de Trabalho e Desigualdades — CEERT e o
projeto denominado Cultura Afro-Brasileira e Africana na Escola, desenvolvido
atualmente.

A quinta sec¢do esta dividida em trés momentos: um apresenta de modo

mais especifico todo o processo investigatorio, os outros dois que buscam

19 A escola concorreu com o Projeto Negritude e Cidadania, e foi uma das vencedoras do Prémio
Educar para a Igualdade Racial: Experiéncias de promoc¢éao da igualdade racial/étnica no ambiente
escolar, promovido pelo Centro de Estudos das Relag6es de Trabalho e Desigualdades — CEERT,
em parceria com a Fundacéo Kellogg; Fundagéo Ford; UNICEFF; UNESCO; AMCE — Negdcios
sustentaveis; o Programa “Paz nas Escolas” da Secretaria de Estado dos Direitos Humanos do
Ministério da Justica; Banco Real; SESC Vila Mariana e a Prefeitura de Sdo Paulo no ano de
2003. Para este concurso, puderam ser inscritas experiéncias desenvolvidas por escolas entre os
anos de 1999 a 2002. A experiéncia da escola pesquisada, assim como a de outras escolas
também vencedoras, foi relatada em material impresso pelo CEERT, material que, nesta pesquisa,
constitui-se como uma das fontes documentais analisadas.
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responder & problemética pesquisada.

Nas considerac¢des finais, procuramos retomar os temas trabalhados e
realizamos uma breve reflexdo em torno da contribuicdo da pratica analisada ao
reconhecimento e respeito a diversidade sociocultural e & humanizagdo das
relagdes sociais na escola.

Um importante fundamento nos motivou e subsidiou a realizagdo deste
trabalho: a convic¢do de que “ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de
sua pele, por sua origem ou por sua religido. Para odiar, as pessoas precisam
aprender e, se podem aprender a odiar, podem ser ensinadas a amar”
(MANDELA, 2008). Desse modo, acreditamos que a instituicdo escolar, na
organizagdo e concretizacdo do seu trabalho pedagdgico, pode contribuir com a
promocéo de relagdes, verdadeiramente, mais humanas e equanimes entre as

pessoas que dela fazem parte.



2. ALGUMAS REFLEXOES A RESPEITO DOS NEGROS E SUA
CONTRIBUICAO NA CONSTITUICAO DA SOCIEDADE BRASILEIRA

Aqueles que nao inventaram nem a poélvora nem a bussola.
Aqueles que nunca souberam domar nem o0 vapor nem a
eletricidade. Aqueles que ndo exploraram nem 0S mares nem 0s
céus [...] Mas aqueles sem os quais a terra nao seria a terra.
(CESAIRE, 2008).

Refletir acerca do processo de constituicdo da identidade dos negros no
Brasil, no que se refere ao atendimento dos objetivos deste trabalho, é de
fundamental importancia, uma vez que abre parametro de discusséo em torno da
condicdo do negro em nossa sociedade. Possibilita-nos, ainda, refletir sobre a
questdo de por que num pais, onde, praticamente, 50% de sua populagdo é
constituida por pessoas negras, precisamos lutar pela implementac&o de politicas
de agdes afirmativas' que reconhecam o protagonismo desta populagdo na
construcdo da nacéo brasileira. Mesmo sendo elementos constituintes da nossa
identidade, os brasileiros de ascendéncia africana vivenciam relagdes
perpassadas pelo preconceito e pela discriminacdo racial, fruto de séculos de
crenca na superioridade da “raca™? branca. Crenca esta que a raz&o cientifica
ajudou a proclamar e a justificar durante mais de trezentos anos.

Nesse aspecto, esta secdo procurard refletir como o regime escravocrata e

0 periodo poés-abolicdo contribuiram, no Brasil, para a constru¢do de uma

YacBes afirmativas: “acbes que corrigem distorcdes no sistema de alocacdo por meérito,
assentando-se nos valores individualistas e ‘republicanos’ que norteiam o direito civil ocidental [...]
Justifica-se como forma de restituir a igualdade de oportunidades e, por isso mesmo, deve ser
temporaria em sua utilizac&o, restrita em seu escopo, e particular em seu ambito. E vista como um
mecanismo para promover a equidade e a integragdo sociais. [...] Surge como aprimoramento
juridico de uma sociedade cujas normas e mores se pautam pelo principio da igualdade de
oportunidades na competicdo entre individuos livres” (GUIMARAES, 2005, p. 171 e 197). Outra
maneira de anunciar o mesmo conceito pode ser buscada nos materiais do Programa das Nacfes
Unidas para o Desenvolvimento — PNUD: Conjunto de politicas publicas ou privadas, de carater
compulsorio, facultativo ou voluntario, idealizadas para combater a discriminacao racial, de género
e de origem nacional, bem como para corrigir os efeitos da discriminacdo praticada no
passado.Objetivam a concretizacdo do ideal de igualdade de acesso a beneficios como a
educacgdo e o emprego.

2As categorias raca e etnia, quando utilizadas no decorrer deste trabalho, devem ser entendidas
como categorias historicas de classificagdo dos seres humanos criadas com interesses de
dominacéo e opressao.
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identidade negativizada por parte dos afro-brasileiros negros. Apresenta, também,
em répidas palavras, a situacdo destes brasileiros no que tange a alguns indices
sociais. Isto tudo com o intuito de abrir caminhos a discusséo da contribuicdo do
reconhecimento da Pluralidade Cultural brasileira, da Lei 10.639/03 e das
Diretrizes Curriculares que a regulamentam, & democratizacdo do ensino
brasileiro, ao resgatar o valor e a participagdo fundamental dos negros no
processo de formagéo e construcdo do nosso pais.

A histéria do negro em nosso pais confunde-se e identifica-se com o seu
processo de formacdo: desde a coldnia até aos dias atuais, sendo, o periodo da
colonizagdo, responséavel pela intensificagdo do trafico negreiro para o Brasil-
colénia. De acordo com o Relatério de Desenvolvimento Humano: Racismo,
Pobreza e Violéncia — 2005, operacionalizado pelo Programa das Nag¢des Unidas
para o Desenvolvimento — PNUD (2005), o longo periodo da mercantilizacdo de
africanos foi o responsavel pelo enraizamento das desigualdades e da violéncia
sofrida pelos afro-descendentes negros na sociedade brasileira. Em todo o nosso
continente, estima-se que tenha abarcado, entre os séculos XVI e XIX, dez
milhdes de cativos africanos e o Brasil, Gltimo pais a abolir a escravidao,
configurou-se como o maior destinatario desta méo-de-obra, algo em torno de
quarenta por cento. A antropdloga Schwarcz (2001) narra que, no decurso daquilo
que ela nomeia por moderna recriagdo do cativeiro humano, cerca de um terco da
populacdo da Africa deixou o seu continente na diaspora compulséria rumo as
Américas.

O numero de quase quatro milhdes de africanos, representando quarenta
por cento do fluxo total dos escravos no Atlantico ao longo dos quase quatro
séculos de escravidao, distribuiu-se da seguinte maneira: de 1451 a 1500, 50.000
escravos; de 1601 a 1700, 560.000 escravos; de 1701 a 1810, 1.891.400
escravos e, de 1810 a 1870, 1.145.000 escravos. Esses dados retratam que, no
inicio da coloniza¢éo brasileira, 0 niUmero de pessoas escravizadas era superior a
populagéo de origem européia. Em 1700, quando a populacdo do pais estava em
torno de 300.000 pessoas, 200.000 eram escravas. No inicio do século XIX,
periodo em que a dindmica populacional chegou a girar em torno de pouco mais

de trés milhGes de pessoas, estimava-se que a metade era de escravos, sendo
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um terco de pessoas brancas e meio milhdo representava a populacédo de cor
livre. (HASENBALG, 1979).

Os dados nédo deixam duvidas quanto a participacdo dos africanos e dos
seus descendentes na forma¢do do nosso pais, alids, o Brasil ndo seria a nacao
tal qual a conhecemos sem o protagonismo do negro. Utilizados no
desenvolvimento da recém-colbnia portuguesa, os africanos realizaram, aqui, 0
trabalho que os indios, praticamente exterminados, ndo puderam realizar.
Trabalharam na producdo da cana-de-agucar, primeira atividade econ6mica da
colénia, e participaram ativamente, com sua for¢ca de trabalho n&o-remunerada,
ao longo de mais de trezentos anos de escraviddo, em todas as demais
atividades econbmicas instauradas no periodo de escravismo brasileiro.

A respeito do protagonismo dos africanos e dos seus descendentes no
Brasil, Nascimento (2003) discute, no livro Sortilégio da Cor, que uma forma
particular de atuacdo do racismo brasileiro se deu e ainda se da pelo processo de
invisibilidade e silenciamento em que eles foram e sdo submetidos em nosso
pais. Trata-se de “um racismo silenciado pela ideologia da democracia racial”.
(MUNANGA, 1996, p. 80). De fato, respaldado pela crenca da ndo existéncia de
racismo e, portanto, da ndo necessidade de sua evidenciagéo, ndo se discute, na
histéria oficial do Brasil, a presengca do negro como ator, criador e transformador
da historia e da cultura brasileira.

Com relagdo aos paises de origem, segundo a literatura que trata do
assunto, os negros aqui trazidos eram provenientes do litoral da Angola, do litoral
de Mocambique e do golfo de Benin. Uma vez que, logo apds a aboli¢do, todos os
arquivos relativos ao trafico negreiro foram queimados, por ordem do entéo
ministro da fazenda, Senhor Rui Barbosa, é um tanto dificil saber com exatiddo a
origem dos africanos escravizados no Brasil. Todavia acredita-se que vieram
africanos ndo apenas dessas regides do continente, mas de outros paises e de
grupos étnicos de todas as outras partes do continente africano.

O processo de resisténcia a captura, o confinamento insalubre nos portos
de embarque e as péssimas condi¢cdes de transportes foram responsaveis por um
consideravel nimero de mortes. Sobre os milhdes de capturados que morreram

nesse processo de escravizagdo, Munanga e Gomes (2006, p. 27) registram:
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Foram milh6es de homens e mulheres arrancados de suas raizes
que morreram nas guerras de captura na propria Africa, nas
longas caminhadas para os litorais de embarque, nas condi¢Ges
de confinamento, falta de comida e higiene nos armazéns
humanos construidos nos portos de embarque da carga humana,
na travessia, enfim nas condicbes de trabalho e de vida
reservadas a eles nos paises de destino que ajudaram a construir
e a desenvolver.

Ao falar sobre as mortes dos africanos, desde o processo de apreensdo na
Africa até a chegada ao lugar onde iriam desenvolver atividade escrava,
Hasenbalg (1979) informa que fazia parte da contabilizagdo do lucro dos
negociantes uma estimativa de 12% de perdas. Ainda com esse significativo
percentual de mortes, o lucro com a comercializacdo de escravos mantinha-se
alto e o negécio bastante rentavel.

Como bem retrata Lima (2007, p. 114), “o olhar branco” dos agenciadores
de escravos ndo se importava nem um pouco em perceber aspecto de alguma
humanidade nessas “cousas”. Nem tampouco em saber qual seria o verdadeiro
nome dessa pessoa que havia sido capturada para, aqui, ser negociada. Quantos
anos teria quando fora sequestrado em sua aldeia ou vilarejo? Qual oficio ou
atividades desempenhava para sustentar-se a si e a sua familia? Possuia familia?
Era casado? Possuia filhos? Que tipos de crencgas religiosas possuia na sua terra
natal? Perguntas estas que nédo foram respondidas, assim como ndo o foram as
perguntas daqueles que, na Africa, ficaram. Em suma, “o0 escravo perdia sua
origem e sua personalidade. O escravo ndo tem pessoa, € um sujeito sem corpo,
sem antepassados, nomes ou bens proprios”. (SCHWARCZ, 2001, p. 39).

Estamos a falar de um significativo nUmero de pessoas humanas que,
muito embora haja registros de suas resisténcias as guerras de captura,
possuidores de modos de vida e culturas diversificadas, foram, violentamente,
arrancados dos seios de suas familias. Estrategicamente separados, para
servirem a distintos senhores. Dominados e destituidos de sua humanidade,
sofriam, desde os primeiros momentos da captura, um processo de reducédo e
humilhac&o constante a fim de facilitar a exploragdo e a dominacdo das quais
foram vitimas. O regime escravista dividia o Brasil em uma sociedade desigual,
composta por uma parte de pessoas brancas e livres e outra de pessoas negras e
escravizadas (MUNANGA; GOMES, 2006).
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Podemos comecar a pensar sobre a barbarie da escraviddo, procurando
entender o contexto em que ela ocorreu. Constata-se, que se trata de um
contexto de organizacdo social, em que o objetivo era a obtencdo massiva de
lucros e de vantagens econOmicas que envolveu o0s continentes europeu,
americano e asiatico. Na tentativa de apreender a insercdo do homem no mundo,
buscando, para isso, compreendé-lo em suas relagdes, Nascimento (2003) faz
mencao a conquista do saber ocidental que, na maioria das vezes, se deu pelo
dominio, ndo s6 da natureza, mas também de outros homens. Aqui, a autora
insere o desenvolvimento da ciéncia que, enquanto tal, j& nasceu a servigo da
dominacédo de outros povos, aperfeicoando-se em modos e maneiras de legitimar
essa dominagdo, ainda que, para isso, tivesse que matar e destruir culturas e

milhares de vidas humanas:

A conquista e a ocupacado de novas terras, por direito “natural” dos
que se consideram “superiores”, implicam o genocidio, a
subjugacéo e a escravizagdo dos “outros” para construir o mundo
moderno. Nesse processo, confeccionam-se teorias cientificas
que justificam tais praticas e que desembocariam depois na
racionalizacdo de mais um genocidio, agora contra um povo
ocidental minoritario e discriminado. (NASCIMENTO, 2003, p. 18).

Como narram Munanga e Gomes (2006), o regime escravista, subjugando
outros seres humanos, transformou homens e mulheres que eram livres em seu
continente de origem, em mercadorias. Foram despojados de sua humanidade,
considerados e tratados tdo somente como forga animal, meros objetos com o0s
quais se negociavam da forma como os seus donos bem entendessem. Enquanto
propriedade privada e objeto de uso do seu senhor, os individuos escravizados
podiam fazer parte, como quaisquer outras pecas, em diversas modalidades de
transagdo comercial: ser alugado, leiloado ou hipotecado. “Nos inventarios, por
exemplo, os cativos apareciam sem distingdo ao lado dos demais, ambos
classificados sob a rubrica bens semoventes, que se distinguiam dos bens méveis
e dos imoveis”. (SCHWARCZ, 2001, p. 39).

O colonizador destituiu o0s escravizados africanos de sua cultura,
desestabilizou-os moral e psiquicamente, deixando-os sem raizes, na tentativa de

melhor domina-los e explora-los. Quando aqui aportavam, reservava-se, segundo
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analisa Brand&o (1986), a ordem de torna-los “mais iguais” aos seus senhores,

para melhor coloca-los ao seu pleno servigo. Vejamos o excerto abaixo:

A mesma diferenca necessaria ao entendimento é a razdo do
conflito, ou € o que se inventa para torna-lo legitimo, quando
inevitavel. Sobretudo quando do conflito entre diferentes-desiguais
um estende sobre o outro o poder de seu dominio. A histéria dos
povos repete seguidamente a licdo nunca aprendida de que os
grupos humanos nédo hostilizam e ndo dominam o “outro povo”
porque ele é diferente. Na verdade, tornam-no diferente para fazé-
lo inimigo. Para vencé-lo e subjuga-lo em nome da razéo de ele
ser perversamente diferente e precisar ser tornado igual:
“civilizado”. (BRANDAO, 1986, p. 8).

No caso das relacdes entre 0s senhores e 0s escravos, o tornar igual ndo
representava o desejo de manter uma relacdo simétrica, de horizontalidade ou
mesmo de respeito e cultivo as diferencas. Ao contrario, a igualdade pressupunha
a destruicéo da cultura de origem dos negros africanos. O que Freire (1987) daria
o nome de Invaséo Cultural, ou seja, quando os invasores impdem a outros a sua
visdo de mundo, intimidando-os na sua manifestacdo humana completa ou
furtando a sua humanidade. Trata-se de um ato violento, imputado a uma pessoa
ou a um grupo de pessoas, destituindo-os ou ameagando-lhes de perder a cultura
que |Ihe é peculiar — a sua originalidade. A diferenca e a “ndo-humanidade” dos
povos africanos representavam o pretexto para o cativeiro. Justificava a barbérie
cometida. A desculpa que legitimaria a dominagao seria o pleito pela igualdade ou
identificacdo. O processo de identificagcdo com o branco, que nada mais foi que a
tentativa de aniquilamento da identidade africana, iniciava-se assim que 0s negros
desciam das caravelas, quando eram batizados, ainda ali no porto. Seus nomes
tribais de origem eram trocados e um processo de Invasdo Cultural, de
assimilagdo™, adocéo do idioma e cultura do branco se iniciava. Tudo isso em

nome da “ordem social consagrada” (FREIRE, 1987).

Sabia-se que a agua do batismo era apenas uma porta liquida de
entrada na reducdo necessaria das diferencas que tornavam

3 O Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001) traz como sindnimo para assimilac&o,

dentre outros, o processo pelo qual um grupo humano, uma minoria ou uma coletividade é
absorvido pela cultura de outro (s) grupo(s); aproximacdo, identificacdo. Assimilar: absorver e
incorporar como parte integrante sua; adotar um traco do vizinho ou tornar-se idéntico e
semelhante a ele.



25

eficazes os usos da desigualdade. E importante que o escravo
fale a lingua do senhor para compreendé-lo e saber obedecer. E
preciso que possua a mesma fé, para que no mesmo templo faca
e refaca as mesmas promessas de obediéncia e submissdo aos
poderes ocultos da ordem social consagrada. (BRANDAO, 1986,

p.9).

Foi nesse contexto de organizagdo desigual da sociedade escravocrata,
sob as condi¢cdes de negagdo da sua religido, nome e idioma nativo, que a
identidade do negro brasileiro foi se auto-construindo e, este, elaborando sua
individuacdo. Fanon (2008), ao atribuir uma importancia fundamental a linguagem,
lembra que a fala expressa a nossa existéncia ao outro e significa assumir uma
dada cultura, uma dada civilizagdo. Ao negro, trazido ao Brasil, o processo de
negacdo de seu idioma, forma de sua expressividade vital, ocorreu de modo
abrupto e violento. A proibicdo de se expressarem em suas linguas maternas,
considerados meros dialetos, possuiam como objetivo afasta-los, radicalmente,
de suas terras, bem como contribuir para o processo de sepultamento de sua
originalidade cultural.

Nesse modelo de sociedade, os negros foram constrangidos a ressignificar
as suas vidas, absorver a imagem que 0s outros possuiam dele e a internalizar os
valores e os simbolos presentes nos grupos sociais dos quais passaram a fazer
parte. De acordo com Gomes (2005), a identidade ndo € inata, antes, refere-se a
uma maneira de ser no mundo. Nao sozinho, mas com 0s outros. Também, a
identidade ndo esta presa a apenas ao nivel cultural. Ela envolve, em cada
sociedade, tanto o nivel cultural quanto os niveis sociopoliticos e o nivel historico.
Assim, “o0 meu mundo, 0 meu eu, a minha cultura, sdo traduzidos também através
do outro, de seu mundo e de sua cultura. [...] E como um processo de
espelhamento” (GOMES, 2005, p. 42). E deste modo que a construgdo de uma
identidade negra que seja positiva, numa sociedade que, desde 0s seus
primérdios, levou o negro a acreditar que se quisesse ser aceito, necessario seria
negar-se a si mesmo, representa um enorme desafio aos afro-brasileiros.

Castells (2002) entende a identidade como o processo pelo qual se da a
construgdo de significado e envolve um processo de individuagcdo e
autoconstrucdo. Por significado, entende-se “a identificagdo simbdlica, por parte

de um ator social, da finalidade da ac¢é&o praticada por tal ator”. Do ponto de vista
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sociologico, a constru¢do desse significado baseia-se em um atributo da cultura,
ou mesmo em um conjunto desses atributos inter-relacionados, que prevalecem
sobre outras fontes de significados. Uma vez que qualquer identidade é
construida, e construida pela matéria-prima fornecida pela histoéria, cabe indagar-
se e entender, “a partir de qué, por quem e para qué isso acontece” (CASTELLS,
2002, p. 23). No caso dos negros, a tentativa foi forjar-lhes uma identidade de
submisséo e sujeicdo aos valores dos senhores brancos. O meio para tal se deu
por um sistematico processo de aniquilamento de sua cultura. Buscaram incutir
nos negros a crenca de que eles representavam uma “ra¢a” ndo produtora de
cultura, ou, na melhor das hipo6teses, portadora de uma subcultura. A Unica
cultura vélida seria a do branco.

Tal fato, por si, justificaria a superioridade desse elemento sobre os demais
e, logo, o processo de escravizagdo e subjugagao dos negros. Nascimento (2003)
evidencia como esse processo de aniquilamento deixou suas marcas em Nnosso
meio, e ainda se faz presente no imaginario de nossa nagédo. Nesse sentido, a
identidade dos brasileiros de origem africana, sempre se associa a idéia de
escravidao, de trabalho bracal, de inferioridade intelectual e de atraso tecnolégico.
Ainda mais: auséncia de desenvolvimento da cultura, da moral, da ética e da
estética. A identidade cultural africana é comum referir-se a caréncia ou mesmo,
total auséncia de desenvolvimento linguistico, uma vez que as linguas faladas
neste continente, em relagcéo a lingua dos senhores brancos, serem consideradas
meros dialetos. Neste sentido, justifica a afirmativa de Fanon (2008, p. 90, grifo do
autor), “a inferiorizacdo € o correlato nativo da supervalorizagéo européia [...] E o

racista que cria o inferiorizado”.

Uma vez considerada como “raga” ndo portadora de cultura, a fim de
sobreviver em uma sociedade ndo organizada para ele, o negro se viu impelido a
ter que atravessar a porta que o separava do mundo dos brancos. Nesse sentido,
buscaram inculcar-lhe a ideologia do branqueamento: é preciso passar por “um
abrasileiramento que €, inapelavelmente, um processo sistematico de
branqueamento” ou, ainda, um processo de autonegacdo de suas raizes.
(FERNANDES, 2007, p. 35).

Por meio da ideologia racial, se d& a articulagdo e o desenvolvimento de

uma “gama de manifestacfes, signos, simbolos ou emblemas com os quais 0s
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individuos e coletividades explicam, justificam, racionalizam, naturalizam ou
ideologizam desigualdades, tensdes e conflitos raciais”. (IANNI, 2007, p. 24). No
entendimento deste autor, o individuo racista se fundamenta em enredos que
parecem ser solidos. Enredos estes que, de tdo convincentes que sdo,
naturalizam, explicam e legitimam a posi¢céo de controle e poder de um grupo ou
pessoa sobre outrem. Trata-se de técnica de estigmatizagdo, utilizada de modo
recorrente e repetida de geragcdo a geragdo, utilizando todos os modos de
apropriagao cultural possivel.

Ideologia que amplia suas idéias entre os séculos XIX e XX, fundada pela
elite brasileira sob a justificativa de fundar uma nacdo desenvolvida, que, em
algumas geragOes, tornar-se-ia toda branca e, portanto, superior. Dividiu 0s
negros e mesticos e acarretou a alienagdo do processo de identificagdo dos
negros. Estes, com o fim de ascender-se socialmente, renunciam a sua
identidade na busca pela assimilagéo dos padrbes brancos de relagbes sociais.
Para Munanga (2004, p. 16):

Apesar de o processo de branqueamento fisico da sociedade ter
fracassado, seu ideal inculcado através de mecanismos
psicologicos ficou intacto no inconsciente coletivo brasileiro,
rodando sempre nas cabecas dos negros e mesticos. Esse ideal
prejudica qualquer busca de identidade baseada na negritude e
na mesticagem, ja que todos sonham ingressar um dia na
identidade branca, por julgarem superior.

De acordo com Munanga (2004a), a ideologia do branqueamento, ao
desencorajar o sentimento de solidariedade entre os negros e 0os mestigcos, foi a
grande responsavel pela ndo constru¢do de uma identidade negra no nosso pais.
Isso porque 0 sonho que 0 mesti¢co, de modo bastante subliminar, nutre de um dia
realizar a passagem ou mesmo de, no tempo presente, gozar de alguma
respeitabilidade e aceitacdo social projeta sua salvacdo na total assimilagdo a
cultura branca dominante. Para tanto, abre mado do que Munanga chama de
identidade de excluidos: ndo conseguindo se enxergar como um excluido, néo
entende porque e para qué lutar. Essa falta de entendimento se torna um
obstaculo para a consecucdo de um modo de organizagdo social melhor, mais
justo e igual. O poder da ideologia do branqueamento € efetivado no individuo de

cor quando, ao se reconhecer negativamente, em detrimento da positividade do
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outro, ele se rejeita. Passa a ndo se estimar e, portanto, querer aproximar-se, em
tudo, daquele, estereotipado positivamente. Tomar 0s seus como 0s Unicos bons
e perfeitos.

A assimilacdo da cultura e dos valores brancos dominantes, tidos como
bons e perfeitos, nada mais representam do que a negacao, pelo negro, a sua
condicdo humana. Negagéo esta, ndo criada por ele, como sugere Fanon (2008,
p. 94):

E se, em um dado momento da sua histéria, ele foi levado a se
guestionar se era ou ndo um homem, é que lhe contestavam sua
humanidade. Em outras palavras, comeco a sofrer por ndo ser
branco na medida que o homem branco me impbde uma
discriminacdo [...] me extirpa qualquer valor, qualquer
originalidade, pretende que eu seja um parasita no mundo, que é
preciso que eu acompanhe o mais rapidamente possivel o mundo
do branco. Entdo tentarei simplesmente fazer-me branco, isto é,
obrigarei o branco a reconhecer minha humanidade.

Uma vez interiorizados os preconceitos negativos que contra eles foram
criados, 0s mesticos viram na aceitacdo plena dos valores brancos o Unico meio
de sobrevivéncia; isto impediu que, no Brasil, como ja dissemos, fosse formada
uma identidade negra coletiva, capaz de unir os mesticos aos negros. Evidencia-
se, aqui, o modo pelo qual os brancos dominantes procuraram, por meio da
ideologia do branqueamento, acabar com a ameaga que 0 negro representava.
Ainda sobre esse processo de assimilagdo que perdurou e ainda perdura no

Brasil, Munanga (2004a, p. 109) continua a afirmar:

No nosso entender, o modelo sincrético, ndo democratico,
construido pela pressao politica e psicoldgica exercida pela elite
dirigente, foi assimilacionista. Ele tentou assimilar as diversas
identidades existentes na identidade nacional em construcao,
hegemonicamente pensada numa visdo eurocéntrica. Embora
houvesse uma resisténcia cultural tanto dos povos indigenas
como dos alienigenas que aqui vieram ou foram trazidos pela
forca, suas identidades foram inibidas de manifestar-se em
oposicdo a chamada cultura nacional [..] O processo de
construcdo dessa identidade brasileira, na cabeca da elite
pensante e politica, deveria obedecer a uma ideologia
hegemoénica baseada no ideal de branqueamento. Ideal esse
perseguido individualmente pelos negros e seus descendentes
mesticos para escapar aos efeitos da discriminacdo racial, o que
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teve como consequéncia a falta de unidade, de solidariedade e de
tomada de uma consciéncia coletiva.

Esta transcricdo evidencia como, dominado pela hegemonia do branco de
modo totalmente autoritario e sob constrangimento moral, que impossibilitava a
livre manifestacdo cultural dos negros e indigenas, deu-se o processo de
construgdo da nossa identidade nacional. Schwarcz (1994) afirma que a
mesticagem existente no Brasil foi ndo somente descrita, mas “qualificada” pelos
cientistas do século XIX como uma pista com o intuito de justificar o atraso do
pais ou sua possivel inviabilidade. Nesse aspecto, justificava-se a tentativa de
construir uma identidade nacional, cujo modelo ideal era o europeu onde os
valores hegemonicos eram fundados na ideologia da supremacia da racga branca.
Na verdade, néo se trata de asseverar que 0s negros escolheram se aproximar e
tomar como sua a cultura dos brancos. O ideal de branqueamento representa
essa desisténcia ao corpo e a cultura africana em favor da identificagdo com o
modelo cultural importado da Europa. Modelo esse marcadamente apresentado
como o melhor e capaz de realizar a unidade nacional, e, sobretudo na mente dos
africanos e afro-descendentes, livra-los dos efeitos do racismo e da
discriminagéo.

Fernandes (2007, p. 85, grifo nosso), ao analisar as raizes da ordem social
competitiva no Brasil, afirma que o escravo, enquanto vitima da escravidao, “foi
também vitimado pela crise do sistema escravista de producgdo. A revolugéo social

da ordem social competitiva iniciou-se e concluiu-se como uma revolucao branca.

Em raz&o disso, a supremacia branca nunca foi ameacada pelo abolicionismo”.
Como revolugéo branca, o abolicionismo nédo foi capaz de ameacar a supremacia
cultural dos brancos, antes, condenou o negro a marginalizagéo social. De fato, o
fim do regime escravo ndo conseguiu romper com a identificagdo do negro ao
escravismo e com a imagem de inferioridade até entdo construida. Os negros,
beneficiados com a igualdade formal, estiveram longe de a efetivarem na prética,
uma vez que nao contaram com medidas que 0s amparassem e 0s assistissem
para tal. Razdo que contribuiu mais ainda para o fortalecimento do ideal do
branqueamento.

Ao prefaciar o livro de Neusa Santos Souza, Tornar-se Negro, Costa

(1983) afirma que a violéncia racista impetrada pelo branco ao negro exerce-se
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no sentido de destruir a identidade do negro como sujeito. Este, mesmo sabendo
que ao desejar se tornar branco estara negando a si mesmo, ndo consegue se

desvencilhar de tal aspiracdo. Nesse sentido explica:

O negro sabe que o branco criou a inquisi¢cdo, o colonialismo, o
imperialismo, o anti-seminitismo, 0 nazismo, o stanilismo e tantas
outras formas de despotismo e opressao ao longo da histéria. O
negro também sabe que o branco também criou a escravidao e a
pilhagem, as guerras e as destruicbes, dizimando milhares de
vidas. O negro sabe igualmente que, hoje como ontem, pela fome
de lucro e poder, o branco condenou e condena milhdes e milhdes

a

de seres humanos a mais abjeta e degradada miséria fisica e
moral. O negro sabe de tudo isto e, talvez, muito mais. Porém, a
brancura transcende o branco. [...] Eles sdo a cultura, a
civilizagdo, em uma palavra, a “humanidade”. O racismo esconde
assim o seu verdadeiro rosto. Pela repressdo ou persuasao, leva
0 sujeito negro a desejar, invejar e projetar um futuro identificatério
antagbnico em relagéo a realidade de seu corpo e de sua histéria
étnica e pessoal. (COSTA, 1983, p. 5).

Costa (1983) sintetiza, neste trecho, a intensidade do modo de atuagéo da
ideologia do branqueamento sobre a constituicdo da subjetividade do negro. O
fato de saber que foi o branco que construiu sua propria imagem de superioridade
e consequente inferiorizagdo da imagem dos outros elementos constituintes de
nossa identidade; que ele é o responsavel pela morte e destruicdo de milhares de
outros negros; que, em busca do poder e do aumento de riquezas, 0 branco
fabricou a escraviddo n&o séo suficientes para operar uma mudanca no sentido
de desmistificar a imagem desse branco e de deixar de lado o desejo de “ser” um
deles. Aqui, reside a forgca de uma ideologia, qual seja, dizer uma verdade
absoluta, incontestavel, que interessa a um determinado grupo. A expectativa de
ser branco, que para o negro carrega a simbologia do respeito, da consideracéo,
da estima, da valorizagdo e da n&o-discriminacdo, entre tantas outras coisas,
continua-lhes a atravessar a razdo e, hoje ainda, opera na realidade psiquica dos
afro-descendentes.

Souza (1983, p. 34), ao teorizar a respeito da emocionalidade do negro,
cuja experiéncia de existéncia tem-se dado num mundo organizado apenas para
os brancos, postula que “o negro que ora tematizamos é aquele que nasce e
sobrevive imerso em uma ideologia que Ihe é imposta pelo branco como ideal a

ser atingido e que endossa a luta para realizar esse modelo”. O fruto dessa
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empreitada foi a rentncia a sua identidade, ou seja, a qualquer “mancha negra”
que o aproximasse de suas origens. Empregando uma abordagem psicanalitica,

em sua pesquisa, Souza partiu da seguinte hipdtese de trabalho:

O negro tem dificuldade de conquistar uma identidade
egossintbnica que o integre ao seu grupo de origem e que O
instrumentalize para a conquista da ascensdo social. Numa
sociedade de classes onde os lugares de poder e tomada de
decisdo sdo ocupados por brancos, o negro que pretende
ascender lanca mdo de uma identidade calcada em emblemas
brancos na tentativa de ultrapassar os obstaculos advindos do fato
de ter nascido negro. Essa identidade € contraditéria; ao tempo
em que serve de aval ao ingresso nos lugares de prestigio e
poder, o coloca em conflito com sua historicidade, dado que se vé
obrigado a negar o passado e 0 presente: 0 passado, no que
concerne a tradi¢cao e cultura negras e o presente, no que tange a
experiéncia da discriminagéo racial. (SOUZA 1983, p. 77).

Envolto nesta experiéncia contraditoria, o negro alicer¢a a sua autoimagem
e a sua identidade nos padrdes da cultura branca — de origem européia, fato que
concorre para uma vivéncia de conflitos, posto que tal assuméncia aos padrdes
brancos o0 leva a negar a sua ancestralidade historica. Uma identidade
egossintdnica™®, segundo a autora, s6 vira a ser conquistada a medida que ele
obtenha consciéncia do processo ideoldgico que o envolve e o aliena. Nessa

circunstancia, ser negro ndo € uma condi¢do primeira, €:

Tomar consciéncia do processo ideolégico que, através de um
discurso mitico acerca de si, engendra uma estrutura de
descobrimento que o aprisiona numa imagem alienada, na qual se
reconhece. Ser negro é tomar posse desta consciéncia e criar
uma nova consciéncia que reassegure o respeito as diferencas e
que se reafirme uma dignidade alheia a qualquer nivel de
exploracdo. Assim, ser negro ndo € uma condicao dada, a priori, é
um vir a ser. Ser negro é tornar-se negro. (SOUZA, 1983, p. 77).

Ser negro € tornar-se negro. Trata-se de uma opgao politica. Opgéo esta
que, uma vez assumida, o ajudard e o impulsionarad a romper com todo um

modelo de organizag&o social no qual se encontra inserido. Nascimento (2003, p.

1 Poderiamos asseverar que uma identidade saudavel, psicanaliticamente falando, seria aquela
capaz de utilizar-se de defesas egossintonicas, ou seja, defesas que estdo em acordo com o ego (
instancia psiquica identificada por Freud em 1923, correspondente ao principio da realidade)
garantindo-lhe, diante das situac8es, maior capacidade de flexibilizagao.
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54) resume: “[...] se a esséncia do racismo esta nessa nega¢do da humanidade
do negro, o gesto de assumir e valorizar a identidade negra constitui
diametralmente, o seu oposto; a afirmacéo dessa humanidade”.

Fernandes (2007) enuncia, no livro: O Negro no Mundo dos Brancos, que,
desde o principio da organizagdo social brasileira, o negro habita um mundo
social que néo foi organizado para ele, ao contrario, organizou-se apenas para 0s
segmentos privilegiados da raga branca dominante. Sua existéncia esteve sempre
fadada ao ndo reconhecimento. A participacdo do negro e do mulato nesse
mundo dos brancos lhes custou a negacdo da cor de sua pele e a viver um
processo de identificagdo com o que Fernandes (2007) chama de branqueamento
psicossocial e moral, capaz de simular a condigdo humana por exceléncia, ou
seja, a condicdo de ser branco. Nesse sentido, Souza (1983) discute que foi com
0 objetivo de ser tratado como gente que o negro buscou se assemelhar ao
branco e a negar-se como negro. Isto porque, na organizagdo social vigente, o
cidadao, ou seja, o individuo sujeito pleno de direitos e respeitabilidade social, era
branco e ser bem tratado representava ser tratado como branco. Tudo se
resumia, portanto, ao desejo de ser humano. De ser gente. E foi com essa
disposi¢céo que, segundo a autora, 0 negro se organizou para a ascengao social,
ainda que tudo isto implicasse na renuncia de si mesmo.

Os sonhos que povoaram o pensamento das elites, no periodo poés-
abolicdo, de que em algumas décadas, por meio da mesticagem, o Brasil se
tornaria uma nagdo branca falhou. Todavia, no plano psicoldgico, esse ideal de
branqueamento continua atuando, e é o responséavel pela imagem depreciativa
que os negros ainda mantém sobre si. Assim, a identidade dos negros foi
construida sob o estigma da inferioridade e da recusa de sua cor e grupo de
pertenca.

Incapacitados que foram, a anuéncia da sociedade, as pessoas negras
vivem sob o estigma da cor. O estigma € definido como sendo a situagédo de
alguém que, por apresentar determinados sinais ou atributos naturais, esté
inabilitada para a aceitacdo social plena: “uma pessoa reduzida a uma pessoa
estragada e diminuida”. (GOFFMAN, 1975, p.12). Pessoas detentoras de um
estigma ndo sdo completamente humanas. Dai, as discriminagdes — que nada

mais sdo do que redugdes de suas chances de vida.
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Ao teorizar sobre o estigma, Goffman (1975, p. 23) acrescenta que alguém
gue possua um estigma tem a sua existéncia marcada pelo constante medo de
que os outros possam desrespeita-lo por algo que ele exiba, ou seja, “o individuo
estigmatizado pode descobrir que se sente inseguro em relacdo a maneira como
0os normais o identificardo e o receberdo”. O individuo estigmatizado vive “a
sensacao de ndo saber aquilo que os outros estéo ‘realmente’ pensando dele”. O
reconhecimento antes de ser uma atitude cortés, dirigida a uma pessoa,
representa uma necessidade humana vital. A falta deste mesmo reconhecimento
ndo apenas revela o esquecimento do respeito devido a outrem, ela pode vir a
“[...] infligir uma ferida cruel ao oprimir suas vitimas de um 6dio de si paralisante”.
(MUNANGA, 2001, p. 6).

Diante de um quadro assim representado, pode-se perfeitamente
compreender os sentimentos e muitas das a¢gbes dos negros. E, mediante uma
situagdo assim colocada, como julga-los pelo desejo que possuem de
embranquecerem? No texto, Dialética das Relag6es Raciais, lanni (2007) traduz o
processo no qual uma caracteristica qualquer que um individuo venha a possuir
transforma-se em estigma. Este passa a qualificar e a demarcar as pessoas ou

um determinado grupo. Nesse sentido, vejamos o excerto abaixo:

Aos poucos, 0 traco, a caracteristica ou a marca fenotipica
transfigura-se em estigma. Estigma esse que se insere e se
impregna nos comportamentos e subjetividades, formas de
sociabilidade e jogos de forcas sociais, como se fosse natural,
dado, inquestionavel. [...] Trata-se de elaboracdo psicossocial e
cultural com a qual a “marca” transfigura-se em “estigma”,
expresso em algum signo, emblema, estereétipo, com o qual se
assinala, demarca, descreve, qualifica, desqualifica, delimita ou
subordina o outro e a outra, individuo ou coletivo. (IANNI, 2007,
p. 24).

Por meio de cadeias associativas de pensamento, esse sinal “natural” que
o individuo porta, e que o (des)qualifica, est4 a influenciar, profundamente, as
subjetividades e os comportamentos tanto daqueles portadores do estigma
quanto dos outros. Desse modo, perpetua-se a separacao entre um estigmatizado
e outro que ndo o é. O preconceito se mantém. A respeito desta problematica,

cabe referéncia a citacdo de Nascimento (2003, p. 161) quando destaca que “o0
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africano foi transformado, assim, em alteridade por exceléncia, o outro absoluto: o
nao humano”.

Ao analisar o processo de construgdo da identidade do estigmatizado,
Goffman (1975) relata o sentimento de ambivaléncia que pode vir a assaltar tais

pessoas.

O individuo estigmatizado pode mostrar uma ambivaléncia de
identidade quando vé de perto que eles comportam-se de um
modo estereotipado, exibindo de maneira extravagante ou
desprezivel os atributos negativos que lhe sdo imputados. Essa
visdo pode afasta-lo, ja que, apesar de tudo, ele apodia as normas
da sociedade mais ampla, mas a identificacdo social e psicoldgica
com esses transgressores o mantém unido ao que repele,
transformando a repulsa em vergonha e, posteriormente,
convertendo a propria vergonha em algo de que se sente
envergonhado. Em resumo, ele ndo pode nem aceitar o seu grupo
nem abandona-lo. (GOFFMAN, 1975, p. 118).

Munanga (2004a) corrobora essa visdo de ambivaléncia ao mostrar que o
negro, enquanto individuo estigmatizado, evidencia uma personalidade assim
constituida. O sentimento ambivalente nutrido pela pessoa negra, leva-a a repelir
0 seu proprio grupo e a indefine enquanto Ser neste mundo. O mestico brasileiro
exprime completamente esta ambiguidade e isto traz sérias consequéncias a sua
autoimagem. “Ele [0 negro] é ‘um e outro’, ‘0 mesmo e o diferente’, ‘nem um nem
outro’, ‘ser e ndo ser’, ‘pertencer e ndo pertencer”. Uma indefinicdo social assim
marcada, juntamente ao ideal de branqueamento dificultam, tanto a formagéao da
identidade de mestico quanto uma opcéo pela identidade negra. “A sua opgéao fica
hipoteticamente adiada, pois espera, um dia, ser ‘branco’, pela miscigenagao e/ou
ascensao social”. (MUNANGA, 2004a, p. 140). Fato que, para o autor, esteve
ausente na ideologia racial dos Estados Unidos, mas no Brasil, marcou e marca a
vivéncia dos afro-brasileiros e a ideologia racial aqui construida.

Ser ou néo ser negro. Ser ou ndo ser mestico. Trata-se de uma identidade
adiada. O poder que a ideologia do branqueamento exerce sob o psiquismo dos
negros e seus descendentes é tdo impactante que conceituados artistas e
famosas personalidades brasileiras alienaram-se de sua condicdo negra,

transformando-se cultural e fisicamente em brancos. Vejamos a citagdo de
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Munanga de comentério feito por Joaquim Nabuco e José Verissimo sobre a

morte de Machado de Assis:

Mulato, foi de fato grego da melhor época [...] Eu ndo teria
chamado o Machado de mulato e penso que nada Ihe doeria mais
do que essa sintese. Rogo que lhe tire isso quando reduzir os
artigos a paginas permanentes. A palavra nao é literaria e é
pejorativa, basta ver-lhe a etnologia. O Machado para mim era um
branco e creio que por tal se tomava; quando houvesse sangue
estranho, isso em nada afetava a sua perfeita caracterizagéo
caucasica. (NABUCO, 1957, apud MUNANGA, 20044, p.105).

O sonho de ascenséo social e com ela a obtengdo do reconhecimento da
elite branca passa a ser o desejo da elite negra. De acordo com Munanga (1986,
p.27), nada mais representa do que o sonho de, tanto quanto for possivel, tornar-
se semelhante ao branco. E, desta forma, poder reclamar o reconhecimento tao
almejado. A semelhancga tornaria real pela troca da pele. “Ora, para nisso
chegarem, pressupunha-se a admiragdo da cor do outro, o0 amor ao branco, a
aceitagdo da colonizagdo e a auto-recusa. [...] subjacente ao amor pelo
colonizador, h4 um complexo de sentimentos que véo da vergonha ao 4dio de si
mesmo”.

Baibich (2001, p. 103), ao analisar a literatura de escritores judeus
brasileiros contemporaneos, encontra revelagbes de sentimentos e
comportamentos que denotam a identificacdo das personagens judias com 0s
mitos do preconceito nutrido pelas maiorias psicolégicas, caracterizando niveis de
Auto-6dio. Lembra que “dentre as consequéncias mais danosas do preconceito
alberga-se um fenémeno estranho e complexo que, em Ultima instancia, é o
preconceito contra si mesmo, contra aquilo que seu grupo representa aos olhos
dos Outros“. Consequéncias que tém levado ao sentimento chamado de Auto-
odio, trabalhado pela autora. Sentimento este dirigido ao préprio grupo ao qual a

pessoa pertence e decorre da identificagdo com o agressor.

O Auto-6dio pode ser visto como uma decorréncia quase que
direta do mecanismo de defesa chamado de “identificagdo com o
agressor”; individuos pertencentes ao grupo que € vitima do
preconceito e da perseguicdo identificam-se com os individuos do
grupo dominante, assimilando inclusive valores relativos a visao

deturpada de seu préprio grupo, passando a manifestar, em
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diferentes niveis, sentimentos e condutas deste mesmo
preconceito. (BAIBICH, 2001, p. 19).

Na analise conclusiva dos seus estudos, Baibich (2001) enfatiza que o
individuo, vitima do preconceito, ao perceber que é da natureza de sua identidade
gue emana a perseguicao do Outro contra si mesmo, toma a atitude quase reflexa
de separar-se do seu grupo, destruindo sua condigdo de estado de pertenga, no
intuito de escapar do perigo iminente que o mesmo |he representa. Segundo a
autora, o ataque impetrado, pelo individuo vitima de preconceito, & sua identidade
se revela de modo variado: desde o disfarce daquilo que se é (no caso do negro,
atitude esta de dificil realizagdo, uma vez que a sua aparéncia o denuncia),
passando pelas formas que buscam esconder a identidade, até as formas de total
aniquilamento identificatorio.

Todas essas formas revelam atitudes de defesa, ainda que tenham como
produto final o ataque a si mesmo. Trata-se de um paradoxo: “esfacelar-se por
temor ao esfacelamento. O sujeito, resultante das estratégias do Auto-0dio para
aniquilar-se, torna-se um miseravel em si e para si”. (BAIBICH, 2001, p. 312).

Um complexo de sentimentos toma conta da mente do negro: 6dio,
vergonha de si, negacdo ao préprio corpo, desejo de trocar de pele, amor e
admiracdo aquele que o mantém sob carcere ou que manteve cativos seus
ancestrais. Como conviver com sentimentos tdo antagdnicos? A psicologa Neusa
Santos Souza (1983, p. 78) afirma que a tentativa, por parte do negro, em
alcancar o inalcangavel (tornar-se branco) lhe engendra uma ferida narcisica. Nas
palavras da autora, “essa ferida narcisica e os modos de lidar com ela constituem
a psicopatologia do negro brasileiro [...] e tem como dado nuclear uma relagdo de
tensdo continua entre Superego, Ego atual e Ideal de Ego”.

Nascimento (2003) contribui para essa andlise ao citar um grupo de
psicologas que tém desenvolvido trabalhos de atendimento psicolégico a uma
comunidade negra. Como resultado de uma vasta experiéncia psicoterapéutica,
junto & essa comunidade, afirmam que o racismo, ao originar diferentes maneiras
de adoecimento, acaba por ocasionar distorcdes na construcdo de nossa
identidade. Deste modo, faz-se necessaria, a criacdo de estratégias de trabalho
que levem em conta o racismo como um dos componentes que estrutura nosso

aparelho psiquico.
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O racismo que, no entendimento de Guimaraes (2005, p. 11), representa
um modo particular de “[...] naturalizar a vida social, isto €, de explicar diferencas
pessoais, sociais e culturais a partir de diferengas tomadas como naturais”, passa
a organizar nosso psiquismo, conforme nos informa Serra apud Nascimento
(2003). O racismo, portanto, jé instalado em nossas mentes e modos de vida, faz
parte de aspectos corriqueiros do nosso dia-a-dia e, como sabemos, manifesta-se
em atitudes discriminatérias: nas piadas, nos ditados populares, nos apelidos, em
algumas letras de masica, entre outras coisas, as quais necessitam de estratégias
inteligentes de combate.

McLaren (2000, p. 264) relata que o processo de escraviddao foi o
responsavel pelo nascimento do racismo. Mostra-nos que as pessoas “[...] ndo
discriminam grupos porque eles séo diferentes. O ato da discriminacdo constroi
categorias de diferengca que localizam hierarquicamente as pessoas Ccomo
superiores ou inferiores e, entdo, universalizam e naturalizam tais diferencas”.
Assim, os brancos utilizaram-se do que eles acreditavam — na inferiorizacao
natural dos africanos — para fazé-los escravos.

De acordo com lanni (2007), o conceito de raga representa uma criacao
social que envolve jogo de forgas sociais, em que ocorrem processos de
dominacédo e apropriagdo. Classificar e hierarquizar constituem-se, desse modo,
estruturas de poder sobre o outro, “[...] bloqueando relagbes, possibilidades de
participagdo, inibindo aspiragdes, mutilando praxis humana, acentuando a
alienacao de uns e outros, individuos e coletividades”. (IANNI, 2007, p. 3).

De acordo com Apple (2001b), uma vez que as pessoas de epiderme
branca, comumente, ndo precisam ser nomeadas, ao contrario, sdo colocadas no
centro como a exceléncia do padrdo humano, “os outros” é que s&o racializados™.
Assim, 0 conceito raga vem a ser um construto teérico e, geralmente, cabivel a
pessoas ndo-brancas. Nesse sentido, cita Dyer, quando este menciona o direito

do poder conferido aos brancos de falarem por toda a humanidade, direito negado

!> Fanon (2008, p. 108), discute no livro Pele Negra, Mascaras Brancas que, enquanto outros
grupos humanos, também racializados, tém a chance de “passarem” sem serem prontamente
“detectados”, com o0 negro isto toma um aspecto diferenciado, novo. Nenhuma chance lhe resta,
uma vez que o mesmo é “sobredeterminado pelo exterior”. A pessoa de cor, segundo este autor,
nao é escrava da “idéia” que os outros fazem dela, mas da sua apari¢do: “Sou traido. Sinto, vejo
nesses olhares brancos que ndo é um homem novo que esta entrando, mas um novo tipo de

homem, um novo género. Um preto!”
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aos nao-brancos:

N&o existe posicdo que tenha mais poder do que aquela de ser
“apenas” humano. O direito ao poder é o direito a falar por toda a
humanidade. Pessoas racializadas ndo podem fazé-lo — podem
apenas falar pela sua raca. Mas pessoas ndo-racializadas podem
fazé-lo, porque elas nao representam o interesse de uma raca.

z

Atribuir aos brancos uma raca € desloca-los/deslocar-nos da
posicdo de poder, com todas suas desigualdades, opresséo,
privilégios e sofrimentos; desloca-los/deslocar-nos é cortar pela
raiz a autoridade com a qual eles falam e agem/nés falamos e
agimos no mundo e sobre ele. (DYER, 1997, apud APPLE,

2001b, p. 16).

Ao denunciar esta supremacia da “raga branca” e questionar a formagéo da
identidade brasileira que, apds o periodo abolicionista, passou a ser tema de
inimeros estudos e debates entre os cientistas sociais brasileiros que estavam
em busca de formalizar uma unidade nacional, Fernandes (2007) critica o fato de
a nossa nacionalidade ter sido construida sob a negac¢éo das outras culturas, de
modo unilateral, imposta de cima para baixo e sem respeito as diferengas.
Negacgdo que se traduziu e se traduz em grandes perdas para a identidade de

povo brasileiro.

Fomos levados a crer que a integracdo nacional do Brasil
depende dessa forma unilateral de realizar a nossa unidade
nacional. Nunca tentamos pensar numa direcdo diversa e
imaginar como poderia ser essa mesma unidade se, em vez de
integrar por exclusdo, ela integrasse por multiplicacdo [...] E uma
unidade nacional em que se perdem herancas culturais, que nao
podem ser harmonizadas as condicbes em que o0s estratos
dominantes tentam realizar a integracdo nacional através da sua
prépria dominacao estamental. (FERNANDES, 2007, p. 34).

Como seria o Brasil, se ao invés de excluir por meio do exterminio das
culturas indigenas e africanas, as elites pensantes e dominantes tivessem
buscado a integragdo nacional por meio da multiplicacdo ou integracéo das
culturas de origem européia, africana e indigena? Para esse sociblogo, o fato de a
identidade nacional brasileira estabelecer como modelo uma uUnica visdo de
mundo vélida, e por isso mesmo pobre e precaria, ocasionou perdas irreparaveis

e irrecuperaveis.
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Um modelo, posiciona-se Guimardes (2005), elitista e antidemocrético,
visto que a cidadania plena néo foi estendida aos indios nem aos negros, 0os quais
foram incorporados apenas enquanto candidatos potenciais a miscigenacao.
Perdas que tém resultado em atitudes de injustica e crueldade para com a
populagdo indigena e negra, vivendo & margem da sociedade. Assim, para este

autor, o racismo no Brasil é:

Travestido em roupas ilustradas, universalistas, tratando-se a si
mesmo como anti-racismo, e negando, como anti-nacional, a
presenca integral do afro-brasileiro ou do indio-brasileiro [...] Na
auséncia de discriminacdes raciais institucionalizadas, esse tipo
de racismo se reproduz pelo jogo contraditério entre uma
cidadania definida, por um lado, de modo amplo e garantida por
direitos formais, e, por outro, uma cidadania cujos direitos sdo, em
geral, ignorados, ndo cumpridos e estruturalmente limitados pela
pobreza e pela violéncia cotidiana. O racismo se perpetua por
meio de restricbes fatuais da cidadania, por meio da imposicdo de
distancias sociais criadas por diferencas enormes de renda e de
educacdo, por meio de desigualdades sociais que separam
brancos de negros, ricos de pobres, nordestinos de sulistas.
(GUIMARAES, 2005, p. 59).

Corroborando esta idéia, Schwarcz (2001, p. 78) caminha para a conclusdo
do livro Racismo no Brasil ao destacar que, em nosso pais, ha muito tempo, a cor
se estabelece no nosso cotidiano e se faz percebida na discriminacdo sofrida em
ambientes de trabalho, nos lazeres e na educacéo, “[...] nos tantos embates com
a policia, nas admoestagbes com as pequenas autoridades do cotidiano —
porteiros, guardas, segurangas —, cor e raga sdo relidos, num movimento que
essencializa esses termos e os transforma em idioma local”.

Lima e Vala (2004), ao discutirem as novas formas de manifestagdo do
racismo e do preconceito na atualidade, evidenciam como os esteredtipos
negativos associados aos negros, que, aparentemente, parecem estar
diminuindo, assumem outras formas de expressdo: novas, sutis e mais
sofisticadas. Dentre algumas formas, analisadas pelos autores, chama a nossa
atengdo o tipo denominado racismo aversivo, teoria desenvolvida por Dovidio e
Gaertner (1998). Este tipo de racismo se define por uma atitude ambivalente por
parte da pessoa racista. Ambivaléncia que reflete, segundo os autores, o carater

conflitivo das democracias modernas. Representaria o tipo de atitude racial que
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marca pessoas possuidoras de “[...] fortes valores igualitarios, mas que
experienciam um tipo particular de ambivaléncia, resultante do conflito entre
sentimentos e crengas associados a valores igualitérios e sentimentos negativos
[extremamente depreciativos, aprendidos] em relagdo a negros”. (LIMA; VALA,
2004, p. 405).

O racismo aversivo se assenta no pressuposto de que, quando as pessoas
brancas se defrontam com uma situagdo de contato com uma pessoa negra,
quando se tem clara a resposta, quando o certo e o errado estdo de modo
claramente definido, os racistas aversivos ndo discriminam os negros, chegam
mesmo até a endossar o tratamento igualitario entre ambos. Por outro lado,
quando a norma igualitdria ndo esta definida claramente, ou mesmo, exista um
contexto que justifica a atitude discriminatoria, os racistas, considerados
aversivos, respondem com discriminagdo. Tais pessoas se apresentam como
pessoas igualitarias e sem preconceito racial. Parecem ter aversédo ao racismo, e
0s sentimentos negativos nutridos em relacdo ao negro ndo séo de 6dio ou de
hostilidade, mas de nervosismo, ansiedade e até mesmo, medo (DOViDIO;
GAERTNER, 1998, apud, LIMA; VALA, 2004). Trata-se de um confronto entre
uma subjetividade marcada pela vivéncia em uma sociedade preconceituosa e as
normas sociais contrarias ao mesmo, o que leva os individuos a evocar formas
camufladas e sutis de expresséo do preconceito, muitas vezes, como nos lembra
Baibich (2006), inconscientes e nao-intencionais, entretanto suas consequéncias
estdo longe de o serem.

De consequéncias nefastas, gerando humilhagéo e exploracido aos negros,
0 racismo praticado no Brasil, independente da forma que assuma, € uma
realidade que precisa ser considerada. De acordo com o Censo Demogréfico de
2000, os negros, que assim se autodeclararam, representam 45,7% da populagéo
brasileira, ou seja, 75 milh6es de brasileiros. Este nimero faz com que a nagéo
brasileira seja a segunda nagdo com a maior populacdo de negros do mundo. SO
perde para a Nigéria. Ainda assim, trata-se de uma populagdo que, excluida dos
bens de consumo, de uma educacéo de qualidade e de uma justa politica social,
ainda pleiteia o direito de reconhecimento na cultura nacional. (PNUD, 2005).

Em artigo apresentado a ANPED, Coelho (2007) demonstra que, no Brasil,

a cor € uma instituicAo ausente. Ora ela existe e parece até mesmo ser
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proclamada e exaltada, ora ndo existe, € negada, nao-reconhecida, nao-

valorizada. Leiamos o argumento da autora:

O Brasil é tido como mestico, seus icones culturais sdo mesticos,
a maior personalidade brasileira de projecdo mundial é negra — o
jogador de futebol Edson Arantes do Nascimento, o Pelé — no
entanto, somos um pais onde a cor aparece pouco. Nossas
novelas estdo repletas de atores que parecem ter saido de uma
soap opera norte-americana, as propagandas que abundam nos
jornais, revistas e televisdes séo estreladas por modelos brancos,
em sua maioria; as bonecas vendidas no Brasil sdo loiras [...]
(COELHO, 2007, p. 2, grifo da autora).

A auséncia de manifesta¢des de reconhecimento e valorizagdo dos negros
e da sua importancia em todos os niveis de participacdo na conformac¢édo do
estado brasileiro é responséavel, em grande parte, pela extrema desigualdade
social que assola essa populagdo. Os numeros falam mais alto que quaisquer
palavras e confirmam o siléncio tacito sobre a cor e as relagfes raciais no Brasil.

Numeros que refletem as desigualdades sociorraciais brasileiras e foram
apresentados pelo PNUD, por meio do Relatdrio de Desenvolvimento Humano —
racismo, pobreza e violéncia (2005). Estes numeros revelam a existéncia de
uma situacdo de desigualdade nos niveis de educacgdo, emprego, habitacdo e
renda. Algumas conclusdes apontadas por este relatério merecem ser
destacadas.

Em relacdo ao indice de Desenvolvimento Humano'® — IDH —, enquanto o
da populacdo branca no Brasil era de 0,814 no ano de 2000, o da populagéo
negra era de 0,703. No caso de formarem um pais a parte, segundo anélise
proposta no Relatério, os brancos ficariam na 442 posi¢do no ranking das nagfes
e 0s negros ficariam na 1052 posi¢éo, pior que a situagdo do Paraguai.

Outro dado importante revela que a participagdo dos negros brasileiros
chega a 70% entre os 10% mais pobres da populagdo. Caso somemos 0s seus

rendimentos, o total chega a 26% do total apropriado pelas familias brasileiras.

' O IDH é um indice que serve de comparacao entre os paises, com o objetivo de medir o grau de
desenvolvimento econdmico e a qualidade de vida oferecida a populacao. Este indice é calculado
com base em dados econdémicos e sociais. O IDH vai de 0 (henhum desenvolvimento humano) a 1
Desenvolvimento humano total). Quanto mais préximo de 1, mais desenvolvido é o pais. Este
indice também é usado para apurar o desenvolvimento de cidades, estados e regides. No calculo
do IDH, sao computados os seguintes fatores: educacao (taxas de alfabetizacéo e escolarizacéo),
longevidade (expectativa de vida da populacéo) e renda (Produto Interno Bruto — PIB — per capita).
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Com relacdo ao ganho salarial, o Relatério evidencia que os homens
brancos, no ano de 2003, ganhavam, em média, 113% mais que os homens
negros. Ainda que os niveis de instrugcdo de ambos fossem convergentes, estes
ndo se traduziriam em uma convergéncia dos niveis de rendimentos entre negros
e brancos.

Hasenbalg (1979), ao escrever capitulo voltado a andlise das
desigualdades raciais brasileiras apds a aboli¢cdo da escravatura, aponta que uma
das causas para essa desigualdade, no tocante a negros e mulatos ocuparem a
base do sistema de estratificacdo social, atribui-se as diferengas entre estes
grupos no ponto de partida. Ou seja, a abolicdo da escravatura deixou 0s ex-
escravos na posicdo mais baixa da hierarquia socioeconémica, e totalmente
despreparada para o exercicio da “liberdade”, sobretudo no que diz respeito ao
trabalho. Deste modo, ainda que o processo de “[...] industrializacdo e o
desenvolvimento econdmico possam diminuir o grau de desigualdades raciais, a
posicdo relativa dos grupos raciais na hierarquia social, ndo é substancialmente
alterada”. (HASENBALG, 1979, p.173).

Ao analisar a diferenca de escolaridade entre brancos e negros, o Relatorio
(PNUD, 2005) exibe que, entre brancos e negros com mais de 25 anos, esta
diferenca passou de 1.7 anos, em 1960, para 2.1 anos em 2000. A proporgéo de
adolescentes negros cursando o ensino médio em 2000 era inferior a de
adolescentes brancos no mesmo nivel de ensino em 1991.

Referente ao ensino superior, em 1960, somente 1,8% das pessoas
brancas acima de 30 anos havia conseguido obter o diploma de nivel superior.
Entre mulheres e homens negros, o nimero era ainda menor: 0,13%. Quarenta
anos depois, em 2000, o percentual de brancos com diploma de nivel superior
havia avancado para 11,8% e para 2,9% entre 0os negros. Em comparacao aos
Estados Unidos, a proporcdo de negros com grau universitario em 2001 (2.5%),
foi atingida nos EUA em 1947, em plena era de segregacgdo, intolerancia e
violéncia racial explicita.

Historicamente, no Brasil, a populagdo branca sempre teve maiores e
melhores oportunidades em detrimento da populacdo negra. Esta afirmagédo se
confirma nos indicadores educacionais levantados e ainda permanece oportuna a

andlise de Hasenbalg (1979) de que a participacdo dos negros no processo
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educacional é marcada por contradi¢cdes, sendo que a cor da pele continua a
operar como um elemento que afeta tanto o desempenho'’ escolar quanto a
permanéncia dos alunos de cor na instituicdo escolar.

Continuando a andlise do Relatorio, apesar de melhoras na expectativa de
vida para os dois grupos raciais, a desigualdade entre os indices para negros e
brancos persiste. Uma pessoa negra nascida em 2000 viver4, em média, 5,3 anos
menos do que uma branca. Os homens negros sdo os mais prejudicados. Em
2000, tinham uma esperanca de vida de 63,27 anos, menor que a dos homens
brancos em 1991, 64,36 anos. Os homens negros sao os mais prejudicados em
relagdo & esperanca de vida, em boa parte, porque, nas Ultimas décadas, foram
particularmente atingidos pelo aumento da violéncia.

Mesmo com a queda da mortalidade infantil no pais entre 1980 e 2000, a
taxa das criangas negras ainda era 66% maior que a das criangas brancas entre
1991 e 2000.

Em 2000, a proporcéo de negros que vivia em aglomerados subnormais —
favelas, palafitas e assemelhados — era quase o dobro da de brancos. Nos anos
1990, a cobertura de coleta de lixo melhorou muito em toda a populacdo, mas, em
2001, a caréncia do servigo entre lares chefiados por negros era 3.2 vezes maior
que entre os chefiados por brancos.

Em entrevista concedida logo ap6s a apresentacdo destes dados a
sociedade, o Editor Chefe do Relatério do PNUD, Carlos Lopes (2008), afirma que
tais dados evidenciam, de modo claro, que “existe uma estabilidade na condigéo
dos negros, que se mantém ao longo da histéria. Por essa raz@o, pode-se dizer
que a heranca da escravidao ainda n&o desapareceu”. Outra afirmagéo feita por
ele € que esse aprofundamento do conhecimento socioeconémico da questéo
racial no Brasil evidencia como o racismo a moda brasileira € um fato. Assim,
como fato, ele tem, na sua diferenca, mais perversidades do que vantagens.

Os dados apresentados acobertam a existéncia de um apartheid social no

Brasil (SCHWARCZ, 2001). Dados que caracterizam o caréater dissimulado da

" Em trabalho de pesquisa desenvolvido por meio de convénio do Ministério da Educacdo — MEC
e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, juntamente com a UNESCO,
Castro e Abramovay (2006), discutem a correlagdo das diferencas nos niveis de proficiéncia
escolar de alunos negros (pretos e pardos) e alunos brancos com formas de racismo. Averigua-se
como a dinamica escolar interfere no aproveitamento pedagdgico de alunos segundo seu
pertencimento étnico-racial.
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discriminagdo em nosso pais, que, por sua vez, revelam um racismo praticado,
porém néo oficializado.

Porguanto, ainda que degradantes e opressores, 0s anos de escravismo e
de profundas desigualdades raciais, econdmicas e sociais nao conseguiram
roubar destas pessoas a sua humanidade e, deste modo, o processo de luta e
resisténcia negra, a cada momento histérico, ganhou contornos préprios. Desde a
reacao a captura em territdrio africano, passando pela resisténcia velada aqui no
Brasil, durante o processo de escravizagdao, e pela legitimacéao da liberdade formal
no periodo pdés-abolicionista; a luta, hoje, é pela concretizagdo dos mesmos
direitos e oportunidades concedidas aos brancos, quais sejam, o de “[...] se
reconhecerem na cultura nacional, expressarem visdes de mundo préprias,
manifestarem com autonomia, individual e coletiva seus pensamentos”.
(GONCALVES & SILVA, 2004, p. 10).

Usando, fabricando e atribuindo aos objetos novas qualidades e,
consequentemente, utilidades diferentes, os homens transformam a materialidade
e, nessa mesma medida, constroem o imaterial — 0 subjetivo. Assim, 0 homem
nNao se apresenta como um ser pronto e acabado e as relagdes que desenvolve
com 0s outros serdo as responsaveis pela formacdo de sua subjetividade.
Constitui-se, portanto, como sujeito que, a0 mesmo tempo que sofre a agao do
contexto no qual se acha inserido, é capaz, com sua atuacdo de agir neste
contexto, contribuindo para a sua modificagdo, com o0 seu movimento, numa
relacdo permanentemente dialética. Neste processo, conhece e adquire
experiéncias que vao sendo acumuladas e transmitidas uns aos outros.

Gracas a este movimento caracteristico dos seres humanos, que, por meio
do processo de resisténcia, muitos africanos e afro-descendentes transformaram,
ainda que de modo bastante dificil, a materialidade e construiram uma
subjetividade de n&o-alienagdo e ndo-conformagdo ao que Ihes estava proposto

viver. Isto porque:

Cada singularidade precisa ser profundamente caracterizada para
ser reivindicada e, por sua vez, ndo a conhecemos sendo no
compromisso de mudar suas formas histéricas “alienadas”, mas,
nesse interim, a gente se conhece e muda nesse
empreendimento. Tudo isso requer um poder pensar sem
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preconceitos, porém também sem o preconceito de que se pode
pensar sem premissas. (BAREMBLITT apud SOUZA, 1983 p. 79).

Intermediados por essa capacidade histérica de mudangas, com o objetivo
de garantir a todos os negros a possibilidade e o orgulho de assumirem sua
ancestralidade, hoje, eles buscam o “[...] resgate de sua cultura do seu passado
histérico negado e falsificado, da consciéncia de sua participagdo positiva na
construgcdo do Brasil, da cor de sua pele inferiorizada”. (MUNANGA, 2004a, p.
110).

N&o hé duvida de que os negros trazidos ao Brasil e os seus descendentes
ao contribuirem para o desenvolvimento da economia do pais, para o seu
crescimento demogréfico e cultural tornaram-se, juntamente com oS outros
grupos que aqui aportaram, importantes elementos constitutivos e constituintes da
nossa identidade e nacionalidade. No caso dos afro-brasileiros negros, isto deve
nos mobilizar a pensarmos o seu papel como sujeitos e ndo apenas meros
objetos que, apesar da complexidade das relagdes que sempre mantiveram com
os brancos, também atuaram, ainda que sempre nas brechas, como agentes
histoéricos e, ao longo dos tempos, foram construindo o seu processo libertario.

Prova disso séo as lutas que redundaram em um programa de agdes
afirmativas, que tém se revertido em politicas de reparacdes e reconhecimento
que possibilitam corre¢cdes de um histdrico de desigualdades raciais no nosso
pais.

Nesse histérico de lutas e conquistas, entram desde o artigo 3° da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988, passando
por diversas legislacdes estaduais que procuraram zelar por principios igualitarios
e antirracistas na educacéo de seus estados, a inclusdo do Tema Transversal da
Pluralidade Cultural dos Parametros Curriculares Nacionais, até a lei 10.639/03,
regulamentada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, que determina que o ensino da cultura afro-brasileira e africana deva se
constituir em matéria a ser abordada e referenciada em todas as salas de aulas
do pais.

Na proxima secdo, buscaremos tratar do Tema Transversal Pluralidade

Cultural dos Parametros Curriculares Nacioanais e estaremos refletindo, dentre
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outras coisas, a respeito de sua inser¢cdo na estrutura curricular de nossas

escolas.



3. DA DIVERSIDADE: OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E O
TRATAMENTO RESERVADO A PLURALIDADE CULTURAL

Temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos inferioriza;
temos o direito a ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza. (SOUZA SANTOS, 1999, p. 62).

A globalizagdo, segundo lanni (1999), expressa um novo ciclo de expansao
do capitalismo enquanto modo de produgéo e processo civilizatério que alcancou,
ao final do século passado e inicio deste, o mundo todo. Trata-se de uma
totalidade abrangente, complexa e contraditéria em que se assiste a um
embaralhamento do mapa mundial. Totalidade esta que, em alguns momentos
mostra-se coadunada aos ideais do neoliberalismo, e em outros, parece
“desfazer-se no caos, mas também prenunciando novos horizontes. [...] pondo em
causa cartografias geopoliticas, blocos e aliancas, polarizagdes ideoldgicas e
interpretacdes cientificas”. (IANNI, 1999, p. 12).

Esse novo embaralhar dos mapas reflete o fen6meno do desenvolvimento
do capital, momento em que este passa a transcender mercados, diluindo as
fronteiras, os regimes politicos, bem como as culturas e civilizagdes. Os
trabalhadores, por sua vez, comegam a se movimentar em todas as direcdes em
busca de empregos. Ao tempo em que se movimentam, “a sociedade global
subsume e tensiona uns e outros: individuos, familias, grupos e classes, nagfes e
nacionalidades, religides e linguas, etnias e racas” (IANNI, 1999, p. 28). Nesse
cenario, as questdes relacionadas a diversidade social e cultural sdo trazidas a
tona, visto que, numa sociedade globalizada, as perspectivas, as culturas, 0s
modos de ser, de agir, pensar, sentir e imaginar entrecruzam-se a todo o

momento. Sobre estas afirmagdes, vejamos o excerto:

A nova divisdo transnacional do trabalho e producéo transforma o
mundo em uma fabrica global. A mundializacdo dos mercados de
producéo, ou forgas produtivas, tanto provoca a busca de forca de
trabalho barata em todos os cantos do mundo como promove as
migracdes em todas as diregbes. O exército industrial de
trabalhadores, ativo e de reserva, modifica-se e movimenta-se,
formando contingentes de desempregados mais ou menos
permanentes, ou subclasses em escala global. Toda essa
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movimentacao envolve problemas culturais, religiosos, linglisticos
e raciais, simultaneamente sociais, econdmicos e politicos.
Emergem xenofobias, etnocentrismos, racismos,
fundamentalismos, radicalismos, violéncias. (IANNI, 1999, p. 25).

Neste contexto global de universalizagdo dos mercados de producéo, Ortiz
(2006) afirma que os individuos, ainda que n&o venham, sequer, a dar um passo
em outra direcdo, sdo considerados mundiais. Trata-se de uma sociedade
globalizada, cujo fenbmeno da mundializacdo da cultura interliga, de modo
irremediavel, todos os homens, independentemente de suas vontades ou desejos.

Por outra parte, ao produzir o aumento das desigualdades, o processo de
globalizagdo desencadeia crescentes mecanismos de exclusédo, fomentando a
intolerancia, a violéncia, a imposicdo de modos de vida e de valores. Neste
contexto, 0os grupos mais afetados sdo os “diferentes”, ou seja, 0s que ja sao
discriminados socialmente, os que ndo dominam os cédigos da modernidade e
“[...] estdo configurados por culturas que resistem a colocar no centro, a
competitividade e o consumo como valores fundamentais da vida, pertencem a
etnias historicamente subjugadas e silenciadas”. (CANDAU, 1998, p. 1).

E nesse sentido que Santos (2007, p. 2) nos lembra que “a histéria das
relagBes internacionais dos Ultimos séculos é também uma histéria de
desvalorizacdo do saber dos outros. Com a globalizagdo totalithria a que
assistimos, esse processo se acelera”.

Tendo em vista o fendmeno da mundializagdo da cultura, um dos grandes
desafios que este século XXI deve reservar as nagdes, de acordo com Guimaraes
(1999, p. 114), sera:

A reconstrugdo das nacionalidades em bases pluriculturais e
pluriétnicas. Os ideais de assimilacdo e de integracdo do Estado-
nacao terdo de ser substituidos pela integracédo ao nivel do Estado
(dos direitos) e por uma politica de valorizagéo das diversas etnias
e herancas culturais dos grupos sociais que hoje compdem a
populacdo de qualquer pais. Ao invés da equacédo do século XIX
(um estado = uma nac¢do = uma raga = uma cultura), teremos: um
estado = varias herancas culturais = varias racas = varias etnias.
Nao que ndo se possa desenvolver uma cultura civica particular,
mas tal cultura ndo pode significar a negacdo das diversas
herancas e tradi¢cGes culturais que formam uma nacao.

O excerto acima faz referéncia a necessidade de uma politica de
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valorizagdo das véarias experiéncias socioculturais, presentes nos diversos
agrupamentos humanos. Na reconstru¢do das nacionalidades, ndo apenas a
cultura de ascendéncia européia devera ser valorizada. H& que se valorizar todas
as outras manifestagdes culturais presentes na sociedade, que formam uma dada
nacdo. Em termos educacionais, diriamos, significa organizar, por meio do
curriculo escolar, todos os conhecimentos que essas outras culturas também
detém.

Na tentativa de n&do se curvarem diante da crescente tendéncia a
homogeneizagao cultural no mundo inteiro, diversos grupos e movimentos sociais
se organizaram a fim de discutir e reafirmar suas vozes. No que toca ao objeto
deste estudo, queremos evidenciar um pouco das lutas e algumas das vitérias
conquistadas, mediante a atuacdo do movimento social negro em nosso pais.

Lutas que, de acordo com Rocha (2006, p. 55):

Confundem-se com as da sociedade brasileira pelos direitos a
liberdade, a democracia e a melhores condi¢bes de vida. No seu
processo de luta, sdo visiveis etapas diferenciadas de
intervencdo. Os anos 70 se caracterizam pela denuncia do
movimento negro e aliados, ao Mito da Democracia Racial. [...]
Durante os bons ventos dos 80, anos em que avancam as lutas
dos trabalhadores por direitos sociais, as reivindicacbes do
movimento social negro comeg¢am a ganhar eco na sociedade.

Na década de 1980, Rocha (2006) aponta a participacdo do movimento
social negro no processo de elaboragédo da Constituicido Brasileira, que haveria de
ser promulgada em 1988. Participacdo que consistiu na realizagdo de Encontros
por todo o pais, que culminaram com a realizacdo de uma Convenc¢édo Nacional,
cujo titulo foi “O Negro e a Constituinte”. Tal Convencdo aconteceu na capital
federal, no ano de 1986 e, durante sua realizacdo, inUmeros representantes
negros produziram propostas que, posteriormente, foram apresentadas a
Assembléia Nacional Constituinte. Segundo Silvério (2008), estas propostas,
reunidas em documento, foram entregues ao entéo presidente José Sarney em 03
de dezembro do ano de 1986. Posteriormente, foram entregues ao entao
presidente da Assembléia Nacional Constituinte, Deputado Ulisses Guimar&es.

Resultado da mobilizagdo dos negros, o novo texto constitucional instituiu a

criminalizacdo do racismo, estabelecendo este tipo de crime como inafiancavel e
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imprescritivel, submetendo aquele que o comete a pena de privacao de liberdade.
A Constituicdo “[...] fixou a proibicdo de discriminacdo no trabalho, na educacéo,
na liberdade de crenca, no exercicio dos direitos culturais ou de qualquer outro
direito ou garantia fundamental’. (BRASIL, 2008b, p. 3).

Enquanto preceito constitucional, outra importante conquista foi a
determinacdo da demarcacdo das terras das comunidades remanescentes de
quilombolas e o tombamento de todos os documentos e sitios detentores de
reminiscéncias histoéricas dos quilombos. Medida que representou ndo apenas a
pura e simples emissao de titulos de propriedade, mas a “reparacéo historica —
ainda que parcial — do reconhecimento publico da contribuicdo dada pelos quatro
milhdes de africanos escravizados e seus descendentes na edificacdo material e
moral do Brasil”. (BRASIL, 2008b, p. 3).

Resultado positivo da luta e organizagcdo do movimento social negro,
garantido na Constituicdo Federal de 1988, foi a afirmacdo e o reconhecimento
publico da pluralidade étnico-racial da sociedade brasileira.

A constituicdo de 1988 reflete uma transicdo sécio-politica de
uma sociedade que se representava como homogénea (do ponto
de vista étnico-racial), harménica (do ponto de vista do ideal de
nagcdo) e cordial (do ponto de vista das relagbes entre os
individuos e grupos), para uma sociedade que se pensa como
diversa e profundamente heterogénea (do ponto de vista étnico-
racial), dissonante (do ponto de vista do ideal de nacdo) e
conflituosa (do ponto de vista das relagbes entre os individuos e
grupos). (SILVERIO, 2008, p. 1).

Trata-se de um marco importante. Uma sociedade, ha muito, n&o
considerada um exemplo de democracia racial, legalmente, passa a mostrar a sua
verdadeira face: uma sociedade ndo-homogénea, portanto heterogénea do ponto
de vista étnico-racial; ndo-harmdnica e cordial, enquanto nacao e rela¢des entre
grupos e pessoas, portanto, dissonante e conflituosa. Este reconhecimento
repercutiu em varios cenarios sociais do pais. Concernente a educacéao, pode-se
afirmar que se tratou de um importante avanco que abriu espaco para a
continuidade da luta, culminando com a proposta de mudanca nos curriculos

escolares anos mais tarde.

Trata-se de prescricbes que ndo apenas conferem um traco
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marcadamente plural e diverso a idéia de cidaddo, como também
reavaliam o papel ocupado pela cultura indigena e afro-brasileira,
no passado e no presente, como elementos fundadores da
nacionalidade e do processo civilizatério nacional, ao lado,
naturalmente, da cultura de matriz européia. Reconhece-se
também o respeito as religides de matriz africana como um direito
dos afro-brasileiros. Mais que isso, em atencdo a antigas
reivindicacbes de movimentos sociais, a Constituicdo sinaliza a
necessidade de que o curriculo escolar reflita a pluralidade racial
brasileira, medida esta regulamentada pela Lei 10.639/2003 e
sancionada pelo Presidente Lula. (BRASIL, 2008b, p. 3).

O artigo 242, paragrafo 1°, da Constituicao Federal traduz a materializagéo
deste principio na parte referente & Educacéo, ao registrar a necessidade de que
“0 ensino de histéria do Brasil levard em conta as contribuicdes das diferentes
culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro”. (BRASIL, 1988, art. 242).

Rocha (2006) destaca a década de 1990 como aquela em que o
movimento social negro intensificou suas ac¢des por reivindicagdes direcionadas a
reparacdo aos danos histéricos, decorrentes do longo periodo de escravidao.
Enumera vérias conquistas significativas. No campo educacional, uma delas se
refere a participacdo na discussédo de elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB, de numero 9.394 sancionada em dezembro
de 1996.

Apesar de ndo terem sido aceitas, integralmente, todas as reivindicacdes
do movimento social negro, a nova LDB, no seu artigo 26, da um passo a frente
ao fazer referéncia, com base na Constituicdo, a necessidade de se levar em
conta, no ensino de historia, as contribuicbes dos povos representantes das
diferentes culturas: “o ensino de histéria do Brasil levardA em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formag¢ao do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia”. (BRASIL, 1996).

No tocante a questao racial, Dias (2004, p. 6) afirma que, na LDB recém-
aprovada, “a questdo de ragca, mesmo que secundariamente, ocupou espago no
texto da lei e, portanto, nas atengdes de quem a produziu”.

Somada a vitéria do reconhecimento da sociedade como sendo pluriétnica,
o fato de a LDB apontar a necessidade de se considerar, no processo educativo,
as diferentes culturas e etnias na formacéo e conformagédo do povo brasileiro, a

organizacdo dos negros, na década de 1990, também contou como uma de suas
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conquistas, a inclusdo do tema da Pluralidade Cultural, como um dos Temas
Transversais a fazer parte dos Parametros Curriculares Nacionais. Sobre a
inclusdo desta tematica, “0 Ministro da Educacdo da época, Paulo Renato,
afirmou que essa inclusdo nos Parametros era uma medida ligada ao Programa
de Politicas Afirmativas, coordenado pelo Ministério da Justica do Brasil”.
(ROCHA, 2006, p. 60).

Sobre a década de 1990, Frigotto e Ciavatta (2003) afirmam
tratar-se de anos marcados por profundas transformagdes no mundo do trabalho
— organizacédo do processo produtivo, padréo de sociabilidade e relagdes sociais.
Transformagdes que, segundo estes autores, subsidiaram as politicas e as
reformas educacionais no Brasil e na América Latina.

No campo educacional, dois relevantes acontecimentos internacionais
marcaram as reformas e as politicas instauradas nesta época: o primeiro foi a
presenca do Brasil como signatario da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia em marco de 1990, e o segundo foi a
assinatura da Declaragao de Nova Delhi no ano de 1993.

A Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos fora convocada pelo
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia — UNICEF; Organizagédo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e Cultura — UNESCO; pelo Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD e pelo Banco Mundial e resultou
na assinatura da Declaragdo Mundial de Educacgéo para Todos. Esta Declaragéo
enfatiza a educacdo como direito de todos, podendo contribuir para o
estabelecimento de um mundo mais seguro, capaz de fortalecer o progresso
social, econdmico, cultural, bem como proporcionar condicdes para o0
estabelecimento da tolerédncia e a cooperac¢do internacional entre os povos.
(UNICEF, 2007).

A Declaragdo de Nova Delhi foi resultado do encontro dos representantes
dos governos dos nove paises mais populosos do mundo: Bangladesh, Brasil,
China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria, Paquistio, que, reunidos em Nova
Delhi em 1993, comprometeram-se a atingir, em seus paises, os objetivos da

Educacgéo para Todos o mais breve possivel:

NGs, os lideres dos nove paises em desenvolvimento de maior
populacdo do mundo, reiteramos por esta Declaragdo nosso
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compromisso de buscar com zelo e determinacdo as metas
definidas pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos e
pela Cupula Mundial da Criancga, realizadas em 1990, de atender
as necessidades basicas de aprendizagem de todos os nossos
povos tornando universal a educacdo basica e ampliando as
oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos.
Assim fazemos com consciéncia plena que nossos paises
abrigam mais do que a metade da populagdo mundial e que o
sucesso de nossos esforgos € crucial a obtencdo da meta global
de educacdo para todos. (UNESCO, 2007b).

Tais eventos buscavam comprometer os paises participantes a oferecerem
educacdo basica de qualidade a todas as criancas, jovens e adultos e a
elaborarem e desenvolverem um Plano Decenal de Educacéo para Todos.

A contribuicdo da educacgéo para as questdes sociais também é fortemente
manifestada na Declaragdo de Principios sobre a Tolerancia. Declaragao,
resultante da 282 reunido da Conferéncia Geral da UNESCO, em Paris em 1995 —
ano proclamado o Ano das Nagdes Unidas pela Tolerancia. O artigo 4° dessa
Declaragdo é todo voltado as questbes educacionais, em que 0s paises
signatarios declaram que a educacao representa o “meio mais eficaz de prevenir
a intoleréncia”, devendo ser “considerada como imperativo prioritario”. (UNESCO
2007a).

Os paises participantes da Conferéncia tornaram-se signatarios de sua

declaracdo e, em meio a outras tematicas, manifestaram-se:

Alarmados pela intensificacdo atual da intolerdncia, da violéncia,
do terrorismo, da xenofobia, do nacionalismo agressivo, do
racismo, do anti-semitismo, da exclusdo, da marginalizacdo e da
discriminacdo contra minorias nacionais, étnicas, religiosas e
linguisticas, dos refugiados, dos trabalhadores migrantes, dos
imigrantes e dos grupos vulneraveis da sociedade e também pelo
aumento dos atos de violéncia e de intimidacdo cometidos contra
pessoas que exercem sua liberdade de opinido e de expresséao,
todos comportamentos que ameacam a consolidagédo da paz e da
democracia no plano nacional e internacional e constituem
obstaculos para o desenvolvimento. (UNESCO, 2007a).

Em meio a este contexto e com o intuito de atingir as metas estabelecidas
do Plano Decenal de Educacdo para Todos, acordadas nas conferéncias
internacionais, inserem-se as reformas do sistema de ensino no Brasil. Dentre

estas, o estabelecimento dos Parametros Curriculares Nacionais.
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Segundo o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria do Ensino
Fundamental e Médio, os PCNs apresentam, como objetivo central, a construgéo
de um referencial de qualidade para a educagéo basica de todo o pais desde a
Educacéo Infantil ao Ensino Médio, no intuito de fornecer aos sistemas de ensino,
particularmente aos professores, subsidios a elaboracdo e/ou reelaboragéo
curricular. De acordo com o proposto, os Pardmetros advieram da necessidade,
apontada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional — LDB 9.394/96,
de reforgar a importancia de se propiciar a todos a formac&o basica comum. O
gue pressupde, conforme consta no documento, a formulagdo de um conjunto de
diretrizes capazes de nortear 0s curriculos e seus conteddos minimos,
incumbéncia que, nos termos do art. 99, inciso IV, da supracitada Lei, € remetida
para a Unido.

Os PCNs representam, entdo, a base comum a ser complementada, em
cada sistema e em cada escola do pais, por uma parte diversificada. Segundo o
MEC, para a sua elaboragéo, partiu-se do conhecimento da realidade educacional
brasileira, do estudo de propostas curriculares de varios estados e municipios
brasileiros e do contato com experiéncias de outros paises. A partir dos dados
coletados, elaborou-se uma versdo preliminar do documento que, tendo sido
colocada em discussédo em varios setores representativos da educagdo nacional,
desdobrou-se no documento final. De acordo ao relato presente no documento
introdutorio, o processo de elaboracdo contou com a assessoria da Fundagéo
Carlos Chagas. (BRASIL, 1998).

Com relacdo ao Ensino Fundamental, foram construidos, separadamente,
os Par@metros de 12 a 42 séries e os Parametros de 52 a 82 séries. A versao final
dos PCNs de 12 a 42 série, langada em 1997, constituiu-se por dez volumes ou
dez livros que se dividem em: 1: Introdugdo, 2: Lingua Portuguesa, 3: Matematica,
4: Ciéncias Naturais, 5: Historia e Geografia, 6: Arte, 7: Educacdo Fisica, 8:
Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica, 9: Meio Ambiente e Salde, 10:
Pluralidade Cultural e Orientagéo Sexual.

A verséo final dos Pardmetros Curriculares Nacionais de 52 a 82 séries,
mantendo as mesmas diretrizes da versao de 12 a 42 séries, foi apresentada em
1998 e é constituida dos volumes: 1: Introdugdo, 2: Lingua Portuguesa, 3:

Matematica, 4: Ciéncias Naturais, 5: Geografia, 6: Histéria, 7: Arte, 8: Educacédo
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Fisica, 9: Lingua Estrangeira e de mais cinco livros, que s8o o0s temas
transversais, designados de Volumes 10.1: Apresentacdo aos Temas
Transversais, 10.2: Pluralidade Cultural, 10.3: Meio Ambiente, 10.4: Salude e 10.5:
Orientagdo Sexual.

O volume denominado Introducgéo, traz uma sintese do quadro educacional
brasileiro e dos principios e fundamentos que nortearam a elaboracdo de todo o
documento. Em seguida apresenta a forma de organizagdo dos Parametros
Curriculares. Tal forma aponta para uma integragéo entre a organizagao curricular
e a maneira pela qual seus componentes deveriam ser abordados. Objetiva, pois,
buscar um tratamento que integre o cotidiano da realidade social com o saber
escolar. A Pluralidade Cultural e as questfes sociais, teméaticas que o documento
considera de grande relevancia, devem ser tratadas sob a forma de temas
transversais, que deverdo perpassar todas as areas do conhecimento. O
reconhecimento da Pluralidade Cultural, caracteristica da identidade nacional,
representa a riqueza que compde o patrimonio sociocultural brasileiro e, segundo
0 texto do documento, constitui um grande desafio para a escola que precisa
investir na superacdo de toda e qualquer sorte de discriminagdo dos grupos que
compdem a sociedade. (BRASIL, 1997).

De acordo com Dias (2004), os PCNs, ao incluirem a Pluralidade Cultural
como um dos seus temas transversais, reconhece a diversidade brasileira como
algo positivo e a referéncia que tal tema faz da questédo racial € resultado da
mobilizacdo de intelectuais negros e ndo-negros.

O reconhecimento da Pluralidade Cultural brasileira nos Parametros
Curriculares Nacionais veio a se efetivar como uma medida que juntamente com a
Constituicdo de 1988, seguida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996, contribuiu, a nosso ver, apesar das suas inumeras limitacdes,
para a discusséo a respeito da diversidade no interior da escola. Tal propositura
representa certo avancgo, fruto da luta e da mobilizagédo de um grupo de pessoas
que tem consciéncia de que “ainda persiste em nosso pais um imaginario étnico-
racial que privilegia a brancura e valoriza, principalmente, as raizes européias da
sua cultura, ignorando ou pouco valorizando as outras: indigena, asiatica,
africana” (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 14). Imaginario que precisa ser

discutido por todos os profissionais da educagédo, uma vez que O racismo, por
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estar presente na sociedade, manifesta-se e se reproduz no cotidiano da escola.
Nesse sentido, as instituicdes escolares, na sua acdo educativa, ndo podem se
omitir e nem silenciarem diante de tais ocorréncias. Ao contrario, precisam se
constituir em espacos democréticos que favorecam o didlogo e o respeito entre
todas as pessoas.

Na apresentacdo dos temas transversais dos PCNs, faz-se mencgédo a
Constituicdo Federal promulgada em 1988, quando ressalta os fundamentos do
Estado Brasileiro, os quais se constituem da soberania, cidadania, dignidade
humana, valores sociais do trabalho, da livre iniciativa e do pluralismo de idéias. O
texto faz referéncia, ainda, ao artigo 3° da Constituicdo Federal, em que séo
apresentados os objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:
garantia do desenvolvimento da nac¢éo; constru¢cdo de uma sociedade livre, justa
e solidaria; eliminacdo da pobreza e da marginalizacdo, assim como a reducao
das desigualdades sociais e regionais; promo¢ao do bem estar de todos, sem
preconceito de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacéo. (BRASIL 1997).

Os PCNs procuraram expressar as preocupagdes e defesa da sociedade
acerca das idéias voltadas a diversidade por intermédio do Tema Transversal da

Pluralidade Cultural, justificando, desta forma, sua inclusdo ao documento:

A tematica da Pluralidade Cultural diz respeito ao
conhecimento e a valorizagdo de caracteristicas étnicas e
culturais dos diferentes grupos sociais que convivem no
territorio nacional, as desigualdades socioecondmicas e a
critica as relagfes sociais discriminatorias e excludentes que
permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a
possibilidade de conhecer o Brasil como um pais complexo,
multifacetado e algumas vezes paradoxal. (BRASIL, 1997, p.
121).

Como objetivo, estabelece o desenvolvimento de uma prética educacional
direcionada para a discussdo e a compreensdo dos problemas existentes na
realidade social. O nome “Tema Transversal” foi dado para indicar a metodologia
proposta para a sua inclusdo no curriculo e seu tratamento didatico. Conforme o
documento, as areas do conhecimento convencional sdo insuficientes para a

apropriagdo pelos alunos de saberes que possibilitem o desenvolvimento das
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capacidades necessérias para participarem efetivamente na sociedade com vistas
a cidadania. (BRASIL, 1997).

Barbosa (2000) analisa a instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais
como inseridas no bojo das reformas curriculares empreendidas por varios paises
nas décadas de 1980 e 1990. Para ela, o curriculo, até entdo vivenciado, ndo

mais atendia a realidade trazida a tona pela globalizacdo econdmica e cultural.

A antiga formacéo para a producdo padronizada em larga escala,
que teria determinado um tipo de curriculo que consagrou o saber
de forma fragmentada, estaria incapacitada para responder as
demandas geradas pela reestruturagdo produtiva, agravando o
problema do desemprego. [...] Assim atribuiu-se a educacéao,
através do estabelecimento de diretrizes curriculares, um duplo
papel: a responsabilidade pela insercdo econémica dos homens
na “nova estrutura produtiva” e a formacédo de “personalidades
democraticas” que aceitem o pluralismo, sejam tolerantes,
solidarias e solucionem pacificamente os conflitos sociais.
(BARBOSA, 2000, p. 56).

A respeito da transversalidade como proposta de trabalho, langada pelos
PCNs, no que se refere aos temas das relagdes raciais, Anselmo (2003) aponta
que o tratamento transversalmente proposto as probleméticas sociais atuais e
urgentes, analisadas como de abrangéncia nacional ou mesmo universal, ndo
demarca espaco, no curriculo, para os temas étnico-raciais, da sexualidade e
questao ética. Como ndo ha um lugar estabelecido, ou estdo em todos os lugares
(transversais), encontram-se soltos no curriculo. Uma vez que séo tdo urgentes e
importantes, qual o porqué de ndo ocuparem, indaga a autora, “[...] um lugar
semelhante ao destinado as areas de conhecimento? Em que relagbes de poder
eles foram forjados como “temas transversais™? Quais 0s pressupostos dessa
divisdo entre areas (disciplinas) e temas transversais?” (ANSELMO, 2003, p. 63).

Para esta autora, a presenca destes temas em todas as areas do
conhecimento pode significar a sua ndo-presenca em nenhuma delas. Trata-se de
um argumento coerente, uma vez que entendemos que a abordagem, por
exemplo, de questbes tdo urgentes quanto o racismo, O preconceito e a
discriminagéo — como questdes pertinentes ao tema da Pluralidade Cultural — a
que sd@o submetidos 0s negros em nosso pais, ndo pode ser feita apenas de

modo superficial. O caso em questéao, a divida social que possuimos em relacéo
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aos negros requer que se valorize, respeite e inclua a histéria e cultura de origem
afro-brasileira e africana como contetddo a ser tratado no ambito do curriculo
formal e ndo formal da escola, de modo que se evitem distor¢cdes. Esclarece
Gongalves & Silva (2004, p. 21):

O ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, evitando-
se distor¢cbes, envolvera articulacdo entre passado, presente e
futuro no ambito de experiéncias, construcbes e pensamentos
produzidos em diferentes circunstancias e realidades do povo
negro. [...] tal como explicita o presente parecer, se desenvolvera
no cotidiano das escolas, nos diferentes niveis e modalidades de
ensino, como conteddo de disciplinas.

Ensinar a Histéria a Cultura Afro-Brasileira e Africana, como uma das
maneiras de enfrentar e questionar o preconceito e a discriminagdo no cotidiano
escolar, € uma das acdes mais emergentes que se pbe a escola. Tal
conhecimento precisa ser trabalhado como conteddo das disciplinas nos
diferentes niveis e modalidades do ensino.

Outra critica apontada por Anselmo (2003) refere-se ao fato de os PCNs,
por meio do seu Tema Transversal Pluralidade Cultural, produzir um modo
superficial e reducionista de enxergar a diferenca. Fendbmeno este, restringido a

uma

Simples dicotomia entre iguais e diferentes (desiguais),
pressupondo a transformacédo dos diferentes em iguais através de
“diferentes aprendizagens”. A diferenca, entéo, € tomada apenas
como um ponto de partida, como uma estratégia que possibilita
uma aprendizagem diferente, para facilitar a “passagem” para a
igualdade. Trata-se, entdo, de, no mais breve espaco de tempo,
deixar de ser diferente (desigual) para ser igual. O “respeito a
diferenca” significa, assim, o re-conhecimento de uma diferenca
na qual se deve atuar pedagogicamente, transformando-a e
incluindo-a na igualdade. (ANSELMO 2003, p. 105).

Neste sentido, os PCNs acabam por designar aqueles considerados
diferentes, como deficitarios e, deste modo, carentes de um atendimento
particularizado e de uma pedagogia especial.

Ao contrério deste tratamento oferecido a questéo, a diferencga reivindicada
pelos movimentos sociais de esquerda, dentre eles o movimento social negro,

ndo é a que advenha, de acordo com Dalmolin (2008, p. 1), do segmento
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dominante, da direita; aquela em que o outro é “[...] escravizavel, desigual,
subordinado, inferior, passivel de discriminacao, humilhacdo, segregacdo e
exclusdo”. Ao contrario, € uma diferenca que comunga com os ideais
apresentados por Souza Santos (1999) ao reclamar o direito & diferenga quando a
igualdade nos descaracterizar e a igualdade quando a diferenga nos inferiorizar.

Em outro foco de analise, Jacomeli (2004), ao analisar os objetivos dos
temas transversais dos PCNSs, reafirma o carater superficial de tratamento dado a
questdo da diferenca. Para a autora, a diferenca é representada somente pelo
fendmeno da diversidade cultural entre os grupos. A existéncia das diferencas de
classes sociais ndo é levada em consideragao.

Ao se referir aos objetivos do Tema Transversal Pluralidade Cultural,
Jacomeli (2004, p. 73) destaca que “a impressdo que causa tal objetivo € a de
que a existéncia das classes sociais, com as diferenciagdes fundadas em
questbes econdmicas, € algo natural e ndo deve ser motivo de surpresa” .
Continuando a reflexao, Jacomeli (2004) afirma que é possivel inferir nos PCNs e
nos temas transversais, que o compromisso com a adogao de valores morais e
éticos é suficiente para que a escola, entendida enquanto redentora da
sociedade, seja capaz de produzir cidaddos habeis para viver dignamente (e

coletivamente ) em sociedade. Nesse sentido, ela argumenta:

A reflexao ética tornou-se, atualmente, a forga motriz responsavel
pelo desenvolvimento humano. Os principios basicos desse
desenvolvimento, que sao o respeito e a tolerancia, entendidos
como uma atitude positiva frente ao outro, ddo a garantia da
liberdade cultural de cada povo. O acesso ao bem comum
universal e o respeito aos direitos dos individuos. [..] Os
interesses contraditérios das classes sociais sdo eliminados e os
conflitos sociais ndo sao identificaveis como caracteristicos da
organizacdo do modo de produgéo capitalista, mas sim, pelo fato
do ndo conhecimento da diversidade dos povos. (JACOMELI,
2004, p. 83).

Tais principios que orientaram a constru¢do dos PCNs e de seus Temas
Transversais, buscando rearticular o discurso liberal ou neoliberal no campo da
educacdo, reciclam, na proposicdo da autora acima destacada, o ideéario
escolanovista e identifica-se com a teoria construtivista em educacéo, ao
deslocarem a discussao em torno do contetdo a ser ensinado para o “como” ele

deva ser ensinado, ou seja, os conteudos das varias areas do conhecimento
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viraram apenas 0 meio para que os conteddos principais — 0s temas transversais
— possam ser trabalhados. Desloca-se, desta maneira, o debate do contetdo a
ser ensinado para a forma de ser ensinado. Inversdo que, no entendimento de
Jacomeli (2004, p. 103) revela uma “[...] tatica com clara perspectiva politica e
ideoldgica, ja utilizada pelos defensores das propostas escolanovistas”.

Em relagd@o a discussdo em torno da diferengca, Candau (1998) afirma que
o fato de conceber uma sociedade em sua diversidade cultural ndo garante que
havera entre os diferentes grupos culturais uma reciprocidade ou inter-relagédo

entre suas culturas. Destaca que a tomada de consciéncia da realidade

Em geral é motivada por fatos concretos que explicitam diferentes
interesses, discriminacdes e preconceitos presentes no tecido
social. Uma situacao até entdo considerada ‘normal’ e ‘natural’, se
revela como permeada por relagcbes de poder, historicamente
construidas e marcada por desigualdades e estereétipos raciais e
culturais.[...] Surgem entdo comportamentos e dindmicas sociais
que constroem muros. [...] Fenbmenos desta natureza provocam
na sociedade ‘apartheid’s’ sociais e culturais, processos de
guetificacdo que, nas grandes cidades latino-americanas, cada
vez mais se acentuam. (CANDAU, 1998, p. 4).

Refletir sobre estas dinamicas sociais, nas quais as diferencas sao
historicamente produzidas e reproduzidas, é importante a medida que possibilita o
entendimento de que, apesar dos avancos vivenciados pela sociedade e pela
propria escola na discussé@o e na busca da valorizagdo da diversidade cultural e
na luta contra o preconceito e a discriminacéo infligida aos afro-descendentes
negros, na pratica, trata-se de um longo percurso, permeado por conflitos e
muitas contradices.

Partilhando do mesmo pressuposto que Jacomeli, Rota (2004) postula que
as contradi¢cdes estao presentes nos PCNs, particularmente na referéncia dada a
Pluralidade Cultural. Para a autora, a abordagem multicultural, presente neste
documento, caracteriza-se num discurso de cunho ideolégico e objetiva,
exclusivamente, a amenizagédo dos conflitos agudizados pela mundializagédo do
capital internacional. Tal abordagem deixa de considerar os problemas mais
relevantes enfrentados pelo pais, sobretudo as gigantescas diferengas sociais e
econOmicas que afetam a grande maioria de brasileiros. Problemas esses que

sdo escamoteados em nome da fetichizagdo das diferengas. Nesse aspecto,
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percebe-se a auséncia da abordagem dada por Mclaren (1997) a um
multiculturalismo critico®®, necessario para promover a percepcdo das
discriminagbes sociais e da desigualdade. O tratamento dado a questdo da
diversidade cultural se assemelharia mais a um multiculturalismo, a que este

autor denomina de multiculturalismo liberal*®

. Abordagem que desvia o olhar dos
problemas referentes a injustica e a desigualdade social.

No que se refere a temética racial, Anselmo (2003) enfatiza a idéia de que
o modo como tal questdo é abordada no documento da Pluralidade Cultural,
sustenta o mito da democracia racial. Ainda que reconhecendo a riquissima
diversidade sociocultural do Brasil, esse processo ndo é enfatizado, antes, na
maioria das vezes, ignorado. Também, “em nenhum momento o documento
refere-se ao como se da a convivéncia entre esses diversos grupos; se, nessa
convivéncia, puderam preservar as especificidades de suas culturas.”
(ANSELMO, 2003, p. 65).

Moreira (2001), ao analisar o papel formativo da escola, considera-a como
uma instituicdo capaz de proporcionar a critica do existente e o questionamento
do processo de naturalizagdo das coisas. Concebe-a, entdo, como espaco em
que se produzem significados e identidades. Nela, novos tempos podem ser
anunciados por meio de um curriculo entendido como todas as experiéncias que a
escola organiza e que se desdobram em torno do conhecimento. O curriculo, no
pensamento desse autor, deve promover a desconstrucdo, a critica, a
reformulacdo e a hibridizacdo dos conteldos tradicionais, desestabilizados em

confronto com outros olhares, outras légicas e pontos de vista.

'8 McLaren (1997, p. 124) nomeia por multiculturalismo critico a pespectiva que “compreende a
representacdo da raca, classe e género como o resultado de lutas sociais mais amplas sobre
signos e significagcdes”. Tal postura enfatiza a tarefa central de “[...] transformar as relacBes
sociais, culturais e institucionais nas quais os significados sdo gerados. Ndo compreende a
diversidade como uma meta, mas argumenta que a diversidade deve ser afirmada dentro de uma
politica de critica e compromisso com a justica social. Para este autor, as diferencas sdo sempre
produzidas. Assim, o “ multiculturalismo critico questiona a contrucao da diferenca e identidade
em relacdo a uma politica radical”. (MCLAREN, 1997, p. 124).

' O multiculturalismo liberal é uma perspectiva que se baseia apenas na igualdade intelectual
entre as pessoas. Tal postura multicultural “acredita que as restricdes econdmicas e socioculturais
existentes podem ser modificadas e reformadas com o obejtivo de se alcancar uma igualdade
relativa”. Para o autor, tal visdo resulta, com frequéncia, em um humanismo etnocéntrico e
“opressivamente universalista”, imersas em discursos de reforma, ndo conseguindo avancar em
um projeto de transformacéao social. (MCLAREN, 1997, p. 120).
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Ao tratar da questédo curricular, Apple (2001a) enfatiza o fato de que o
curriculo ndo é apenas uma sobreposicdo neutra de conhecimentos que, de algum
modo, aparecem nos manuais didaticos e nas escolas de um dado pais. Ao
contrario, ele sempre parte e envolve uma tradicdo seletiva, que nada mais
representa sendo a selegdo feita por uma determinada pessoa, visdo que
determinado grupo tem daquilo que vem a ser o conhecimento legitimo. E o poder
que certos grupos detém na sociedade que decide e define qual serda o
conhecimento a ser considerado auténtico e oficial. Em resumo, sempre havera
“uma politica de conhecimento oficial [...] enquanto o de outros grupos dificilmente
chega a ver a luz do dia”. (APPLE, 2001a, p. 53).

Ainda segundo Apple (2001a), tratando-se da proposta de curriculos
nacionais®, subordinados a politica neoliberal e, portanto, neoconservadora,
busca liberar os individuos para objetivos econbmicos e, ao mesmo tempo,
controla-los em relagdo a objetivos sociais. Com maior liberdade econdmica,
havera maior desigualdade, logo, necessario se fara exercer o controle social. Isso
se procurara fazer por meio de proposicbes que busquem homogeneizar
pensamentos, valores e ideais, por meio da tentativa de objetivar critérios que

embasardo uma avaliagcdo da qualidade em educagéo. Critérios que:

Podem parecer objetivos; mas os resultados ndo o serdo, dadas
as diferencas existentes nos recursos em fungédo da segregacao
de classe e raga existente. [...] um curriculo comum, em uma
sociedade heterogénea, ndo é uma receita para a coeséo. [...] em
sociedades complexas como as nossas, cindidas em funcdo de
poderes diferentes, a Unica espécie de coesdo possivel € aquela
na qual abertamente reconhecamos as diferencas e as
desigualdades. [...] E no reconhecimento destas diferencas que o
dialogo sobre curriculo pode prosseguir. (APPLE, 2001a, p. 68).

Nesse aspecto, Gongalves & Silva (2007) explicita que a introdugcdo de
temas voltados & diversidade pouco adiantard se as mesmas estruturas sociais,

permeadas por preconceitos e discriminagdes, continuarem a se repetir e as

% De acordo com Moreira (1997, p. 94), a ideologia liberal, no que se refere a educacéo, [...]
defende uma escola que se constitua em efetivo instrumento de controle social e se paute por
gualidade e produtividade, caracteristicas essas definidas com base no resultado educacional
obtido e estabelecidas por meio de padrdes, indicadores e medidas”. Comprometido com este
modelo de escola, veio a preocupacdo com a proposi¢céo de um “curriculo nacional”, que é o que,
realmente, representa para o autor os Parametros Curriculares.
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pessoas e grupos nao vivenciarem, ou ainda, ndo se dispuserem a estabelecer
novas relagoes.

Mclaren (1997) é enfatico ao defender que uma reforma curricular se faz
por meio da afirmacao das vozes dos oprimidos e dos marginalizados e que ao se
focalizar superficialmente a questdo da diversidade, pode-se estar reforcando o
discurso dos privilegiados. E preciso, escreve ele, reconhecer que diferencas
existem nas salas de aula e assim a reforma curricular precisa levar em conta a
importancia do encorajamento da manifestagcdo dos diferentes sujeitos e, também,

do desenvolvimento de uma pedagogia fundada no dialogo.

A reforma curricular precisa reconhecer a importancia de espacos
de encorajamento para a multiplicidade de vozes em nossas salas
de aula e de se criar uma pedagogia dialdégica na qual as pessoas
vejam a si e aos outros como sujeitos e ndo como objetos.
Quando isso ocorre, os estudantes tendem a participar da histéria,
em vez de tornarem-se suas vitimas. (MCLAREN, 1997, p. 145).

A abertura e a disponibilidade para elaborar um plano formal e n&o formal
de ensino, que dialogue com as diferengas, subtendem a compreensao de que,
assim como na sociedade, também nas salas de aula, nem todas as vozes sao
igualmente validas (MCLAREN, 1993). Subtendem ainda, segundo Giroux (1993,
p. 53), que “precisamos de teorias que expressem e articulem a diferenca, mas
precisamos também compreender como as relagdes nas quais as diferengas séo
constituidas operam como parte de um conjunto mais amplo de préaticas sociais,
politicas e culturais”. Somente ap0s isso, sera possivel articular uma politica de
resisténcia a opresséao sofrida, que deve se dar a partir do dialogo a respeito de
como as identidades sdo constituidas no interior das relagdes de opresséo.

Uma vez que, por meio da andlise da realidade escolar, percebe-se que o
padrdo de funcionamento da escola ndo favorece o acolhimento as diferencas,
Gimeno Sacristan (2001) informa sobre a importancia de se discutir, no processo
de escolarizacédo, a integracdo das diversas culturas. Para ele, a cultura escolar
tem valorizado em maior grau determinados componentes curriculares em
detrimento de outros. Tem sido, assim, manipulada por uma racionalidade
imposta pelo progresso cientifico e tecnoldgico. Progresso que direciona a

formacdo de curriculos cada vez mais proximos as atividades econbmicas e
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profissionais, privilegiando conhecimentos pragmaticos com prejuizo para a
dimenséo social. Por curriculo que respeite as variadas culturas, nomeia aquele
capaz de acolher a diversidade. Para ele, toda a cultura escolar deve voltar-se a
este objetivo. Ao mesmo tempo, porém, h& que se considerar que os padrbes de
funcionamento da escolarizacdo ndo favorecem o acolhimento, antes, tendem a
homogeneizagdo. Neste sentido, chama a atencdo para o fato de que €
necessario, entdo, modificar os padrdes gerais de funcionamento da educacéo.
Como acdo mais concreta, sugere a mudanca de padrdes na selecdo e
desenvolvimento dos contetdos do curriculo.

Nos componentes curriculares a nosso ver, se insere uma das grandes
limitag6es do tratamento que é dispensado pelos PCNs a discusséo das relagfes
sociais na sala de aula. A orientacdo de que os assuntos referentes ao respeito as
diversas culturas sejam trabalhados de maneira transversal ndo garante essa
capacidade de acolhimento a diferenca. Nao garante também a “[...] formacéo de
atitudes, posturas e valores que eduquem cidadados orgulhosos de seu
pertencimento étnico-racial’ (GONCALVES & SILVA, 2004, p.10). Ora, s6
poderemos ter orgulho de nossa origem e ancestralidade se esta nos for
apresentada. E apresentada também na escola, sob a forma de conteddos
curriculares. Apesar do reconhecimento dado a Pluralidade Cultural brasileira, ndo
se efetivaram mudancas, segundo esses autores, nos padrdes gerais de
funcionamento da escola, como, da mesma forma, nenhuma alteragéo substancial
houve na selecdo dos contetdos do curriculo e na forma de trabalha-los.

Uma educacdo que valorize as diversas culturas é concebida como um
movimento reformador, destinado a realizar grandes mudangas no sistema
educacional, e sua finalidade é proporcionar aos estudantes o desenvolvimento
de “[...] habilidades, atitudes e conhecimentos necessarios para atuar no contexto
de sua propria cultura étnica, no da cultura dominante, assim como para interagir
com outras culturas e situar-se em contextos diferentes dos de sua origem”
(BANKS, 1999, apud CANDAU, 2002, p.133). Precisariamos proporcionar uma
educagéo que fosse capaz de fazer com que nossos alunos negros, ao refletirem
sobre a realidade que os circundam, conseguissem realizar o questionamento dos
varios mitos e ideologias que lhes dizem respeito diretamente: o mito da

democracia racial, o mito da superioridade das ragcas e a ideologia do



65

embranquecimento. Mais ainda, precisariamos lutar pela liberdade de
manifestagéo cultural dos nossos alunos. Lutar para que o direito a tal liberdade,
passe a “[...] ser respeitado pelos Estados que devem permitir as pessoas
escolherem e exprimirem suas identidades, sem serem discriminadas, o que pode
ser obstacularizado quando se julga que ha culturas superiores e inferiores”
(GASPARIN, 2005).

Souza Santos (1996), no texto Por uma Pedagogia do Conflito, analisa a
necessidade da propositura de um projeto pedagdgico emancipatério que venha
recuperar a capacidade de espanto e indignagcdo do ser humano, no intuito de
formar pessoas inconformistas, capazes de se rebelar contra a ordem instituida.
Dentre outras coisas, elucida que “o cientista deve, pois, envolver-se na luta pelo
equilibrio de poder nos varios contextos de aplicacdo e, para isso, tera de tomar o
partido dagqueles que tém menos poder”. (SOUZA SANTOS, 1996, p. 20).

Como as culturas negras e as culturas das minorias étnicas estdo, no
sistema educativo atual, a margem da cultura eurocéntrica, que é a dominante,
propde a exposi¢do do conflito cultural ndo apenas em sala de aula, mas para o
centro do curriculo. Um projeto assim dimensionado enfrentara enormes
dificuldades na viséo do autor citado. Dificuldades marcadas ndo somente pela
resisténcia e a imobilidade ante os mapas culturais dominantes, mas, sobretudo,
pelo modo, segundo ele, cadtico do tratamento dado a discussdo dos conflitos
culturais em nosso tempo. Uma vez que o modelo dominante do imperialismo

cultural,

N&o reconhece outro tipo de relacdes entre culturas sendo a
hierarquizacdo segundo critérios que sao tidos como universais
ainda que sejam especificos de um so6 universo cultural, a cultura
ocidental. [...] Compete, antes de mais, ao campo pedagdgico
emancipatorio, criar imagens desestabilizadoras deste tipo de
relacionamento entre culturas, imagens criadas a partir das
culturas dominadas e da marginalizagdo, opressdo e
silenciamento a que séo sujeitas e, com elas, 0s grupos sociais
gue sao seus titulares. (SOUZA SANTOS, 1996, p. 30).

Relacionada a essa questéo, ao discutir a relagdo entre diversidade e o
processo de ensino vivenciado na escola, Dayrell (2001) questiona tanto os

conteddos transmitidos por ela quanto as formas como tais conteddos séo
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trabalhados. Para ele, s&o os préprios contetidos que deveriam ser um dos meios
pelos quais os alunos pudessem se compreender melhor, compreender o mundo
e a sua diversidade, bem como os fendmenos que produzem as desigualdades.
Conteudos estes que precisariam ser capazes de contribuir para a elaboracdo de
seus projetos de vida.

Apple (2001a) chama a atenc¢édo para as discussdes que se tém produzido,
de um tempo para cd, a respeito dos contelidos e de sua organizacdo nos
curriculos escolares. Aponta como essa discusséo tem se dado, sempre em nivel
externo, em que a psicologia tem sido constantemente chamada a responder as
questdes relacionadas ao campo da educacgdo: é como se todos o0s problemas

educacionais estariam resolvidos a medida que conjugdssemos “contetdos

melhores” as novas teorias psicologicas. Vejamos a citagéo:

No processo de criar o individuo psicolégico, a educacéo
praticamente deixou de lado quase todo o sentido das estruturas
sociais e das relacdes de raca, género, classe e religiao que
formam este individuo de maneiras poderosas e as vezes
contraditérias. [...] o discurso excessivamente psicologizado com
demasiada freqiiéncia deixa de incluir qualquer analise
sistematica de ‘tipos de inquéritos’ que nos ajudam a entender o
guanto as oportunidades se encontram desigualmente distribuidas
nesta sociedade. Sem o reconhecimento da existéncia de
vencedores e de perdedores nesta sociedade, sem uma
compreensdo mais estrutural de como e por que as escolas
participam da criacdo desses vencedores e perdedores [...]
(APPLE, 2001a, p. 153).

Em detrimento da discusséo em torno das diferengas socioculturais e da
producéo das desigualdades, assistimos, no campo da educagao escolar, a uma
tendéncia com excessiva énfase na criacdo do individuo psicolégico. A esse
respeito, Torres Santomé (1998) afirma se tratar de um modo mais elaborado de
empreender justificativas para os problemas sociais e culturais, ou seja, a pessoa,
individualmente considerada, € a causa de sua propria situacdo de
marginalizagdo. As outras estruturas da sociedade ndo sdo levadas em
apreciagdo. Assim, o racismo, por exemplo, enquanto pratica tdo corriqueira em
nossa sociedade e, por extensao, na cotidianidade das nossas escolas e salas de
aula, passa sem ser notado e questionado. Leiamos o excerto abaixo que reflete

0 pensamento do autor:
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Ha pouco tempo defendia-se que a marginalidade da populacao
negra devia-se ao fato de que todos os integrantes desta raca
possuiam uma dotacdo genética mais deficitaria e/ou um menor
guociente intelectual que os de raca branca. Nestas formas de
tergiversacdo, nunca se presta atencao as verdadeiras relacdes e
estruturas de poder causadoras dessas situacbes de
marginalidade; ignoram-se as condi¢fes politicas, econdmicas,
culturais, militares e religiosas nas quais baseiam-se as situacoes
dessa opressdo. (TORRES SANTOME, 1998, p. 149).

No texto A Instituicdo Escolar e a Compreenséo da Realidade: O curriculo
integrado, Torres Santomé (1999, p. 69), ao retomar a questao da psicologizacéo
da educacgéo, evidencia se tratar de uma concepgéo que trabalha, apenas, alguns
fragmentos das vidas das pessoas. Chama a atengcdo para a necessidade de
maior conexao entre o curriculo e a realidade social mais ampla dos alunos. Isto
implica considerar, para além do individuo em si, as dimensdes contextuais e
sécio-histéricas onde estes alunos se inserem. Assim, € necessario que haja “[...]
relagbes entre os conteldos que as instituicdes escolares trabalham e sua
validade para a compreenséao e intervengao na sociedade”.

Para Moreira (1996, 1997), a implantagdo dos Parametros se associa a
uma visdo neoliberal de educacdo, fundamentada no construtivismo, de carater
psicologizante, que trata a Pluralidade Cultural apenas enquanto diferencgas
individuais. Além de ser uma proposta de carater psicologizante, trata-se de uma
proposta que separou O processo de concepcdo e execucdo da pratica
pedagégica e nao favorece espaco para a diversidade. Desta forma, a
implantagdo de um curriculo nacional — como sédo classificados os PCNs por

Moreira (1996) — justifica-se & medida que visa a:

[...] construcéo e a preservacdo de uma cultura comum, tida como
basica para o desenvolvimento de um sentimento de identidade
nacional, tende a privilegiar os discursos dominantes e a excluir,
das salas de aula, os discursos e as vozes dos grupos sociais
oprimidos, vistos como ndo merecedores de serem ouvidos no
espaco escolar. (MOREIRA, 1996, p.13).

Nesta mesma perspectiva, Lopes (2002, p. 8) se refere aos PCNs como
uma proposta de curriculo inserida nas “[...] politicas de conhecimento oficial que
visam & homogeneidade cultural e ao controle acentuado da educagéo, com base

em principios de mercado, estabelecidos na atualidade em paises que assumem
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politicas neoliberais”. Para a autora, tal documento ndo considera o curriculo
como politica cultural.

Compartilhando do mesmo pensamento, Jacomeli (2004, p. 4) sustenta a
tese de que os PCNs “[..] representam uma tentativa de reorganizagcdo do
discurso liberal, ou neoliberal, em educacdo”. Discurso que, para ela, esta
calcado em propostas dos organismos mundiais, cuja fungdo tem sido financiar e
dirigir a “expansdo e controle de qualidade da educacdo dos paises latino-
americanos e outros da Europa, Asia e Africa’. Entende que tais politicas
representam nada mais do que uma volta ao escolanovismo, agora com nova
roupagem, com o fim de atender a um projeto de sociedade cogitado pelos
idedlogos do capitalismo. Em suas analises, chega a concluséo de se tratar de
mais uma tentativa de reordenamento da sociedade, visando a hegemonia
econbmica, politica e cultural, que, de tempos em tempos, € proposta pelo
sistema capitalista, realizada pelos paises que representam poténcias mundiais.

Para Jacomeli (2004), politicas do governo em termos educacionais, dentre
elas a formulagdo dos PCNs, apontam para dire¢des politicas pensadas pelas
agéncias internacionais — FMI, BID, BIRD, OEA, CEPAL, UNESCO?! — visando a
globalizagdo de todas as estruturas que compdem a sociedade capitalista.
Aponta, como marco dessas politicas, a Conferéncia Mundial de Educacédo Para

Todos, realizada em 1990 em Jomtien, na Tailandia.

A nova visao de curriculo e consequiente conhecimento que deve
ser ministrado pelas escolas estdo presentes em reformas
educacionais pelo mundo afora. A impressao que nos causa € de
gue ha uma proposta comum de conhecimento que deve ser
divulgada em todas as escolas, principalmente as do ocidente. Do

ponto de vista ideoldgico, € a conformacdo de todos para uma
mesma realidade, sem discordancias. (JACOMELI, 2004, p. 30).

Jacomeli (2004) assevera que a concepcdo de educacgdo, enquanto
preparagdo para o trabalho, presente nos PCNs, implica na atuagéo irrestrita da
escola na formacdo de sujeitos que saibam atuar frente as diversas

transformagdes econbmicas ocorridas na sociedade, ou seja, a passagem do

2L EMI — Fundo Monetario Internacional; BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento; BIRD —
Banco Interamericano para a Reconstrucdo e Desenvolvimento; OEA — Organizacdo dos Estados
Americanos; CEPAL — Comissdo Econbmica para a América Latina e o Caribe; UNESCO —
Organizacdo das Nag¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e Cultura.
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taylorismo/fordismo, com seu modelo de producdo linear e repetitivo, segmentado
e padronizado, para o toyotismo, modelo importado do Japéo, caracterizado pela
necessidade de integragéo e flexibilidade dos trabalhadores. Argumenta que, no
Brasil, muitas empresas ainda convivem com o0 modelo taylorista/fordista.
Algumas, ao se organizarem, mesclam este modelo ao toyotismo e sé um
pequeno numero tem experimentado a adesdo ao modelo japonés. Deste modo,
ao dar énfase a esse ultimo modelo, a autora chama a atencéo para o fato de que
0s PCNs prestam um desservigo a formagdo do trabalhador, acabando por ndo

cumprir os objetivos a que se propde, como pode ser visto na citagdo abaixo:

A importancia desses apontamentos reside no fato de
entendermos que o discurso de adequacdo e reformulagéo
curricular, expresso pelos PCNs e seus temas transversais, nao
representa, de forma geral, a realidade de necessidades
especificas da organizacdo do trabalho brasileiras. Ao enfatizar o
modelo japonés como parametro, os PCNs acabam cumprindo
com um papel de desservico na preparagdo do trabalhador,
diferentemente do que vem proclamando a legislacdo apontada na
pesquisa. (JACOMELI, 2004, p. 88).

Y

Contrapondo-se a visdo de formar o cidaddo conforme as novas
necessidades tecnolégicas ou industriais, Moreira (1996) defende a elaboracéao de
um curriculo e de uma teoria pedagdgica que reflitam sobre o processo de
excluséo e permitam capacitar os agentes sociais para a participacdo e para a
luta por justica social. Em relacéo a escola, é essencial que a mesma proporcione
momentos de reflexdo em torno do processo de marginalizagédo ao qual foram
submetidos os negros e que se discutam modos variados de reconhecimento da
cultura africana como parte fundamental na conformacgéo da identidade cultural
brasileira.

Sem realizar uma critica diretamente ao tema da Pluralidade Cultural
apontado nos PCNSs, todavia, coerente & concepg¢do daqueles que o criticam,
Gimeno Sacristan (2001) pontua que o processo de definicdo de um curriculo que
pretende ser comprometido com todas as formas de democracia, inclusive a

racial, exige debate curricular, pautado nas opg¢des culturais.

7

Coerente com a pretensdo de multiculturalidade € exigir que o
debate para decidir o que vai ser o contetido no qual se ocupara o



70

tempo, a mente e a experiéncias dos escolares, saia do ambito
das decisdes burocraticas e do campo restrito de perspectivas e
interesses dos especialistas nas matérias, das pressdes de
grupos profissionais e econémicos, do tecnicismo que acompanha
a discussao atual sobre curriculo, a qual oculta os problemas
cruciais sobre os quais se tomam decisdes politicas e culturais.
(GIMENO SACRISTAN, 2001, p. 112).

Ao analisar as proposicdes de Gimeno Sacristan (2001), pensamos ser
importante destacar também a contribuicdo de Souza Santos (2001, p.14) quando
afirma que “[...] as culturas séo todas elas diferenciadas internamente e, portanto,
é tdo importante reconhecer as culturas umas entre as outras, como reconhecer
diversidade dentro de cada cultura e permitir que dentro da cultura haja
resisténcia, haja diferenca”.

Torres Santomé (1998), no intuito de refletir acerca das vozes ausentes na
selecdo da cultura escolar, ao analisar propostas curriculares, direciona sua
reflexdo a marcante preponderancia das culturas hegembnicas. Neste contexto,
“as culturas ou as vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados, que
ndo dispéem de estruturas importantes de poder (como € o caso dos negros em
nossa sociedade), costumam ser silenciadas ou mesmo estereotipadas e
deformadas para anular suas possibilidades de reagdo” (TORRES SANTOME,
1998, p. 131). Para ele, um curriculo democrético, que respeite a diversidade,
precisa oferecer oportunidades para que os alunos, no seu conjunto, tenham uma
compreensdo clara da “historia, tradicdo e idiossincrasia” daqueles que lhe sédo
comuns. Concomitante a isso, precisa conhecer a histéria dos demais povos da
sua nacgdo. Tudo isso marcado pelo respeito e solidariedade, sob pena de se

estar contribuindo para uma formagao etnocéntrica.

Sem duavida, a reflexdo sobre o verdadeiro significado das
diferentes culturas das racas ou etnias € uma das importantes
lacunas existentes hoje em dia. Em momentos problematicos
como o atual, no qual racas ou etnias diferentes tratam de
compartilhar ou utilizar um mesmo territério, este vacuo torna-se
evidente. A instituicdo escolar também é o lugar no qual a
caréncia de experiéncias e reflexdes sobre educacao anti-racista e
programas plurilinguisticos é notada de maneira mais visivel. [...]
A predominancia de visdes el/ou silenciamentos da realidade
através de estratégias como as mencionadas contribuem para
configurar mentalidades etnocéntricas que tendem a explicar tudo
recorrendo a comparagBes hierarquizadas ou a dicotomias
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exclusivas entre “bom” e “mau”. (TORRES SANTOME, 1998, p.
137).

A predominancia de apenas uma visdo de mundo, a caréncia de
experiéncias positivas voltadas a uma educacdo antirracista e o silenciamento
ante a desigualdade social e cultural cooperam, na escola, para a formacéo de
mentes etnocéntricas. A respeito do etnocentrismo, de modo bem pratico,
Praxedes (2005, p. 112) conceitua como sendo um “[...] conjunto de
representacdes, idéias, opinides, em uma palavra, preconceito sobre 0s outros,
que pode levar a atitudes de discriminagfes e violéncia material ou simbdlica
contra aqueles considerados estranhos e diferentes e que séo estigmatizados por
isso”. Considera ele um paradoxo o fato de que uma grande conquista das
ciéncias — como a constatagdo da igualdade universal da espécie humana — seja
de tdo dificil assimilagdo por parte dos seres humanos. Combinado ao
pensamento de Torres Santomé, acima exposto, a escola, para Praxedes (2005),
precisa se preocupar com o desenvolvimento da conscientizacdo critica
relacionada aos processos de imposi¢do das culturas e visdes de mundo, bem
como da convivéncia entre identidades culturais e sociais multiplas.

Segundo Arroyo (1996) o movimento social e cultural, cada dia mais
dinamico e diverso, esta a nos mostrar que a diversidade sociocultural de género,
de raga, se faz presente em nossa sociedade e nas escolas e, nds — seres
humanos — nela estamos envolvidos. Portanto, constitui-se um desafio a nossa
pratica pedagdgica e profissional, ndo havendo como ignoré-la. Nao considera-la,
oOU mesmo, em seu nome, praticar a exclusao social € um ato extremamente
antidemocrético e antipedagdgico. Representa um compromisso a mais com o
aluno em seu direito de aprender e de superar os condicionamentos sociais que o
conformou. E nesse sentido que, em seu livio Imagens Quebradas, chama os
educadores ao reconhecimento da diversidade como meio de reparagdo as
inimeras préaticas de perversidades a que, parcela importante de brasileiros,
especialmente os negros descendentes do regime escravista, foi, por muito

tempo, submetida:

Y

Reconhecer e estar atentos a diversidade de contextos de
aprendizagens, estar atentos as trajetérias humanas, sociais de
cada educando e de cada coletivo racial, social, porém nao
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interpretaremos essa diversidade como aluno-problema, como
lentos, burrinhos, ignorantes, menos capazes de aprendizagens e
de formacgéo. Que déem conta do trato perverso dado por séculos
a determinados coletivos sociais. [...] Agrupamentos afirmativos de
igualdade. Democraticos, nunca segregadores [...] Por ai a escola
se torna mais democratica. Mais publica. (ARROYO, p. 364,
2005).

O espago escolar, como espaco publico e democrético, que busca
vivenciar relagbes de igualdade entre todos, indistintamente, ndo deve ser um
lugar de exercicio da segregacao e nem mesmo da intransigéncia. Neste sentido,

para que a diversidade e a diferenga sejam respeitadas,

E necessario aceitarmos que as pessoas que nela [na escola]
interagem tém interesses, visdes de mundo e culturas diferentes e
nenhum de nés tem o monopdlio da verdade, da inteligéncia e da
beleza. Assim, para que todos facam concessfes e tenham ao
menos parte dos seus interesses e valores contemplados no
espaco publico da escola, sdo necessarias negociaces
permanentes. (PRAXEDES, 2005, p. 123).

Ao discorrer sobre algumas estratégias de atuagdo, Gomes (1999) lembra
que ndo basta ler o documento relativo a Pluralidade Cultural, produzido pelo
MEC, ou mesmo discutir a respeito do material didatico ou da mudanca curricular
por ele engendrada. Para ela, € preciso que se toque, de maneira firme, no
campo dos valores que fundamentam as representagcdes acerca dos afro-
descendentes e que dominam o imaginario tanto dos professores quanto dos
alunos brancos e negros. Sao esses valores que fundamentardo atitudes de
preconceito ou de aceitagdo ao negro. Ao desafiar seus leitores a pensar
diferentes modos de se trabalhar a questdo racial na escola, como forma de
garantir a igualdade dos direitos sociais de todas as pessoas, a autora citada,
afirma né&o fazer sentido que uma instituicdo como a escola, ao trabalhar com algo
tdo delicado voltado a formagdo humana, como o é a diversidade, continue a
enfatizar, de modo tdo desproporcional, a aquisicdo dos saberes e contetdos
escolares. Em sua visdo, concordamos plenamente com ela, é preciso ndo se
esquecer de que “0 humano nao se constitui apenas de intelecto, mas também de
diferencas, identidade, emoc0Oes, representagdes de valores, titulos... Dessa

forma entendo o processo educacional de uma maneira mais ampla e profunda”.
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(GOMES, p. 154, 1999). E uma luta que envolve uma disposicdo constante,
porque abarca, além de uma grande capacidade de negociagdo, mudangas de
posturas e valores. Um outro entendimento da vinculagdo entre os saberes
escolares e os saberes culturais.

Apple (2001b), ao analisar as reformas curriculares propostas no ambito
dos paises da América Latina, compara-as as politicas ocorridas nos Estados
Unidos e na Inglaterra. Para ele, tais politicas em nada diferem umas das outras.
Alerta para o fato de que os curriculos nacionais, ao contrario do que propagam,
denotam um passo atras em relagdo a uma educacao anti-racista. De acordo com
ele, embora haja todo um discurso progressista que procura embasar tais
politicas reformistas em educacdo, o que, de fato, ocorre € o apagamento da
memoria histérica — questdes relativas a diferenca e & opresséo ao qual foram e
sdo submetidos os grupos compostos de pessoas nao-brancas.

Buscando explicitar tal afirmagéo, Apple (2001b) discute como se deu a
construgéo da historia dos Estados Unidos segundo os relatos dos livros didaticos
que circulam nas escolas estadunidenses. Trata-se de uma histéria de imigrantes:
“[...] desde os originais povos americanos nativos (indios) que supostamente
atravessaram o Estreito de Behring as pessoas que vieram mais recentemente da
Europa, Asia, Africa e América Latina” (APPLE, 2001b, p. 64). O que os autores
destes livros se esquecem de contar, segundo ele, sdo as circunstancias
diferenciadas em que ocorreram todos esses processos imigratérios, ou seja, 0
fato de alguns imigrantes terem vindos acorrentados, escravizados, e enfrentarem
séculos de repressdo e de apartheid obrigatorio, patrocinado pelo Estado.
Bastante relevante e parte constitutiva da identidade destes povos, essa
diferenciacé@o néo € explicitada e muito menos lembrada.

Como ja apontado por outros autores, as reformas implantadas aqui no
Brasil, dentre elas a constituicdo dos PCNs, fazem parte de um conjunto de
politicas, caracteristicamente neoliberais, relacionadas a um projeto internacional
mais amplo, que precisa ser compreendido dentro da dinamica internacional. Um
dos seus grandes objetivos é redefinir a educagdo em termos de mercado: “tudo
se reduz, nessa solugédo, a uma questdo de melhor gestdo e administracdo e de

reforma de métodos de ensino e contelddos curriculares inadequados. Para
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problemas técnicos, solu¢des técnicas, ou melhor, solu¢des politicas traduzidas
como técnicas”. (GENTILLI; SILVA 1996, p. 19).

Apple (2001b) conclama aqueles comprometidos com uma educacao
realmente contrdria a praticas racistas, que estejam atentos as reformas
propostas, no intuito de observar o seu real funcionamento. Devem observar ndo
somente “[...] os efeitos raciais de mercados e padrbes, mas também os modos
criativos com 0s quais, movimentos neoliberais e neoconservadores, operam para
convencer tantas pessoas de que essas politicas séo apenas tecnologias neutras.
E elas ndo o séo” (APPLE, 2001b, p. 66).

Por outro lado, no livro Politica Cultural e Educacédo, Apple (2001a, p.
167) nos coloca a sua crenga, baseada na possibilidade de que existe para a
escola, como parte constitutiva da sociedade mais ampla, e que, portanto,
participa inteiramente de seu movimento, de desenvolver uma educagéo “[...] que
reconheca e se oponha, na pratica, as desigualdades sociais diversas, que ajude
os alunos a investigarem como o seu mundo e as suas vidas chegaram a ser o
que sdo, e que considere seriamente o que deveria ser feito para alterar
substancialmente isto tudo”.

Uma maneira de atuar em termos da agéo educativa, de modo a se opor a
qualquer forma de desigualdade, encontra grande ressonancia no pensamento de
Torres Santomé (1998) quando insiste no desenvolvimento de uma educagdo
antidiscriminatéria. Educagéo que, para ele, ndo deve se restringir ao tratamento
de temas isolados ou mesmo a unidades didaticas apartadas entre si (como € o
caso da analise que aqui foi feita em relacdo aos temas transversais), sem
conexdo com a realidade que se busca transformar. O fendmeno do preconceito e
da marginalizacdo, a que 0s negros, por exemplo, sdo vitimas, deve ser encarado
com tamanha seriedade que ndo venhamos a lhe dar atengdo apenas em um dia

gualquer. Vejamos:

Nao podemos dedicar apenas um dia por ano a luta contra os
preconceitos raciais e a marginalizagcdo. Um curriculo democratico
e respeitador de todas as culturas é aquele no qual estdo
presentes estas problematicas durante todo o curso escolar, todos
os dias, em todas as tarefas académicas e em todos 0sS recursos
didaticos. Um curriculo antidiscriminagdo tem de propiciar a
reconstrucdo da histéria e da cultura dos grupos e povos
silenciados. (TORRES SANTOME, 1998, p. 151).



75

A histéria dos povos africanos ou mesmo a histéria do negro em nosso
pais, por muito tempo, foi contada apenas sob uma 6tica. A Gtica dos dominantes.
Esta, em nada contribui para o “[...] rompimento com imagens negativas forjadas
por diferentes meios de comunicacdo, nem mesmo o desencadeamento de
processo de afirmacdo de identidades, de historicidade negada ou distorcida”
(GONCALVES & SILVA, 2004, p.19). A outra forma de lembranga reservada ao
negro é a comemoracdao feita pelas escolas no dia 13 de maio — um dia apenas —,
o dia da “libertagdo” dos escravos.

Canen (2000), ao focalizar consideragdes sobre a diversidade cultural no
documento Pluralidade Cultural dos PCNs, reconhece, a despeito das limitagdes,
que houve certo avango no fato de se conceber a diversidade cultural como
proposta a ser tratada no &mbito do curriculo formal. No entanto, argumenta que o
tratamento sob a forma de temas transversais pode oferecer um enfoque téao
atenuado a questdo da diversidade a ponto de torna-la, na pratica pedagdgica,
invisivel. Ou mesmo, reduzir-se a um ‘imperativo moral’, consensualmente aceito,
no curriculo formal. Como constatacdo de suas andlises, conclui afirmando que,

nos Parametros Curriculares Nacionais,

A pluralidade cultural é vista como estando |4, mas nao aqui,
ignorando desta forma, a dinamizacéo e hibridizacdo de culturas.
[...] As contradi¢Bes discursivas pelas quais o tema € tratado,
detectando-se desde propostas em uma linha intercultural critica
de desafio a esteredtipos e preconceitos, até afirmacdes que
reduzem a discriminagdo a uma manifestacdo psicolégica de
medo, a diversidade cultural a um conjunto de identidades
‘homogéneas’, a identidade nacional ao reflexo de uma
‘brasilidade’ idealizada e ndo problematizada, e a educacédo
multicultural a um mero conhecimento de manifestacdes culturais
e ritos diversificados. (CANEN, 2000, p. 9).

Para a autora, o tratamento dispensado a diversidade cultural se limita a
fatos historicos, a rituais e a costumes de determinados grupos — mero
conhecimento de manifestagdes culturais de grupos. N&o problematiza as
contradicbes da sociedade. Afastam-se das discussOes referentes ao tema as
dimensdes temporais e espaciais — realidade concreta do cotidiano escolar.

Silva Janior (2002) chama a atengdo para a pratica cotidiana das escolas

no que se refere ao trabalho com a diversidade. Os PCNs, segundo ele, podem
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oferecer uma importante diretriz para o trabalho com a pluralidade cultural. Cabe,
no entanto, uma atengéo especial para o modo como os dirigentes educacionais e
educadores em geral conceberdo e tratardo o fendmeno das diferengas.
Tratamento que néo se pode dar de modo superficial e relativisador, tratando-as
sem se deter no modelo plural de experiéncias socioeconémico brasileiro, onde
diferencas se tornaram sinénimo de desigualdade. Silva Junior (2002) questiona o
porqué das questbes voltadas a aspectos da natureza ética, dentre estes, o
respeito a diversidade e & superacgdo da exclusdo foram relegados ao tratamento
sob a forma de temas transversais e ndo como eixos condutores de todas as
atividades educacionais, o que pode levar a escola a enxergar estes temas como

alternativos e ndo como temas fundamentais.

Ao instituir parametros curriculares que se pautem por principios
instrucionais, deixando valores e principios humanos para serem
repensados enquanto temas que “atravessariam” as disciplinas,
os PCNs possibilitam que as escolas vejam estes temas como
“alternativos” e ndo fundamentais, ou ainda que escolham dentre
as “diversidades” aquelas menos conflitivas para incluir em suas
propostas pedagogicas. (SILVA JUNIOR, 2002, p. 28).

No intuito de cumprir com a tarefa de repensar os valores humanos que
tém praticado a exclusdo e a discriminagdo a despeito da ética humana e do
respeito & diversidade, sugere, entdo, que se inverta a ordem de inclusédo e

prioridade que os PCNs deram aos temas transversais.

Sugerimos que se inverta a ordem de inclusdo e prioridade de
compreensdo dos PCNSs, tornando os temas transversais 0s
primeiros orientadores para todas as etapas deles decorrentes:
conteldos disciplinares a serem ministrados; escolhas de livros
didaticos focalizando a natureza ética dos textos, bem como a
gualidade de informacé&o sobre aspectos de diversidade humana —
fisica, bioldgica, social e cultural; tratamento dos temas que se
apresentem nos livros-textos ou outros suportes didaticos; e,
principalmente, uma acurada pré-selecdo de todo material que
seja produzido pelo Estado, visando a cumprir as metas dos
temas que, deixando de ser transversais, seriam eixos de
reflexdo. (SILVA JUNIOR, 2002, p. 33).

O tema Pluralidade Cultural, enquanto eixo de reflexdo que subsidia toda e

z

qualguer acdo pedagodgica, é a luta politica a se travar, no sentido de dar
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visibilidade ao debate em torno da questéo racial no Brasil. Nesse sentido, Santos
(2008, p. 2) afirma que, de todas as nossas grandes questdes, “[...] nenhuma é tdo
dissimulada quanto a racial. O negro ndo estd ausente apenas dos meios de
comunicacdo em geral, mas também n&o comparece como uma entidade
importante na vida nacional’. Complementariamos: o negro também n&o
comparece nos curriculos escolares. No que se refere & populacdo afro-
descendente, esse autor aponta que, somente muito recentemente, algumas
mudancgas comegaram a ocorrer, uma vez que ndo ha como ignorar, praticamente,
a metade da populagéo do pais.

Algumas dessas mudancas, a propositura da Lei 10.639/03 e o
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e

Africana, serdo teméaticas a serem tratadas na proxima sec¢éo deste estudo.



4. A LEl 10639 E AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS E PARA O ENSINO DE
HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA.

Todas as vezes em que um homem fizer triunfar a dignidade do
espirito, todas a vezes em que um homem disser ndo a qualquer
tentativa de opressao do seu semelhante, sinto-me solidario com
seu ato. (FANON, 2008, p. 187).

O sistema de escravidao vivido pela sociedade brasileira infligiu-lhe marcas
profundas, que a abolicdo da escravatura ndo conseguiu apagar. Muitas delas, ao
contrario, agravaram-se. Sao0 marcas que excluem e que oprimem, causando
preconceito, discriminagdo, dor e pobreza. A discriminagdo que, de modo
aparentemente natural, classifica as pessoas em superiores e inferiores € uma
afronta a ética universal do ser humano e, diante de tal ultraje, precisariamos
sempre nos indignar. Freire (1998, p. 17), ao dela falar, assim se manifestou: “falo
da ética universal do ser humano [..] A ética que se sabe afrontada na
manifestacdo discriminatéria de raca, de género, de classe”. S&o atitudes
impenséaveis e inaceitaveis eticamente e merecem, por parte de todos nds,
posicionamentos contrérios, firmes e coerentes. O silenciar sobre estes fatos s6
opera a reprodugcdo das desigualdades e da propagagdo da ideologia da
superioridade e inferioridade das ragas, h4 muito tempo naturalizada, portanto,
nessa sociedade, eticamente aceitavel.

Um grande nimero de pessoas, educadores ou ndo, tém se levantado para
propagar o grande absurdo que tem sido a separagdo existente na sociedade.
Separagdo que marca negativamente as pessoas nao-brancas em detrimento das
que séo brancas. Nesse aspecto, compartilhamos da idéia de que o preconceito e
a discriminagdo ndo nasceram na escola. Por outro lado, mesmo néo tendo sido
gestados na escola, nela se fazem presentes e permeiam as relagdes ali,
cotidianamente, vivenciadas. Entendé-los e lutar por superé-los pressupbe o
compromisso de cada educador para com a criagdo de um “[...] espago
democrético de producdo e divulgacdo de conhecimentos e de posturas que
visem uma sociedade mais justa” (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 15).

Compromisso este que, ao marcar a vida dos professores em geral, deve leva-los
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a respeitar todas as identidades, entendendo que sua a constru¢gdo, como ato
continuo, também se faz na trajetéria de cada aluno pela escola e, para tanto,
necessario serad “[...] compreendé-la na sua complexidade, respeitd-la, assim
como as outras identidades construidas pelos sujeitos que atuam no processo
educativo escolar, e lidar positivamente com a mesma”. (GOMES, 2005, p. 44).

A incorporagdo da tematica de desenvolvimento de uma educagdo
antirracista e, para tanto, do ensino da cultura afro-brasileira e africana, no
curriculo formal das instituicdes escolares de todo o pais, passou a ser bandeira
de atuacao e reivindicagdo do movimento social negro brasileiro?’. Reafirmando o
que ja foi enunciado neste estudo, a Constituicdo Federal de 1988 representou
um importante marco tanto no que diz respeito ao combate ao racismo quanto nos
aspectos do reconhecimento da pluralidade cultural brasileira para que, a partir
dela, outros textos legais contemplassem o anseio da populagéo negra brasileira.
As conquistas em cada estado da federacao foram aquecendo mais e mais a luta
antirracista até a incorporacdo em documentos em nivel nacional. Foi o caso da
LDB 9394/96 e dos Parametros Curriculares Nacionais, ja analisados na segéo
anterior, e, por ultimo, a Lei 10.639/03, representando a nacionalizagdo de
conquistas, que ja haviam acontecido em vérios estados e cidades do pais. Trata-
se de uma vitéria, ainda parcial. Muito mais precisara ser feito.

Acreditamos ser nesse universo de entendimento e discussdo que se
insere e se justifica a promulgacéo da Lei 10.639/03, bem como das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que a regulamenta. Assim,
esta secdo buscara relatar o processo em que se deu a promulgacgéo de tal lei e
das diretrizes anunciadas, para, posteriormente, refletirmos em que medida tais
documentos podem contribuir para o reconhecimento e respeito a diversidade
sociocultural, no interior da escola, por meio do questionamento e da
desconstrugéo dos mitos de superioridade e inferioridade racial.

A luta pela incluséo social dos afro-brasileiros negros trata-se de, segundo
Santos (2005), uma agenda sempre presente e marca a formacdo dos

movimentos negros no Brasil e a atuagcdo destes grupos em favor da luta

2 O movimento social negro constitui-se por varias organizacdes e entidades, de diferentes
orientacOes politicas, com atuacdo em diversas areas da sociedade. Todas estas organizacdes
tém em comum a luta contra o racismo e a discriminagao racial.
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antirracista. Este autor revela que, assim que o movimento social negro se deu
conta de que o preconceito, presente na sociedade, também se produzia e
reproduzia no sistema de ensino do pais, os seus militantes comecaram a incluir
como pauta de reivindicagdo junto ao Estado, no que respeita a educagéo, o
estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e a valorizagdo das pessoas negras na formagao nacional da
sociedade brasileira. Reivindicagdo mais do que justa, uma vez que estes chegam
aos curriculos do sistema escolar “ndo como o humano negro, mas sim como o
objeto escravo, como se ele ndo tivesse um passado ou se néo tivesse
participado de outras relagdes sociais que ndao fossem a escraviddo”, como nos
lembra Santos. (2005, p. 75).

Esta reivindicagdo vem desde a década de 1950, quando aconteceu o |
Congresso Negro Brasileiro, promovido pelo Teatro Experimental do Negro®, no
Rio de Janeiro. Uma das recomendagfes explicitas, tiradas durante a realizagéo
daquele evento, foi que o0s seus participantes colocassem, como agenda, 0
estimulo ao estudo acerca das reminiscéncias africanas no Brasil, uma das
formas de resgate da memoria coletiva e historica da comunidade negra. No
registro de Munanga (2005a), tal resgate se refere a contribuicdo dos afro-
brasileiros na formacgéo da riqueza social, econdmica e cultural do nosso pais.

O empenho pela adequacdo dos curriculos escolares no sentido de
valorizar o papel do negro na histéria brasileira ganha impulso com o
ressurgimento desses movimentos em 1978. Contudo, somente 50 anos apds
(com a promulgacéo da Lei 10.639/03) a obrigatoriedade do estudo da Historia do
Continente Africano e dos Africanos consegue ser implantada.

Por ocasiao da Convengdo Nacional do Negro pela Constituinte,
acontecida em Brasilia no ano de 1986, as entidades do movimento negro,
representando diversos estados do pais, apresentaram uma pauta de
reivindicacbes a serem inseridas no texto da Constituicdo que estava sendo
elaborada. Concernente a educacdo, o que solicitavam era o respeito, no

processo educacional, a todos os aspectos da cultura brasileira e a

% O Teatro Experimental do Negro foi fundado no ano de 1944, no estado do Rio de Janeiro.
Abdias do Nascimento foi o seu primeiro coordenador. Possuia como principal objetivo trabalhar
pela valorizacéo social do negro brasileiro, por meio da cultura, da arte e da educacéo.
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obrigatoriedade da inclusdo, no curriculo da educacao basica, do ensino da
Historia da Africa e do Negro no Brasil.

Outro evento de fundamental importancia para 0 movimento social negro,
acontecido na década de 1990, foi a Marcha Zumbi dos Palmares Contra o
Racismo, Pela Cidadania e a Vida. Afora o0s representantes das diversas
entidades negras, a marcha reuniu milhares de pessoas, que prestaram, em 20
de novembro de 1995, homenagem ao tricentenério da morte de Zumbi dos
Palmares. Representantes da Marcha, acontecida na capital federal, entregaram
ao entdo presidente Fernando Henrique Cardoso documento, no qual, além de
denunciarem e condenarem o racismo e a discriminagéo no Brasil, reivindicavam,
no campo educacional, a implementacdo de um Programa de superagdo do
racismo e da desigualdade racial. Dentre outros, solicitavam: o monitoramento
dos livros didaticos, manuais e programas educativos controlados pela Unido e a
implementacdo de programas de qualificagdo profissional voltados aos
professores, a fim de melhor tratar a questdo da diversidade racial no Brasil.
(SANTQOS, 2005).

Apenas alguns pontos das reivindicagdes foram atendidos, como, por
exemplo, a revisao de livros didaticos. Por outro lado, como saldo positivo de toda
mobilizagdo, vérios estados e municipios da nossa federacdo admitiram,
paulatinamente, a reformulagéo de suas diversas Leis: Constituicdes Estaduais,
leis orgénicas e ordinarias, no sentido de combater o racismo e a discriminagéo
racial.

Na trajetéria historica de aprovacdo da Lei 10.639/2003, outro fato a
merecer destaque foi o reaquecimento do debate travado por ocasido da
elaboracdo da nova LDB, pela, entdo, senadora Benedita da Silva, a respeito da
proposta de alterag&o curricular. Proposta esta, apresentada na década de 1980,
no processo constituinte. (ROCHA, 2007).

Em nivel mundial, ndo h4 como ndo mencionar a importancia impar, que
representou, a luta brasileira pela aprovacdo da Lei 10.639/03, a Conferéncia
Mundial sobre o Racismo, a Discriminagcdo Racial, a Xenofobia e as formas
Correlatas de Intolerancia. Tal conferéncia aconteceu em Durban, Africa do Sul,
entre os dias 31 de agosto a 8 de setembro de 2001, tendo sido convocada no

ano de 1997 pela Assembléia Geral das Nacdes Unidas, convencida da
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necessidade de adotar medidas mais eficazes e sustentadas em nivel nacional e
internacional para a eliminacdo de todas as formas de racismo e discriminagéo
racial. Participaram dela mais de 2500 representantes de 170 paises, incluindo 16
Chefes de Estado, cerca de 4000 representantes de 450 organizagdes néo-
governamentais (ONG) e mais de 1300 jornalistas, bem como representantes de
organismos do sistema das Nacgdes Unidas, instituicbes nacionais de direitos
humanos e publico em geral.

Como encaminhamento das discussoes realizadas, os representantes dos
170 paises produziram uma Declaracdo e o Programa de Acdo de Durban.

Nestes, reconhecem a escravidao e o trafico negreiro como:

Tragédias terriveis na histéria da humanidade, ndo apenas por
sua barbarie abominavel, mas também em termos de sua
magnitude, natureza de organizacdo e, especialmente, pela
negacdo da esséncia das vitimas; ainda reconhecemos que a
escraviddo e o trafico escravo sdo crimes contra a humanidade e
assim devem sempre ser considerados, especialmente o trafico de
escravos transatlantico, estando entre as maiores manifestacoes e
fontes de racismo, discriminacdo racial, xenofobia e intolerancia
correlata; e que os Africanos e afro descendentes, Asiaticos e
povos de origem asiatica, bem como os povos indigenas foram e
continuam a ser vitimas destes atos e de suas consequéncias.
(ONU, 2007).

Na parte alusiva ao estabelecimento de recursos e medidas eficazes de
reparacao, ressarcimento, indenizacdo e outras medidas em niveis nacional,

regional e internacional, o Programa de Agédo enfatiza a:

A importancia e a necessidade de que sejam ensinados os fatos e
verdades histéricas da humanidade desde a Antigliidade até o
passado recente, assim como, ensinados os fatos e verdades
histéricas, causas, natureza e consequéncias do racismo,
discriminacdo racial, xenofobia e intolerancia correlata, visando
alcancar um amplo e objetivo conhecimento das tragédias do
passado. (ONU, 2007).

A Declaragédo e o Programa de Acéo, definidos em Durban, refletiram
positivamente junto & sociedade, aos parlamentares e ao governo brasileiro, no

sentido de aprimorar o debate em torno do Projeto de Lei, n°. 259 que, desde
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1999, tramitava no nosso legislativo. Este projeto versava sobre a importancia e a
obrigatoriedade do ensino da cultura afro-brasileira e africana na escola.

Procedente do Projeto de Lei n° 259, apresentado em 11/03/1999 pela
Deputada Federal Esther Grossi e pelo Deputado Federal Benhur Ferreira, em 09
de janeiro de 2003, foi aprovada a Lei que tornou obrigatéria a incluséo, nos
curriculos das escolas da educagédo béasica do nosso pais, do ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana. Essa Lei recebeu o nimero 10.639 e foi
sancionada pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva e pelo ministro da educacéo
Cristbvan Buarque. Representou a vitéria de uma luta ardua, gradual e
progressivamente conquistada. No ambito do ensino, significou, para os militantes
do movimento negro e para toda a educacéo brasileira, triunfo importantissimo,
marcando o inicio de uma trajetéria de muito trabalho: a sua efetiva
implementacéo.

Cunha Jr. (2002), mesmo antes da aprovagdo desta Lei, ao refletir a
respeito da bandeira de luta do movimento social negro, considera que todo o
histérico de reivindicacdo empreendido pela introducdo do ensino da Historia
Africana nos curriculos oficiais sempre fora uma luta acertada, uma vez que, para
ele, ndo hd como realizar um bom estudo acerca da Histéria do Brasil,

desconhecendo a Histéria da Africa. Leiamos:

A bandeira dos movimentos negros em demandar a introdugéo da
Histéria Africana nos curriculos foi bastante acertada e
providencial. Facilita uma percepgéo mais igualitaria da Histdria da
Humanidade, introduz Africa como a origem do Homo Sapiens,
mostra as aquisicbes civilizatorias a partir de fontes culturais
diversas e abre novas perspectivas para compreensao da Histéria
do Povo Brasileiro. Inexiste a possibilidade de termos uma boa
Histéria do Brasil ensinada na escola sem o conhecimento da
Historia da Africa. (CUNHA JUNIOR, 2002, p. 15).

Y

O autor faz alusdo a necessidade de mostrar a Africa tal como ela

realmente é**: rica, diversa e com um leque ampliado de possibilidades e

* Consideramos que ensinar a Histéria do continente africano é algo de necessidade

inquestionavel e de fato, como afirma Cunha (2002) nos possibilitara um entendimento ampliado
da Historia do Brasil bem como facilitara uma percepgédo mais igualitaria da propria historia da
humanidade, porém, ha que se considerar que necessario se faz um sério esfor¢co de investimento
publico na formagdo dos professores de todos 0s niveis de ensino, que precisam conhecer a
riqueza da Africa para que possam transmiti-la a seus alunos. Algo, que, ao nosso ver, ainda
representa um dos grandes e principais desafios que se coloca a implementagéo da Lei 10.639/03.
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oportunidades para se conhecer a respeito da historia do Brasil e da propria
humanidade.

A Lei 10.639/03 altera a LDB 9394/96 em seus artigos 26 e 79; torna
obrigatério o ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira em estabelecimentos de
ensino fundamental e médio, oficiais e particulares do pais e inclui, no calendario
escolar, o dia 20 de novembro como o Dia Nacional da Consciéncia Negra. Para
uma melhor compreensdo das alteragcGes propostas, apresentamos, a seguir, a

integra desta Lei:

Lei N°. 10.639/03

Altera a Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da teméatica
“Historia e Cultura Afro-Brasileira”. E da outras providéncias. O
PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso
Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° - A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar acrescida dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

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

§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo
incluird o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacao
da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro
nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Histdria do
Brasil.

8§ 2° Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Histéria
Brasileiras.

§ 3° - (Vetado)”

“Art. 79-A - (Vetado)”

“Art. 79-B - O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro
como o Dia Nacional da Consciéncia Negra.”

Art. 2° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicaco.
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Brasilia, 09 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da
Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristbvam Ricardo Cavalcanti Buarque

Antes de passar a uma analise mais pormenorizada desta Lei, come¢ando
pelos vetos presidenciais ao projeto original, achamos por bem transcrever,
literalmente, a titulo de conhecimento, o texto da Lei 11.645, que em 10 de marco
de 2008 foi sancionada pelo presidente da republica. Trata-se do texto que altera
a Lei 9.394/96, modificada pela Lei 10.639/03, que estamos discutindo, ampliando
o foco da temética para Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. Ampliagéo

justa, conquistada pelo movimento indigena brasileiro.

LEI N°. 11645/08

Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada
pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as
diretrizes e bases da educacéo nacional, para incluir no curriculo
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. O PRESIDENTE DA
REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 26-A da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redacao:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de
ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo
da histéria e cultura afro-brasileira e indigena.

§ 1° O conteldo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacgédo da populagdo brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a
luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e 0 negro e o indio na formacéo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribuicbes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os conteuldos referentes a historia e cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros serao ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educacdo
artistca e de literatura e  historia brasileiras.” (NR)

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
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Brasilia, 10 de marco de 2008; 187° da Independéncia e 120° da
Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Como vimos, a Unica alteracdo proposta € em relacdo a inclusdo da Cultura
Indigena. A iniciar a analise do texto da Lei 10.639/03 pela transcrigéo literal,
verificamos que parte do Projeto aprovado pelo Congresso Nacional foi vetado
pela Presidéncia da Republica. Trata-se do § 3° — do Art. 26-A e do Art. 79-A, 0s

quais continham a seguinte redagéo:

§ 3° — (Art. 26 A) — As disciplinas Histéria do Brasil e Educacao
Artistica no ensino médio deverdo dedicar, pelo menos, dez por
cento de seu conteddo programatico anual ou semestral a
temética referida nesta Lei.

Art. 79 — A — Os cursos de capacitagdo para professores deverdo
contar com a participacdo de entidades do movimento afro-
brasileiro, das universidades e de outras instituicbes de pesquisa
pertinentes a matéria.

Em relacdo a estes dois vetos, em mensagem encaminhada pela
Presidéncia da Republica, em 09 de janeiro de 2003, ao presidente do Senado
Federal, os mesmos s&o justificados. No que diz respeito ao artigo 26 A, a
justificativa se deve ao fato de que a proposta do Projeto de Lei contradiz ao que
estq definido tanto na Constituicdo Federal quanto na LDB, em relacdo as
caracteristicas regionais do pais e a fixacdo de curriculos minimos de base

nacional, conforme texto da mensagem:

Parece evidente que o 8 3° do novo Art. 26-A da Lei 9.394, de
1996, percorre caminho contrario daquele tracado pela
Constituicdo e seguido pelo caput do art. 26 transcrito, pois, ao
descer ai detalhamento de obrigar, no ensino médio, a dedicacao
de dez por cento de seu conteddo programatico a tematica
mencionada, o referido paragrafo ndo atende ao interesse publico
consubstanciado na exigéncia de se observar, na fixacao dos
curriculos minimos de base nacional, os valores sociais e culturais
das diversas regifes e localidades de nosso pais. (BRASIL,
2008a).

Quanto ao veto relacionado ao artigo 79-A, explicacdo € que tal artigo

romperia com a unidade de conteddo da LDB, uma vez que esta, em seus outros
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artigos, néo disciplina a respeito da formacdo ou capacitagdo de professores.

Acerca deste assunto, vejamos excerto da mensagem:

Verifica-se que a lei 9.394, de 1996, ndo disciplina e nem
tampouco faz mencdo em nenhum de seus artigos, a cursos de
capacitacdo para professores. O Art. 79-A, portanto estaria a
romper a unidade de conteldo da citada Lei Complementar n°® 95,
de 26 de fevereiro de 1998, segundo a qual a Lei ndo contera
matéria estranha a seu objeto. (BRASIL, 2008a).

Rocha (2006), ao refletir sobre os vetos presidenciais, afirma que néo
houve nenhuma mobilizacéo por parte da sociedade ou mesmo do movimento
social negro no sentido de derrubéa-los. Ressalta que a preocupac¢do manifestada
na justificativa, ao primeiro veto — cujo artigo instituia um percentual da carga
horaria das disciplinas de Arte e Histéria dedicadas ao ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nas escolas — apesar de ser legitima, torna-se

problematica, uma vez que,

Associa a implementacdo da Lei 10.639/03 a composicdes e
conjecturas regionais. Ora, se um dos principais argumentos de
sustentacdo da Lei € o da necessidade do avanco em direcdo a
uma compreensdo mais verdadeira da Histéria do Brasil e da
sociedade brasileira, a mesma nao pode ficar a mercé de
especificidades regionais. Esses conteldos sdo importantes para
a constituicdo de uma base comum sodlida do conhecimento
nacional. (ROCHA, 2006, p. 83).

A Lei 10.639/03 tem razdo de sua existéncia, justamente, para refletir
acerca da contribuicdo do negro na constituicdo do pais. Nao se trata, pois, de
valores sociais e culturais regionais ou locais, e sim a constituicdo do estado
nacional brasileiro. No caso do segundo veto, o argumento eminentemente
técnico dado a justificativa parece esconder as verdadeiras razdes a suspensao
do artigo 79-A. Diante disso, aponta Rocha (2006, p. 84): “uma hipGtese seria 0
receio do envolvimento do movimento negro no debate de execucgdo da politica
educacional do governo”.

Apesar dos vetos, a Lei que contemplou grande parte das reivindicagdes
do movimento negro fora sancionada e, para Munanga (2005a), como o
preconceito esta introjetado nas mentes das pessoas, proveniente dos sistemas

culturais de todas as sociedades humanas, ndo serd nenhuma lei que conseguira
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erradica-lo. Entretanto acredita que a educagédo tem a capacidade de oferecer
tanto as pessoas mais jovens quanto as adultas possibilidades de questionar e

desconstruir,

Os mitos de superioridade e inferioridade entre grupos humanos
gue foram introjetados neles pela cultura racista na qual foram

z

socializados. [...] Se nossa sociedade é plural, étnica e
culturalmente, desde os primérdios de sua invencédo pela forca
colonial, s6 podemos construi-la democraticamente respeitando a
diversidade do nosso povo, ou seja, as matrizes étnico-raciais que
deram ao Brasil atual sua feicdo multicolor composta de indios,
negros, orientais, brancos e mesticos. (MUNANGA, 2005a, p. 18).

Além de aceitar a pluralidade étnica como patrimdnio nacional, precisamos
nos despojar do medo de nos declararmos racistas — “transformagéo radical de
nossa estrutura mental herdada do mito da democracia racial” — (MUNANGA,
2005a, p. 18). A partir disto, segundo o autor, poderemos dar um passo adiante
no sentido de criar estratégias pedagogico-educativas anti-racistas. Em relacdo a
estas estratégias, o ataque ndo poderd ser elaborado apenas pela via dos
conhecimentos cientificos. N&o basta a negacdo da existéncia de ragas
superiores e inferiores, ou mesmo o entendimento tedrico do termo raca,
entendida no sentido de construc¢do social, como afirma Guimaraes (2005).

Apesar da importancia da racionalizagdo no processo formativo dos
alunos, esta, por si, ndo efetuard modificagdo no imaginério e nas representacdes
negativas que a sociedade carrega em relagdo ao negro. Como tais mecanismos
funcionam no nivel do inconsciente, serdo necessarias “[...] técnicas e linguagens
capazes de superar os limites da pura razdo e de tocar no imaginario e nas
representacdes. Enfim, capazes de deixar aflorar os preconceitos escondidos na
estrutura profunda do nosso psiquismo” (MUNANGA, 2005a, p.19).

O livro Relagbes Raciais na Escola: Reproducdo de desigualdades em
nome da igualdade, publicado no ano de 2006, sob a coordenagdo de Mary
Garcia Castro e Miriam Abramovay, fruto de um trabalho de pesquisa
empreendido pela UNESCO a fim de focalizar preconceitos e outros temas
correlatos como condicionantes do desempenho de criangas e jovens na escola,

estudou a percepgdo da comunidade escolar a respeito da Lei 10.639/03. As
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andlises dos discursos da comunidade escolar de instituicdes publicas e privadas

das cinco regifes brasileiras permitiram as autoras concluirem que:

Os discursos da comunidade escolar sobre a Lei 10.639/03
demonstram que existe resisténcia de alguns professores em
relacdo a sua aplicacdo. Alguns se mostram contrarios a idéia de
gue exista uma matéria especifica para trabalhar a Histéria da
Africa e dos afro-brasileiros nas escolas, por considerar que é
uma medida que pode gerar discriminacdo, e que privilegiaria a
histéria de um determinado segmento da sociedade. Em
contrapartida, outros professores e diretores reconhecem a
necessidade da lei, pois se acredita que € uma forma de valorizar
a participacdo dos negros na formacgdo politica, econémica e
cultural do Brasil. (CASTRO; ABRAMOVAY, 2006, p. 330).

Ainda segundo as autoras, uma outra luta a se travar é para que a Lei seja
cumprida pelas escolas, o que requerer& comprometimento por parte dos
educadores, no sentido de exigirem cursos de formacao especifica e a producéo
de material de apoio, para que possam trabalhar com os seus alunos os
conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Gomes (2005), ao escrever a respeito dos mitos de superioridade e
inferioridade racial, enfatiza que os mesmos decorrem de relacionamentos
travados durante todo o nosso itinerario de vida e em todos 0s nossos circulos de
convivio social, inclusive na escola. Ela explica que a apreenséo que fizemos do
negro enquanto raga inferior se deveu ao fato de vivermos em um pais
estruturalmente racista, onde a cor da pele fala mais alto e determina o destino
social de uma pessoa, a despeito do seu carater, sua histéria e sua trajetoria de
vida. Outro aspecto que também favorece uma visdo negativista em relacdo ao
negro, afetando a trajetéria e inser¢é@o social de seus descendentes, relaciona-se
ao histérico de escraviddo. Acrescente-se a isto o fato de, no periodo pos-
abolicdo, “a sociedade, nos seus mais diversos setores, bem como o Estado
brasileiro ndo se posicionaram politica e ideologicamente de forma enfatica contra
0 racismo”. Ao contrério, tanto as préaticas sociais quanto as politicas publicas
desconsideravam a discriminagdo sofrida pelos descendentes de africanos e a
desigualdade racial como resultante de todo o processo de negacgao da cidadania
aos negros brasileiros. “Essa posicdo de ‘suposta neutralidade’ s6 contribuiu

ainda mais para aumentar as desigualdades e o racismo”. (GOMES, 2005, p. 46).
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Apesar de vivermos numa sociedade que se diz ndo-racista, o racismo se
faz presente e se evidencia de modo incontestavel na analise de inUmeros dados
da realidade brasileira, os quais confirmam a condigéo de exclusédo em que vive a
populagdo afro-descendente, chegando a se constituir, conforme j& anunciamos
na primeira se¢do deste estudo, em um verdadeiro apartheid social. O Estado
brasileiro sempre se omitiu em rela¢do a questéo racial e nunca buscou enfrentar
as desigualdades historicas que afetaram particularmente os afro-descendentes,
nem mesmo no que diz respeito & educacado escolar. Dai a necessidade que se
faz premente, hoje, de trazer para a sala de aula tal discusséo.

Conforme Gongalves & Silva (2004), uma forma de respeitar as matizes
étnico-raciais e de contribuir para um real processo de democratizagdo, que
precisa ser vivenciado no Brasil, € avivar, na nossa lembranca de brasileiros, as
individualidades histéricas e culturais das populagbes que deram ao Brasil a
feicdo que Ihe é prépria. O que se percebe € que esse é um dos objetivos que se
espera atingir a partir da promulgacdo da Lei 10.639/03, regulamentada pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. Outras contribuigdes
que a instituicio do Ensino da Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira nas
escolas pode oferecer sdo: possibilitar a desmistificacdo da ideoldgica igualdade
racial brasileira, bem como viabilizar, por meio dos conhecimentos adquiridos, a
concretizagcdo de posturas corretas de valorizacdo da pluralidade étnico-racial.
Nesse aspecto, vale conferir o paragrafos 1° e 2° do artigo 2° da Resolugéo n° 1
de 17/06/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira

e Africana:

1°. A educacdo das Relacbes Etnico-Raciais tem por objetivo a
divulgacéo e producdo de conhecimentos, bem como de atitudes,
posturas e valores que eduquem cidaddos quanto a pluralidade
étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar
objetivos comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos
legais e valorizacdo de identidade, na busca da consolidacdo da
democracia brasileira (BRASIL, 2007).

2°. O Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem
por objetivo o reconhecimento e valorizacdo da identidade, histéria
e cultura dos afro-brasileiros, bem como a garantia de
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reconhecimento e igualdade de valorizagdo das raizes africanas
da nacao brasileira, ao lado das indigenas, européias, asiaticas
(BRASIL, 2007).

Munanga (2004b, p. 3) assevera que os brasileiros de ascendéncia
africana, contrariamente aos brasileiros de outras ascendéncias, por muito tempo,
viram-se desprovidos das reminiscéncias de seus antepassados. Os
descendentes dos escravos, tanto no periodo pés-abolicdo quanto nos dias
atuais, foram sujeitados a um sistema de educagdo monocultural e eurocéntrico,
que ndo contempla aspectos da historia, cultura e visdo de mundo dos seus
ancestrais. A heranga da cultura africana, por constituir uma das matrizes
fundamentais da cultura brasileira, deveria ocupar uma posicdo igual as outras
herancas: as herancas européia, indigena, arabe, judia, oriental, etc. “Juntas,
essas herangas constituem a memdria coletiva do Brasil, uma memdria plural e
ndo mestica ou unitaria”. Trata-se de uma violéncia cultural simbdlica, que em
nada perde a violéncia fisica a que foram submetidos, os negros durante o
periodo do cativeiro. Desta forma, a Lei 10.639, ap6s 116 anos da abolicdo da
escravidao, veio para corrigir tal injustica que, segundo ele, ndo foi imputada

apenas aos negros, mas a todos nés brasileiros.

Essa histéria esquecida ou deformada pertence a todos os
brasileiros, sem discriminacdo de cor, sexo, género, etnia e
religido. [...] A histéria que interessa aqui comecou ha 500 anos
[...] Uma memoéria a ser cultivada e conservada através das
memorias familiais e do sistema educacional, pois um povo sem
meméaria é como um povo sem histéria. E justamente aqui que se
coloca o problema, pois a heranca cultural africana no Brasil
nunca ocupou uma posicdo de igualdade com as outras no sis-
tema de ensino nacional. Se o fosse, nao teria nenhum sentido a
lei 10.639, promulgada pelo atual presidente da Republica, 116
anos depois da abolicdo. (MUNANGA, 2004b, p. 3).

Ao realizar algumas reflexdbes a respeito do desenvolvimento de uma
educagéo antirracista, Dias (2006) relata acreditar na contribuicdo que a escola
pode dar no sentido de construcdo de uma sociedade, realmente, mais
democrética e, para a autora, é nesse contexto que a Lei 10.639/03 marca a sua
importancia. Consciente do risco de ser tomada como demasiadamente otimista,

afirma que a Lei “surge a partir da luta de algumas organizagdes que insistem em
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modificar a perspectiva de um estado que nega o racismo institucional para um
estado que paulatinamente assume e opera para desconstrui-lo”. Ao analisar o
texto da Lei, a autora evidencia a clareza e a concisdo do mesmo quanto ao que
objetiva, ou seja, “[...] torna obrigatério o Ensino da Histéria e da Cultura Afro-
Brasileira, o que no texto anterior era difuso e abrangia outras etnias, agora esta
focado”. (DIAS, 2004, p. 6).

A respeito da contribuigéo que a Lei pode oferecer ao sistema educacional,
Pereira (2007), no livro intitulado Malungos na Escola, de modo otimista, reflete

gue a introducdo de elementos referentes a cultura afro-descendente nos

curriculos das escolas do Brasil

Tem um sentido politico relevante, ja que oferece aos docentes e
discentes a oportunidade, por um lado, de pensar a realidade
social brasileira a partir de sua diversidade cultural e, por outro, de
realizar uma revisdo critica dos contetdos até entéo considerados
oficiais. Se levarmos em conta que o0 ensino e a aprendizagem se
articulam como um processo, € importante que os atores
envolvidos nesse processo estejam atentos as mudancas dos
valores culturais e & maneira como eles sdo transformados em
modelos dominantes ou modelos rejeitados em determinada
insténcia social. (PEREIRA, 2007, p. 51).

Em consonancia com esta idéia, vale lembrar Meyer (1999), quando reflete
em torno do curriculo, caracterizando-o como espago escolar de producdo de
fronteiras e posi¢cfes sociais de raga e etnia. Destaca que a discusséo necessaria
€ aquela em torno da qual se reflita como determinados modelos operam na
pratica e “[..] como agem classificando e hierarquizando sujeitos, em
circunstancias econdmicas, politicas e sociais determinadas”. (MEYER, 1999, p.
374). E também, “como fronteiras raciais e étnicas vao sendo produzidas no
interior de nossos curriculos e de nossas préaticas pedagogicas, com os diferentes
sujeitos e grupos sociais que ali interagem, se representam e sdo representados”.
(MEYER, 1999, 378).

A respeito da hegemonia de certos modelos culturais, Cunha Junior (2002)
denuncia, em um dos seus textos, a predominancia, nas nossas escolas, de um
Unico discurso, que h& muito tempo tem permitido que a Historia do Brasil seja

ensinada de modo totalmente eurocéntrico.
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Eurocéntrico, por partir de uma visdo de mundo do europeu e nao
combina-la com outras matrizes de conhecimentos e experiéncias
histéricas. As bibliografias e textos desconhecem a participacao
de africanos e afrodescendentes na construcdo intelectual e
material do pais. Estes descuidos sistematicos e propositais levam
a uma sub-representacdo de parte da populacdo na histéria
nacional, produzindo a sistematizacdo das dominacdes e
opressdes. A histéria ndo é coisa do passado a ser decorada, ela
informa e forma quem somos nds no presente e quais 0s papéis
gue devemos desempenhar na sociedade atual. (CUNHA
JUNIOR, 2002, p. 13).

Tais encaminhamentos, na visao do autor, produziram distor¢cées historicas
que acabaram por alimentar e difundir praticas inferiorizantes em relagdo aos
negros no contexto social e, portanto, no escolar. Nesse sentido, advoga que um
caminho capaz de construir outro panorama da “pluralidade étnico-cultural na
pratica educativa efetiva, que contemple todas as etnias que compfem a
sociedade brasileira, passa obrigatoriamente pela re-significacdo das concepgdes
sobre a Africa no pensamento escolar”. (CUNHA JUNIOR, 2002, p. 18).

A respeito da aprovacdo da Lei 10.639/03, Pereira (2003), no artigo
intitulado Uma Lei Aurea Pra Valer, avalia se tratar de uma acao de
inquestionavel acerto. Todavia, de acordo com ele, um longo caminho ha que se
percorrer até o “cumpra-se”, uma vez que, "em nosso pais, contam-se nos dedos
das médos os professores habilitados a formar professores nesses conteldos”.
Apesar de se tratar de uma dificuldade consideravel, € necessario, segundo o
autor, voltar os olhares para iniciativas “preciosas, subterraneas, consistentes”,
que tém sido implementadas, geralmente, por iniciativa de pessoas ligadas ao
movimento negro.

Evidenciando a mesma crenga nas potencialidades que se abrem a uma
educacdo que valorize a pluralidade de nossa formagdo por intermédio do
cumprimento da Lei 10.639, Fernandes (2005) considera que um longo percurso
ainda precisa ser percorrido para que a escola seja, de fato, um espago de
afirmacdo da identidade pluricultural brasileira. Nesse aspecto, faz sentido a
promulgacéo da Lei, que pode se tornar instrumento capaz de “propiciar, por meio
do ensino em todos os niveis, o conhecimento de nossa diversidade cultural e
pluralidade étnica, bem como a necessaria informagéo sobre os bens culturais de
nosso rico e multifacetado patrimdénio histérico”. (FERNANDES, 2005, p. 07).
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No entendimento de Rocha (2006), se a Lei 10.639/03 for trabalhada
segundo uma perspectiva de superacdo da ideologia das racas, podera se

constituir como:

Instrumento importante, no campo do curriculo, para a explicitacéo
das contradicbes presentes no sistema econdémico do capital.
Aliando o especifico ao universal, na perspectiva de superagéo
das bases constitutivas das desigualdades raciais e sociais. Assim
posto, os contetidos relacionados & cultura e & histéria da Africa e
dos negros brasileiros poderdo atuar no sentido de expor as
lacunas e as idéias que fundamentaram a ideologia da dominacéo
racial. Assim sendo, a Lei 10.639/03 pode constituir-se como uma
ferramenta de luta contra-ideolégica. (ROCHA, 2006, p. 113).

Os conteldos relacionados a Cultura e a Historia da Africa levam-nos a
algumas indagacdes: O que sabemos sobre a Africa? Como ensinar o que no se
conhece? S&o perguntas que, de acordo com Oliva (2003), foram geradas com a
aprovacao da Lei. Sob o alerta da necessidade de voltarmos o olhar para o
continente africano, o autor, ao refletir em torno das perguntas por ele mesmo
formuladas, entende que demorara um pouco até que consigamos respondé-las,
no entanto, nao ha duvidas de que ensinar a Historia do continente africano, ainda

gue nao seja tarefa simples, € por demais necessario. Vejamos:

Fica evidente que ensinar a Historia da Africa, mesmo ndo sendo
uma tarefa tdo simples, é algo imperioso, urgente. As limitacdes
transcendem — ao mesmo tempo em que se relacionam — 0s
preconceitos existentes na sociedade brasileira, e se refletem, de
um certo modo, no descaso da Academia, no despreparo de
professores e na desatencdo de editoras pelo tema. [...] E obvio
gue muito se tem feito pela mudanca desse quadro. [...] Porém,
ainda existem grandes lacunas e siléncios. A obrigatoriedade de
se estudar Africa nas graduacdes, a abertura do mercado editorial
— traducdes e publicacbes — para a tematica, até a maior cobranca
de Historia da Africa nos vestibulares sdo medidas que tendem a
aumentar o interesse pela Historia do Continente que o Atlantico
nos liga. (OLIVA, 2003, p. 456).

Ainda que ndo seja uma tarefa simples e a despeito das indmeras
limitagbes existentes, jA& rompem no pais, experiéncias de escolas que tém
procurado empreender trabalho voltado a uma pedagogia antirracista.

Em termos de regulamentagéo, a Lei 10.639/03 teve a sua, efetuada pelo

Conselho Nacional de Educagéo, por meio da Resolugdo n° 01, de 07 de Junho
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de 2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. O parecer® que fundamentou a aprovacgdo das Diretrizes, oferecendo
orientacdes, indicagdes e normas para seu cumprimento, teve como relatora a
Professora Dr2 Petronilha Beatriz Gongalves e Silva. Esta, no seu Relatério,
menciona que a instituicdo da obrigatoriedade do Ensino de Histéria e Cultura

Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica busca:

Cumprir o estabelecido na Constituicdo Federal nos seus art. 5°, I,
Art. 210, Art. 206, |, § 1° do Art. 242, Art. 215 e Art. 216, bem
como nos Art. 26, 26 A e 79 B na Lei 9394/96 de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, que asseguram o direito a
igualdade de condi¢cbes de vida e de cidadania, assim como
garantem igual direito as histérias e culturas que compfem a
nacao brasileira, além do direito de acesso as diferentes fontes da
cultura nacional a todos os brasileiros. (GONCALVES & SILVA,
2004, p. 9).

O Relatério evidencia que a obrigatoriedade, criada pela Lei 10.639/03 as
escolas, cumpre ao que ja esta estabelecido na Constituicdo do Pais desde 1988,

guando, em seus artigos, pressupoe:

- a igualdade entre todos, sem distingdo de qualquer natureza;

- a necessidade de se fixar conteddos minimos de maneira a assegurar aos
alunos do ensino fundamental a formacao bésica, respeitando os valores culturais
e artisticos nacionais;

- a necessidade de o ensino ser ministrado tendo como principio a
igualdade de condigbes para o0 acesso e a permanéncia de todos na escola;

- o fato de se levar em conta, no ensino de histéria, as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacgao do povo brasileiro;

- a garantia, a ser dada a todos, do pleno exercicio dos direitos culturais e
acesso as fontes da cultura nacional;

- 0 apoio e incentivo, do Estado Brasileiro, a valorizacdo e a difusdo de
todas as manifestagdes culturais: populares, indigenas e afro-brasileiras e o

- reconhecimento da ampla constituicdo do patrimonio cultural brasileiro.

% O parecer que definiu os fundamentos para a aplicabilidade da Lei 10.639/03 foi aprovado pelo
Conselho Nacional de Educacao em 10 de margo de 2004. Trata-se do parecer n°. 003/2004.
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A relatora também informa que a Lei 10.639/03 veio cumprir o que foi
determinado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, estabelecendo
as instituicdes de ensino fundamental e médio, tanto oficiais quanto particulares, a
obrigatoriedade do Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. No
relatério de apresentagéo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, a relatora historiciza a luta do movimento social negro, ao longo do
século XX, pela incorporagdo de tal ensino nos curriculos das escolas de todo o
pais. Para tanto, menciona as diversas leis e preceitos analdgicos, anteriores a
Lei 10.639/03, de diversos estados e municipios brasileiros. Dada a importancia
de tais leis para a contextualizacao historica da luta e, finalmente, implementacéo
das Diretrizes que ora tematizamos, abaixo as transcrevemos:

A Constituicdo do Estado da Bahia, promulgada em 05 de outubro de 1989,

enuncia o seguinte:

Art. 275 — E dever do Estado preservar e garantir a integridade, a
respeitabilidade e a permanéncia dos valores da religido afro-
brasileira e especialmente:

IV - Promover a adequacgdo dos programas de ensino das
disciplinas de geografia, histéria, comunicacdo e expressao,
estudos sociais e educacdo artistica a realidade afro-brasileira,
nos estabelecimentos estaduais de 1°, 2° e 3° graus.

Art. 288 — A rede estadual de ensino e os cursos de formacéo e
aperfeicoamento do servidor publico civil e militar incluirdo em
seus programas disciplina que valorize a participacdo do negro na
formacao historica da sociedade brasileira. (BAHIA, 2007).

Em relacdo ao texto constitucional do Estado do Rio de Janeiro,

promulgado em 05 de outubro de 1988, a Constituigdo narra:

Art. 306 - A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, promovida e incentivada com a colaboracgéo da sociedade,
visa ao pleno desenvolvimento da pessoa e a formacdo do
cidadéo; o aprimoramento da democracia e dos direitos humanos;
a eliminacdo de todas as formas de racismo e de discriminacéo; o
respeito dos valores e do primado do trabalho; a afirmacdo do
pluralismo cultural; a convivéncia solidaria a servico de uma
sociedade justa, fraterna, livre e soberana. (RIO DE JANEIRO,
2007).
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E a Constituicdo Estadual de Alagoas, promulgada a 05 de outubro de
1989, assevera que:

Art. 253. O ensino da Histéria de Alagoas, obrigatoério nas
unidades escolares da rede oficial, levard& em conta as
contribuigBes das diferentes culturas e etnias para a formacéo da
sociedade alagoana. (ALAGOAS, 2007).

A Lei Organica de Recife, promulgada em 04 de abril de 1990, garante que:

Art. 138 - O Municipio promovera a pesquisa, a difusdo e o
ensino de disciplinas relativas a cultura afro-brasileira, indigena e
outras vertentes, nas escolas publicas municipais. (RECIFE,
2007).

O texto da Lei organica da cidade de Belo Horizonte, promulgada em 1990,

assegura que:

Art. 182 - Cabe ao Poder Publico, na area de sua competéncia,
coibir a pratica do racismo, crime inafiancavel e imprescritivel,
sujeito a pena de reclusdo, nos termos da Constituicdo da
Republica.

Paragrafo Unico - O dever do Poder Publico compreende, entre
outras medidas.

| - a inclusdo de contetido programatico sobre a histéria da Africa
e da cultura afro-brasileira no curriculo das escolas publicas
municipais. (BELO HORIZONTE, 2007).

A Lei Orgénica do Rio de Janeiro, promulgada em 05 de janeiro de 1990:
preceitua que:

Art. 321 - O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

[...] VIII - educacéo igualitaria, eliminando estereétipos sexistas,
racistas e sociais das aulas, cursos, livros didaticos ou de leitura
complementar e manuais escolares. (RIO DE JANEIRO, 2007).

A Lei Ordinaria n°. 7685/94, de Belém, promulgada em 17 de janeiro de
1994, delibera a respeito da incluséo, no curriculo das escolas da Rede Municipal
de Ensino, no ensino de Histéria, de conteddos relacionados ao estudo da Raga
Negra na formagé&o sociocultural brasileira e d& outras providéncias. O texto legal

expde o seguinte:
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Art. 1°. Fica incluido, no curriculo das escolas da rede municipal
de ensino, na disciplina Histéria, o contelido relativo ao estudo da
Raca Negra na formacé&o sociocultural brasileira.

Art. 2°. Ao lado do ensino dos grandes eventos da histéria da
captura e trafico escravagista, da condicdo do cativeiro, das
rebelides e quilombos e da Abolicéo, torna-se obrigatério o ensino
sobre a condicéo social do negro hoje, sobre a producéo cultural
de origem afro-brasileira, bem como dos movimentos organizados
de resisténcia no decorrer da Histéria brasileira.

Art. 3° A fim de qualificar o professor para a pratica em sala de
aula, no que diz respeito ao conteldo objeto da presente Lei,
realizar-se-ao cursos, seminarios e debates com o corpo docente
das escolas municipais com ampla participacdo da sociedade civil,
em especial dos movimentos populares vinculados a defesa da
cultura e da contribuicdo afro-brasileira.

Art. 5°. E de responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacdo e da Comunidade Escolar, através dos Conselhos
Escolares, propiciar o amplo debate do contetido constante no Art.
2° desta Lei visando a superagdo do preconceito racista existente
na sociedade.

Art. 6°. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo,
revogando-se as disposi¢des em contrario. (BELEM, 2007).

A Lei Ordinaria n°. 2.251 de Aracaju, promulgada em 31 de margo de 1995,
delibera a respeito da inclusdo no curriculo das escolas da Rede Municipal de
Ensino, no ensino de 1° e 2° graus, conteudos relativos ao estudo da Raca Negra
na formacgdo sociocultural e politica brasileira e d& outras providéncias. O texto

legal assim se expressa:

Art. 1° - Ficam incluidos, no curriculo das escolas da rede
municipal de ensino de 1° e 2° graus, contetdos relativos ao
estudo da raga negra na formacao sociocultural e politica.

Art. 2° - A rede municipal de ensino devera adotar conteldos
programaticos que valorizem a cultura e a histéria do negro no
Brasil.

Art. 3° - Ao lado dos grandes eventos da historia da captura e
trafico escravagista, da condicdo do cativeiro, das rebelides e
quilombos e da abolicdo, torna-se obrigatério o ensino sobre a
condicdo social do negro, hoje, bem como sobre a producgéo
cultural de origem afro-brasileira, bem como dos movimentos
organizados de resisténcia no decorrer da Histéria Brasileira.

Art. 4° - Para efeito de suprir a caréncia de bibliografia adequada,
far-se-a levantamento da literatura a ser adquirida pelas
bibliotecas escolares do Municipio.

Art. 5° - A fim de qualificar o professor para a pratica em sala de
aula, no que diz respeito a matéria objeto da presente Lei,
realizar-se-ao cursos, seminarios e debates com o corpo docente
das escolas municipais, com ampla participacdo da sociedade
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civil, em especial dos movimentos populares vinculados a defesa
da cultura e da contribuicdo afro-brasileira.

Art. 6° - A Secretaria Municipal de Educacdo promovera a
interdisciplinaridade com o conjunto da area humana: Lingua
Portuguesa; Estudos Sociais; Geografia e Educacdo Religiosa e
Historia, adequando o estudo da raca negra a cada caso.

Art. 7° - E de responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacdo e da comunidade escolar, através dos Conselhos
Escolares, propiciar o amplo debate da matéria constante no art.
3° desta Lei, visando a superacdo do preconceito racista existente
na sociedade.

Art. 8° - Esta Lei entrar4 em vigor na data de sua publicacgéo.
Art.9° - Revogam-se as disposicdes em contrario. (ARACAJU,
2007).

A Lei Ordinaria n° 11.973 do municipio de S&o Paulo, promulgada em 04
de janeiro de 1996, delibera em relagéo a introducdo nos curriculos das escolas
da Rede Municipal de Ensino, de 1° e 2° graus, de "estudos contra a

discriminacéo racial". O texto dispde o seguinte:

Art. 1° As escolas municipais de 1° e 2° graus deverao incluir
em seus curriculos "estudos contra a discriminacdo racial".
Parigrafo 0nico. A inclusdo referida no "caput" sera
realizada de acordo com os procedimentos estabelecidos
pelas legislacdes federal e estadual e ficard condicionada a
disponibilidade de carga horaria.
Art. 2° Regulamento definird em qual disciplina os estudos
contra a discriminagao racial serdo realizados e a respectiva
carga horaria.
Art. 3° O Poder Executivo dispora do prazo de 90 (noventa)
dias para a regulamentagdo da presente Lei, a contar da
data de publicacéo desta.
Art. 4° As despesas com a execugdo desta Lei correrdo por
conta das dotagBes orcamentarias préprias, suplementadas
se necessario.
Art. 5° Esta Lei entrara em vigor na data de sua publicacéo,
revogadas as disposicdes em contrario. (SAO PAULO,
2007).

E importante observar que todas estas Leis acima apontadas, s&o
anteriores a Lei 10.639/03 e, como 0o movimento da historia ndo se faz de modo
linear, tais leis prepararam o terreno para a implantagcédo da Lei enfocada neste
estudo. Analisadas historicamente, sdo legislagbes, de certa forma, recentes, que
refletem a mobilizagdo da sociedade em torno da temética da educacéo étnico-

racial. Evidenciam um dado periodo histérico, marcado pelo ressurgimento dos
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movimentos sociais e uma luta pela emancipacdo humana em todos os seus
sentidos.

Com estas evidéncias, podemos concluir ndo se tratar de matéria inédita a
inser¢do de conteudos referentes ao ensino da historia e cultura afro-brasileira e
africana aos curriculos escolares. Denotam, como ja afirmamos, um amplo
histérico de disputas, presentes em vérias regifes do pais e a intensa mobilizagdo
de educadores negros e nao-negros por uma educacdo que, deliberadamente,
reconheca o papel da heranga africana & nossa cultura e, que a partir disto, se
posicione contraria a toda a sorte de preconceitos e discrimina¢fes voltados aos
afro-descendentes.

Segundo o parecer sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educac&o das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-

z

Brasileira e Africana, € com o intuito de enfrentar a posicdo de desigualdade
vivida pela heranga africana que a Lei 10.639/03 veio se posicionar. No papel de
tracar orientagdes para o cumprimento da Lei, o parecer define, claramente, os

seus objetivos e metas. Vejamos 0s objetivos:

O parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da
educacéo, a demanda da populagdo afrodescendente, no sentido
de politicas de acbes afirmativas, isto é, de politicas de
reparacdes, e de reconhecimento e valorizagdo de sua historia,
cultura e identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em
dimensbes histéricas, sociais, antropologicas oriundas da
realidade brasileira, e busca combater o racismo e as
discriminacbes que atingem particularmente 0S negros.

(GONGCALVES & SILVA, 2004, p. 10).

Em relacdo as metas:

E importante salientar que tais politicas tém como meta o direito
dos negros se reconhecerem na cultura nacional, expressarem
visbes de mundo proprias, manifestarem com autonomia,
individual e coletiva, seus pensamentos. [...] O direito dos negros
assim como todos os cidadaos brasileiros, cursarem cada um dos
niveis de ensino, em escolas devidamente instaladas e equipadas,
orientados por professores qualificados para o ensino das
diferentes areas de conhecimentos; com formacao para lidar com
as tensas relacbes produzidas pelo racismo e discriminacoes,
sensiveis e capazes de conduzir a reeducacéo das relacdes entre
diferentes grupos étnico-raciais, ou seja, entre descendentes de
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africanos, de europeus, de asiaticos, e povos indigenas.
(GONCALVES & SILVA, 2004, p. 11).

A respeito do publico alvo a ser atingido, “destina-se o parecer, aos
administradores dos sistemas de ensino, de mantenedoras de estabelecimentos
de ensino, seus professores e a todos implicados da elaboracdo, execucgéao,
avaliacdo de programas de interesse educacional, de planos institucionais,
pedagogicos e de ensino” (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 10). Além destes, o
parecer menciona que o mesmo, também, reserva-se as familias dos estudantes,
aos proprios estudantes e a todos os cidaddos comprometidos com a educacgéo
brasileira que queiram buscar caminhos para o didlogo com todos os envolvidos
com a educacdo escolar. Para sua elaboracdo, foi realizada consulta prévia,
acerca da matéria tratada, aos movimentos negros, a Conselhos Estaduais e
Municipais de Educacéo, a professores e a pais de alunos.

Em entrevista concedida em 29 de abril de 2004, a relatora do Parecer,
conselheira Beatriz Petronilha Gongalves e Silva (2008), lembra que foram
encaminhados em torno de 1000 questiondrios a respeito da tematica das
relacdes raciais e as respostas evidenciaram a importancia de se tratarem
problemas, dificuldades, dividas, antes mesmo de o parecer tracar orientacdes,
indicagbes e normas. Depois de redigido, a questdo foi novamente submetida a
andlise, agora a um numero menor de pessoas, e todos 0s que enviaram suas
criticas e recomendacgdes tiveram pelo menos uma de suas sugestdes
incorporadas ao parecer.

Trata-se de uma “politica curricular” que visa ressarcir os “danos
psicolégicos, materiais, sociais, politicos e educacionais sofridos sob o regime
escravista” (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 11) pelos descendentes de africanos
negros. Essa medida sera efetivada por meio da adogdo de politicas de
reparacdes, de reconhecimento e valorizagdo de agbes afirmativas por parte do
Estado e da sociedade. Nesse sentido, tais reparacbes devem oferecer, de
acordo com a autora, garantias a populagdo negra ndo apenas do acesso a
escola, mas de uma permanéncia exitosa nha mesma. Implica uma politica de
reconhecimento, que demande justica e igualdade em termos de direitos civis,

culturais e econdmicos. O que também requer a valorizacdo da diversidade,
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daquilo que distingue os negros dos outros grupos humanos que compdem a

populacdo do nosso pais. Isto tudo requer:

Mudanca nos discursos, raciocinios, logicas, gestos, posturas,
modo de tratar as pessoas negras. Requer também que se
conheca a sua histéria e cultura apresentadas, explicadas,
buscando-se especificamente desconstruir o0 mito da democracia
racial na sociedade brasileira. [...] Politicas de reparacdes e de
reconhecimento formardo programas de acfes afirmativas, isto €&,
conjuntos de acbes politicas dirigidas a correcao de
desigualdades raciais e sociais, orientadas para oferta de
tratamento diferenciado com vistas a corrigir desvantagens e
marginalizagéo criadas e mantidas por estrutura social excludente
e discriminatéria. (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 12).

De acordo com a relatora, o Estado precisa oportunizar aos afro-
descendentes uma politica curricular que garanta as criangas negras sucesso em
sua vida académica. Isto representa n&o apenas a garantia de acesso a escola. E
preciso dar-lhes condicbes de nesta escola permanecerem e de, sendo lhes
oferecida uma educagédo de qualidade, concretizarem suas aprendizagens. Ao
lado das politicas de reparacdes, é necessario que se invista em politicas de
reconhecimento, capazes de propiciar mudancas em nivel dos discursos,
raciocinios, légicas, gestos, posturas e modos de tratamento reservado aos
negros. S&o, portanto, mudancas de carater ético, culturais pedagogicas e
politicas, relacionadas as relagfes raciais que precisam ocorrer nas escolas de
todo o pais. Uma vez que essas questdes ndo dizem respeito apenas a escola,
deverd ser fruto, conforme o parecer, de um trabalho conjunto que se dara entre
processos educativos escolares, politicas publicas e movimentos sociais.

Apesar de reconhecer e anunciar que uma educagdo antirracista ndo é
funcdo somente da escola, o parecer deixa claro o seu papel privilegiado na

implementacéo da luta e superagao do racismo:

A escola tem papel preponderante para eliminacdo das
discriminacbes e para a emancipacdo dos grupos discriminados
[...] Mais um equivoco a superar € a crenca de que a discussao
sobre a questdo racial se limita ao movimento negro e a
estudiosos do tema e ndo a escola. A escola, enquanto instituicao
social responsavel por assegurar o direito a educacdo a todo e
qualquer cidadéo, devera se posicionar politicamente, como ja
vimos, contra toda e qualquer forma de discriminacdo. A luta pela
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superacdo do racismo e da discriminagdo racial €, pois, tarefa de
todo e qualquer educador, independentemente do seu
pertencimento étnico-racial, crenca religiosa ou posi¢édo politica.
(GONGCALVES & SILVA, 2004, p. 16).

A determinacéo de se ensinar a Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
traz para as escolas envolvidas com a educagdo basica, o Estado e as
instituicdes responsaveis pela formacdo de professores um compromisso de

ampliagéo do foco curricular:

E importante destacar que ndo se trata de mudar um foco
etnocéntrico marcadamente de raiz européia por um africano, mas
de ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade
cultural, racial, social e econémica brasileira. E preciso ter clareza
gue o Art. 26 A acrescido a Lei 9394/96 provoca bem mais do que
inclusdo de novos conteldos, exige que se repensem relacées
étnico-raciais, sociais, pedagodgicas, procedimentos de ensino,
condicdes oferecidas para a aprendizagem, objetivos tacitos e
explicitos da educacdo oferecida pelas escolas. (GONCALVES
&SILVA, 2004, p. 17).

Y

Esta ampliagdo do foco curricular deve se voltar a valorizacdo da
diversidade — parte constitutiva da nossa nagdo. E como afirma a autora citada,
exige um constante repensar do curriculo praticado em cada escola do pais.
Assim é que, na conducdo das atividades relacionadas aos objetivos da Lei
10.639/03, as diretrizes e o parecer apresentam alguns principios filosoficos e
pedagogicos norteadores. S&o eles: Consciéncia Politica e Histérica da
Diversidade; Fortalecimento de Identidade e de Direitos; A¢bes Educativas de
Combate ao Racismo e a Discriminagéo.

No parecer que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educac&o das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, estdo presentes, segundo Rocha (2006), os principais
argumentos defendidos pelos que lutaram a favor da promulgagéo da legislagao
que estamos discutindo. Quais sejam: valorizagdo da identidade do negro;
valorizagéo das contribuicdes do negro na histéria do pais; o combate ao mito da
democracia racial e oportunizagdo de conteldos verdadeiros sobre o continente
africano e sobre a historia do Brasil para o conjunto da sociedade. Nesse sentido,

este autor, acredita que o parecer tem se configurado como uma ferramenta
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consideravelmente atil a implementagdo da Lei, oportunizando a reflexdo da
questao racial brasileira.

Nao serd uma Lei que distribuird “justica a mdo cheia”. Antes, veio ela
instituir um marco legal “[...] para todos aqueles que, compreendendo a injustica
desse sistema, possam se apoiar para lutar pelo respeito e ascengdo da
comunidade negra no Brasil.” (PARANA, 2005, p.35).

Acreditamos que somente a continuidade da luta, por meio da organizagao
social, podera fazer com que a Lei 10.639/03 e suas Diretrizes ndo se
transformem em letra morta, bem como garantir que a reparagdo devida aos
negros possa se efetivar, corrigindo as desvantagens e as desigualdades dirigidas
a populagéo negra brasileira.

A Lei 10.639/03 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
das RelagBes da Educacdo Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana sdo medidas, denominadas de ac¢les afirmativas, que
se encaixam em um conjunto de acdes politicas “[...] dirigidas & correcdo de
desigualdades raciais e sociais, orientadas para oferta de tratamento diferenciado
com vistas a corrigir desvantagens e marginalizagdo criadas e mantidas por
estrutura social excludente e discriminatéria.” (GONCALVES & SILVA, 2004, p.
12). AcgbOes estas que sdo requeridas pelo Programa Nacional de Direitos
Humanos e por compromissos assumidos pelo Brasil, no plano internacional:
Convencgédo da UNESCO de 1960, Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos
e a Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminacdo Racial,
Xenofobia e Discriminacdes Correlatas de 2001.

A organizagdo dos grupos marginalizados e discriminados nos Estados
Unidos permitiu que o debate acerca de politicas de a¢des afirmativas se desse
h& mais de seis décadas e a sua implementacéo ocorresse por volta dos anos de
1960. No Brasil, o debate é recente e se constitui em desafio atual, como bastante
atual € o Decreto Federal de numero 4.228, de 13 de maio de 2002, que institui
no ambito da administracéo federal, o Programa Nacional de A¢des Afirmativas.

Conforme Munanga (2001b), s6 muito recentemente é que politicas de
acOes afirmativas estdo a fazer parte da ideologia antirracista, e apresentam
como objetivo “oferecer aos grupos discriminados e excluidos, um tratamento

diferenciado para compensar as desvantagens devidas a sua situacdo de vitimas
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do racismo e de outras formas de discriminagdo.” (MUNANGA, 2001b, p. 1).
Também chamadas de politicas compensatoérias ou discriminag@o positiva, como
ja dissemos, foram aplicadas nos Estados Unidos desde 1960, no sentido de
oportunizar aos afro-americanos a participagdo na mobilidade social. Para o autor,

gue defende acdes voltadas para esse sentido,

Num pais onde os preconceitos e a discriminacao racial ndo foram
zerados, ou seja, onde os alunos brancos pobres e negros pobres
ainda ndo sdo iguais, pois uns sdo discriminados uma vez pela
condicdo socioeconbémica e os outros sdo discriminados duas
vezes pela condicdo racial e pela condicdo socioeconbmica, as
politicas ditas universais defendidas, sobretudo pelos intelectuais
de esquerda e pelo atual ministro da Educacdo né&o trariam as
mudancgas substanciais esperadas para a populacdo negra. Como
disse Habermas, o modernismo politico nos acostumou a tratar
igualmente seres desiguais, em vez de trata-los de modo desigual.
Dai a justificativa de uma politica preferencial no sentido de uma
discriminacdo positiva ndo encontrar ressonancia entre setores
ditos progressistas da nossa sociedade. (MUNANGA, 2001b, p. 1).

Neste excerto, o autor rebate a critica feita por alguns intelectuais que, ao
contrario das politicas de acdes afirmativas, destinadas ao atendimento a
determinados grupos, reclamam politicas universalistas, que se voltem ao
atendimento das necessidades de toda a sociedade. Ora, os dados ja trabalhados
neste estudo e outros apresentados por varios de nossos institutos oficiais de
pesquisas estdo a demonstrar claramente a todos que queiram entender que 0s
negros, no Brasil, séo discriminados duplicadamente: tanto pela sua condigéo
racial quanto pela sua posigcdo socioecondmica — argumento muito bem
evidenciado no texto acima enunciado.

De acordo com Souza Santos (2001, 2008), uma vez que os ‘“ideais
republicanos da igualdade” constituem-se, sistemicamente, como hipocrisia vivida
por nosso sistema de poder, as inferioridades construidas historicamente
precisam ser eliminadas por intermédio de acgOes afirmativas. Para este autor,
apenas as pessoas pertencentes a “raca” detentora do poder se acham no direito
de afirmarem que raca néo existe e que a identidade étnica € uma invengéo. Para
ele, temos vivido numa democracia hipdcrita, cujo maximo de consciéncia
possivel é a diluicdo da discriminagéo racial na discriminacdo social. Uma falsa

democracia que, ao invés de admitir que os negros e os indigenas séo pobres
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dada a sua condi¢é@o de raca, admite apenas que estes sdo discriminados porque
sao pobres.

Ao defender as politicas de ag¢fes afirmativas como um meio de garantir
acesso mais igualitario de oportunidades e de tratamento para o grupo de afro-

brasileiros negros, Siss (2003, p. 2) afirma que:

Em uma sociedade racialmente excludente como a nossa, na qual
as desigualdades raciais s8o mascaradas pelo mito da
democracia racial, a formulacdo e a implementacao de politicas
sociais exclusivamente universalistas, por ndo atacarem o0s
mecanismos geradores dessas desigualdades, vém operando
antes como forma de atualizacdo delas, que como instrumentos
que concorram para dirimi-las. E que tais politicas aumentam, de
forma escandalosa, o fosso que separa aqueles considerados
como cidad&dos, daqueles percebidos como ndo-cidadaos.

Para ele, as politicas de agles afirmativas possibilitardo, ao menos, a
reducao significativa dos indices de desigualdade racial e de violagdo dos direitos
dos negros. Fatos esses que “[...] assumirdo posi¢cao fundamental no processo
civilizatério instituindo praticas politico-pedagogicas, que possibilitardo a
convivéncia dos membros dos diferentes grupos raciais em sociedades plurais de
forma mais democrética.” (SISS, 2003, p. 2).

Rocha (2006, p. 96), apesar de ndo negar a importancia da Lei 10.639/03
para 0s avancos ha construcdo de novas relagfes sociais, afirma que as politicas
de acdes afirmativas “[...] ganham espago no Estado, no momento em que as
politicas focalizadas e compensatdrias integram o discurso dos organismos
internacionais financeiros”.

Assim, ao mesmo tempo que fazem parte da reivindicagdo dos movimentos
sociais, as politicas de acgfes afirmativas se ligam a acdo da “[...] classe
dominante para a manutencédo da logica do capital, que produz todos os tipos de
desigualdades”. (ROCHA, 2006, p. 97). Sobre a Lei em questéo, outra reflexado
feita pelo autor é de que a mesma néo se encaixaria no conceito dado as politicas
de ag0es afirmativas, uma vez que o seu carater é permanente e seu foco volta-
se ndo apenas a um dado grupo, mas a sociedade em geral.

Uma vez que a diversidade ndo constitui fator de superioridade e nem

mesmo de inferioridade entre os grupos humanos (Munanga 2005a), pelo
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contrario, constitui-se em fator de complementaridade e de enriquecimento da
humanidade em geral, compete & escola e a nos professores assumirmos, sem
medo, nossas atitudes preconceituosas e racistas, a fim de que, desmistificando-
as, possamos utilizar toda a nossa criatividade para buscar a efetivagdo de
praticas educativas e linguagens antirracistas.

A inclusdo, nos curriculos escolares, da temética referente as culturas

africanas representa, inicialmente, para Pereira (2007, p. 62):

O estabelecimento de politicas de a¢des afirmativas que permitem
a sociedade brasileira reconhecer sua divida para com os
africanos e seus descendentes. Contudo, as disposicdes da Lei
10.639 vao além desse aspecto, ou seja, na medida em que ela
se destina a promover justica social, demonstra que a sociedade e
o Estado brasileiros iniciaram — ainda que com atraso — uma
revisdo profunda dos valores que elegeram como legitimadores de
suas estruturas.

Nesse aspecto, vale a pena apostar na elei¢cdo destes valores como meio
de enfrentar a discriminacdo e os preconceitos vivenciados no interior da escola e
da sociedade em geral, visto pretendermos, para um futuro proximo, que “o
mundo dos brancos dilua-se e desapareca, para incorporar, em sua plenitude,
todas as fronteiras do humano, que hoje apenas coexistem mecanicamente
dentro da sociedade brasileira.” (FERNANDES, 2007, p. 36).

A pergunta que fica, ap0s a explanacdo das tematicas tratadas nesse
estudo, é: podem o Tema Transversal Pluralidade Cultural, a Lei 10.639/03 e suas
Diretrizes Curriculares contribuir para o reconhecimento e o respeito & diversidade

social e cultural no interior de uma escola? De que forma contribui?



5. DA PRATICA COTIDIANA: RECONHECIMENTO E RESPEITO AS
DIFERENCAS COMO FORMA DE SUPERACAO DO PRECONCEITO E DA
DISCRIMINACAO RACIAL?

Eu creio que ndo valeremos muito como artistas (e, obviamente,
como homem, como gente, como pessoa) se, encontrada por
sorte ou trabalho a coisa procurada, ndo continuarmos a levantar
0 resto das tampas, a arredar as pedras, a afastar as nuvens,
todas, até ao fim. (SARAMAGO, 2008).

Nas secOes anteriores, explicitamos algumas bases teéricas que tém
direcionado a discussao em torno da tematica da valorizacdo do negro na
constituicdo da sociedade brasileira, ao tempo que buscamos analisar e discutir
importantes politicas publicas que, com base na consideragdo a Pluralidade e
Diversidade brasileira, concretizaram os PCNs, a Lei 10.639/03 e suas Diretrizes
orientadoras. Nesta quinta se¢éo, temos como desafio:

a) Apresentar o processo da investigacdo empirica;

b) Responder, com base na analise documental, como as orientacfes

contidas tanto no Tema Transversal da Pluralidade Cultural quanto na Lei

10.639/03 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo das

Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-

Brasileira e Africana estdo sendo executadas na escola — campo de

pesquisa;

c) ldentificar como comunidade escolar pesquisada vivencia e se posiciona

quanto as orientagBes destas politicas publicas e se elas tém contribuido

para o reconhecimento e o respeito a Diversidade social e cultural no
interior da escola.

Assim, no intuito de delinear o percurso da pesquisa de campo e responder
ao problema que nos induziu a esta investigacdo, esta secdo sera apresentada

em trés subsecdes.
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5.1. O processo de investigagao

5.1.1 A Pesquisa Empirica

A escolha pela escola, campo da nossa pesquisa, deu-se pelo
conhecimento obtido de que, naquele ambiente escolar, um grupo de educadores
estaria desenvolvendo estratégias educativas e pedagdgicas de combate a
discriminac&o e ao preconceito racial, via reconhecimento e respeito a diversidade
sociocultural brasileira.

Procuramos nos aproximar do campo de pesquisa com a hipétese de que o
preconceito e a discriminagdo, causadores de danos cruéis a subjetividade de
uma pessoa, manifestam-se no cotidiano da escola. Outra hipdtese é a de que a
escola, por meio de atividades estrategicamente elaboradas, pode contribuir para
0 equacionamento desta realidade e a sua ndo-eterna propagacao. Deste modo,
partimos da premissa de que, independentemente de suas limitagdes, a depender
do modo como os trabalhos com o Tema Transversal Pluralidade Cultural dos
PCNs e a Lei 10.639/03, juntamente com as Diretrizes Curriculares Nacionais que
a regulamenta, ao privilegiar agdes afirmativas, podem se revelar em mecanismos
capazes de contribuir com o reconhecimento e o respeito reciproco entre as
diferentes pessoas que convivem no espacgo escolar e a formacao de identidades
humanas positivas.

O interesse, portanto, consistiu em aproximar-nos da escola, observar o
seu funcionamento no que diz respeito & atuacdo da sua equipe diretiva,
professores, funcionarios e alunos. Procuramos entender como se processam as
relagbes dentro deste grupo de pessoas e como é desenvolvido o trabalho
referente a tematica pesquisada, buscando apreender se o que foi e é trabalhado
contribui para o reconhecimento e o respeito a diversidade social e cultural no
interior desta escola.

Tendo em vista o tema da pesquisa — a Educagéo para a Diversidade: das
Politicas Publicas ao Cotidiano Escolar — o0 seu problema, bem como o seu
objetivo, fundamentamos a nossa investigagdo numa abordagem qualitativa de
pesquisa. Trata-se de uma abordagem em que o processo de conhecer ndo se

reduz a um elenco de dados isolados, entendendo que entre 0 mundo real e o
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sujeito hd uma relacdo dindmica e uma dependéncia mutua entre o sujeito e o
objeto - uma vinculagéo entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.
(CHIZZOTTI, 2000). Para Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa envolve
a obtencdo de dados descritivos pelo contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar a perspectiva dos participantes. Aqui, a perspectiva dos participantes sera
considerada quando da analise dos dados colhidos no campo investigado.

Segundo Trivifios (1987, p. 125), o “teor de qualquer enfoque qualitativo
que se desenvolva sera dado pelo referencial no qual se apdie o pesquisador”. No
caso desta pesquisa, fundamentamos nossas analises no método do materialismo
dialético, por entendermos que, no processo do conhecimento, existe uma
relagdo dindmica entre o sujeito e o objeto. Assim, a andlise dos fatos leva em
consideragdo a contradigdo dindmica que os circunscrevem na realidade.

Com relacéo ao procedimento ou técnica utilizada na pesquisa, o estudo de
caso foi o que melhor se coadunou com a questédo a ser analisada, por se tratar
de um tipo de pesquisa qualitativa, que “[...] consiste na observagao detalhada de
um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 89).

Para Triviiios (1987), o estudo de caso se insere na categoria de pesquisa
cujo objeto € uma unidade que se analisa com profundidade. A escolha por este
procedimento de pesquisa se deu pelas caracteristicas de permitir um forte cunho
descritivo; poder se valer de diversos instrumentos e estratégias; possuir profundo
alcance de andlises e de propiciar levantamentos de futuros questionamentos de
pesquisas.

Os dados de apreensdo da realidade escolar, objeto de nossa andlise,
foram coletados por meio de observacao sistematica, com o objetivo de realizar
exame mais detalhado dos fatos investigados. A fim de aprofundar algumas
questdes e esclarecer alguns aspectos da observacéo, realizamos entrevistas do
tipo semi-estruturadas com 17 sujeitos participantes da comunidade escolar, com
o intuito de compreender a forma como estes desenvolvem e apreendem o
trabalho educativo voltado a valorizagdo da diversidade social e cultural.

Castro e Abramovay (2006) deixam claro que a observacdo ndo deve se

configurar por um simples olhar atento por parte do pesquisador, ao contrario,



111

deve estar ancorada por um problema de pesquisa; ser um olhar ativo que, ao
mesmo tempo que se atém ao objeto investigado, permite que o campo fale. Um
olhar capaz de captar as novas questdes que a realidade observada, em um dado
momento, venha a apresentar. Os dados recolhidos por meio da observagéo
foram transformados em notas de campo. Estes dados — notas de campo — “[...]
ligam-nos ao mundo empirico e, quando sistematica e rigorosamente recolhidos,
ligam a investigagdo qualitativa a outras formas de ciéncia. [...] incluem os
elementos necesséarios para pensar de forma adequada e profunda acerca dos
aspectos da vida que pretendemos explorar”. (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 149).

Wrightsman e Cook (1987) referem-se as notas de campo como
instrumento de anotagbes detalhadas de tudo aquilo que um observador
participante observa e ouve. Referem-se a esses dados como sendo um script de
uma peca. Ainda que pareca irrelevante no momento dos registros, nenhum
detalhe deve ser negligenciado, uma vez que a riqueza de detalhes aumenta as
chances que o pesquisador tem da obtencdo de dados Uteis por ocasido da
andlise. Essa riqueza de detalhes também aumenta as chances do pesquisador
ao tentar lembrar-se das minucias, ndo se esquecer de nenhum dado relevante.

Os dados de observagéao foram colhidos no espaco escolar: salas de aula;
patio da escola; quadra de esportes; salas dos professores e em torno do prédio.
Além de dados referentes a estruturacao fisica da escola, procuramos, acima de
tudo, observar as relagbes vivenciadas no seu cotidiano. Buscamos captar
aspectos voltados a como a escola trabalha a diversidade social e cultural; como
séo vivenciadas as diferengas no seu interior pelos seus diferentes atores; como
se d4 a pratica dos professores em relacdo a proposta trazida pelas diretrizes
regulamentadoras da Lei 10.639/03; como sédo desenvolvidos pela escola os
contetidos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; como se
manifestam, no cotidiano escolar, as relagdes interpessoais no que diz respeito ao
racismo, a discriminagdo e ao preconceito e qual € o grau de envolvimento da
comunidade escolar no trabalho que a escola se propde desenvolver em relagao
a efetivacdo de uma pratica de respeito as diferencas e de uma pedagogia
antirracista e antidiscriminatoria.

As observagbes em sala de aula aconteceram em uma turma da 72 série

do ensino fundamental e em uma turma do 3° ano do ensino médio do periodo
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noturno. Permanecemos, por duas semanas consecutivas, no 3° ano do ensino
médio assistindo a todas as aulas, e uma semana na 72 série do ensino
fundamental, também assistindo a todas as aulas. No horario destinado ao recreio
e as aulas de Educacéo Fisica, também acompanhanhamos o cotidiano dessas
turmas e a interagdo dos alunos entre si, entre eles e os demais alunos e com
alguns funcionérios da escola que nestes espagos se encontravam. No primeiro
dia das observacBes em cada uma destas turmas, a coordenadora pedagodgica,
que ja havia anunciado a nossa presenga ao corpo de professores, conduzia-nos
até a sala de aula e apresentava a turma como uma aluna da Universidade
Estadual de Maringa que estava ali para conhecer a escola. Ap6s cumprimentar a
turma, sentava sempre em uma Gltima carteira de uma das fileiras de alunos?®.

As entrevistas, como j& dito, foram realizadas com dezessete sujeitos: nove
profissionais da educagdo; sendo cinco professores, uma coordenadora
pedagogica, a diretora, uma antiga coordenadora de um dos projeto
desenvolvidos pela escola, uma funcionéria e oito alunos: trés da segunda fase do
ensino fundamental, estudantes da 72 série, e cinco estudantes do 3° ano do
ensino médio. O objetivo foi captar, por meio da linguagem verbal, os discursos,
entendimento e posicionamentos dos sujeitos frente as seguintes questdes:
Pluralidade Cultural, o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
questao racial no Brasil, preconceito, discriminacdo e a agdo da escola como
espaco de acolhimento as diferengas.

A entrevista semi-estruturada, segundo Bogdan e Biklen (1994),
caracteriza-se por uma estrutura relativamente aberta, que permite, em meio ao
seu andamento, uma ampliagdo dos temas considerados relevantes. Além disso,
possibilita ao entrevistado narrar sua histéria de modo livre, utilizando-se de seu
proprio vocabulario. Assim, a conducdo das entrevistas se deu de modo

semidirigido, procurando interferir o minimo possivel nas respostas apresentadas,

% Assim que chegava a sala, depois de ser apresentada e me dirigir ao local onde sempre
procurava me assentar, notava uma certa curiosidade por parte dos alunos com relagdo a minha
presenca e, por algum tempo me tornava objeto de analise por parte da maioria deles. Alguns
espichavam os olhos para verem algumas das rapidas anotacdes que eu realizava em sala de
aula. Em relacdo aos professores, percebia, também, uma certa mudanca em seus
comportamentos. Alguns chegavam a se dirigirem a mim, a fim de fornecerem alguma explicacdo
em relacdo ao conteudo trabalhado e a metodologia de trabalho proposta por ele (ela). No,
entanto, no decorrer da aula, dependendo do envolvimento e do andamento dos trabalhos, bem
como do nivel de concentracao exigido pelas atividades propostas, sentia que minha presenca,
aos poucos, ia causando menos impacto.
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de modo que algumas respostas suscitaram outros questionamentos, que nao
estavam prescritos no roteiro aberto de indagacoes.

Tais entrevistas, segundo o consentimento formal do entrevistado, foram
gravadas e, posteriormente, transcritas ipsis litteris. Na analise dos dados, a fim
de manter o anonimato dos sujeitos entrevistados, foram atribuidos nomes
ficticios a cada um deles. Os educadores foram entrevistados, segundo a sua
disponibilidade. A maioria escolheu conceder a entrevista durante a sua hora-
atividade. A entrevista com a antiga coordenadora do projeto se deu em sua
residéncia. As entrevistas dos alunos também se deram no espaco escolar, no
decorrer de nossa permanéncia na escola, nos horarios de vacancia de aulas.

Durante todo o processo da pesquisa de campo, fomos constituindo
algumas categorias de andlise. Entendemos por categoria um conjunto de
elementos que possui muitas caracteristicas comuns e pode ser abrangido ou
referido por um conceito ou concepgdo genérica. Em outras palavras, significa
cada um dos conceitos genéricos, abstratos, fundamentais de que se pode servir
a mente para elaborar e expressar pensamentos, juizos e julgamentos.
(HOUAISS; SALLES 2001).

Estas categorias constituiram instrumentos que subsidiaram o exame e a
interpretacdo dos dados e permitiram empreender respostas a contribuicdo do
trabalho desenvolvido pela escola em relagdo ao reconhecimento e respeito a
diversidade social e cultural. Sdo elas:

1 - A escola como espaco de acolhimento as diferengas;

2 - Percepgoes dos sujeitos pesquisados sobre a questao racial;

3 - A relagéo entre violéncia e racismo na percepc¢do dos educadores;

4 - A vivéncia do preconceito e discriminagao racial na percepc¢éo dos educadores
e dos alunos;

5 - Posicionamento da escola frente a atitudes racistas e discriminatérias e
envolvimento da equipe escolar na pratica de uma pedagogia antirracista;

6 - A percepcdo dos alunos a respeito do Ensino da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na escola:

7 - Resultados do trabalho realizado sob a 6tica de alunos e professores.

Em determinados casos, cruzaremos informagdes de todos os 17 sujeitos

entrevistados, juntamente com as observacOes recolhidas, transformadas em
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notas de campo. Em outros, ater-nos-emos a determinada parte envolvida
diretamente na categoria de andlise proposta.

Para uma melhor e mais adequada compreensdo dessas categorias,
faremos antes, como j& dissemos, um estudo da escola campo de pesquisa, bem
como dos seus documentos oficiais, que tratam do Tema da Pluralidade Cultural e

do Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na escola:

5.1. 2 A Escola — Campo de Pesquisa®’

A investigacdo de campo foi empreendida em um estabelecimento oficial
de ensino fundamental e médio, mantido pelo governo do Estado do Parana, por
meio da Secretaria Estadual de Educacéo, localizado em um bairro periférico da
cidade de Maringa/PR. O Colégio foi inaugurado em novembro do ano de 1996. O
atendimento aos alunos se deu a partir de margo do ano de 1997.

Durante quase dez anos funcionou em um prédio conjugado a uma escola
mantida pelo poder puablico municipal, que atendia alunos na modalidade da
educacgéo especial e da 12 fase do Ensino Fundamental. Em agosto de 2006,
apés um longo e histérico processo de mobilizacdo de toda a comunidade
escolar, ganhou um novo e amplo prédio, localizado cerca de mil metros do

antigo:

Trata-se de uma boa estrutura fisica composta por 16 salas de
aula, biblioteca, banheiros em quantidade suficiente para o
numero de alunos e funcionarios atendidos, amplo refeitorio,
cozinha, laboratdrio de Informatica, laboratorio de Quimica, Fisica
e Biologia, saldo multiuso, secretaria, sala da coordenacgéo
pedagdgica, sala da supervisdo educacional, sala para os
professores, sala da diretoria, quadra poliesportiva coberta e patio
com passarela coberta. (NOTA DE CAMPO, N° 1).

O colégio funciona em trés turnos: matutino, vespertino e noturno. As aulas

do periodo da manha iniciam-se as 7 horas e 30 minutos e terminam as 11 horas

" Os dados relativos a escola e sua organizacdo pedagégico-administrativa foram extraidos do
Projeto Politico Pedagdgico da Escola do ano 2006, ainda em vigor (PPP, 2006).
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e 45 minutos e destinam-se a alunos da segunda fase do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio, atendendo, nesse periodo, a um total de 17 turmas?®. As aulas
do periodo da tarde iniciam-se as 13 horas e 5 minutos e terminam as 17 horas e
30 minutos; este periodo responde a segunda fase do ensino fundamental com o
funcionamento de sete turmas. As aulas do periodo noturno tém inicio as 19
horas, com término as 23 horas. Atende a uma turma de 62, 72 e 82 séries do
ensino fundamental e a seis turmas do ensino médio. Ao todo, nos trés turnos de
exercicio escolar, sdo atendidos cerca de 1.100 alunos.

De acordo com o Regimento Interno da escola, o 6rgdo méaximo de dire¢édo
do Estabelecimento de Ensino ora analisado € o Conselho Escolar, organizado no
ano de 2005. O mesmo apresenta-se como “[...] instrumento de Gestao Colegiada
e de participagédo da Comunidade Escolar, numa perspectiva de democratizagao
da Escola Publica”. (PPP, 2006, p. 20).

A escolha da diregéo e vice-dire¢do da escola é feita por intermédio do voto
direto de toda a comunidade escolar. Aos eleitos cabe, de acordo seu Regimento
Interno, a gestdo dos servigos escolares, no sentido de garantir o alcance dos
objetivos educacionais da escola, definidos no seu Projeto Politico Pedagdgico.
Quanto a equipe pedagdgica, esta sob a sua responsabilidade a coordenacéo e
implantagdo das Diretrizes Pedagdgicas emanadas da sua mantenedora. Para
tanto, a escola conta com quatro coordenadoras pedagoégicas, graduadas e pos-
graduadas na &rea da Educac¢é@o. Em relacdo ao corpo docente, a escola possui
quarenta profissionais, sendo que 7% ja obtiveram o grau de mestre em educacao
e outros 7% estdo por obté-lo; 76% possuem alguma especializa¢cdo em sua area
de formacéo e 10% estéo cursando uma especializagéo.

A escola também prevé, no seu Regimento, a atuacdo do Conselho de
Classe, cujo objetivo é avaliar e auxiliar no processo de ensino e aprendizagem da
escola. Trata-se de um 6rgédo colegiado, de natureza consultiva e deliberativa em
termos de assuntos didatico-pedagdgicos. O Conselho retne-se bimestralmente,
de acordo com previsdo do Calendario Escolar, podendo ser convocado
extraordinariamente pela sua diregdo, mediante a necessidade de discusséao de

algum assunto de extrema relevancia.

% Dyrante esse ano de 2008, no periodo da manha, uma turma funcionou no laboratério de
guimica.
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No que se refere a equipe administrativa, conta com uma secretéria geral e
cinco auxiliares de secretaria. Fica ao encargo da secretaria da escola todo o
trabalho de escrituragéo escolar e organizagédo das correspondéncias oficiais da
instituicdo. Em termos de escolaridade, todos os funcionarios deste setor,
possuem o ensino médio completo — nivel de escolaridade exigido para o
desempenho profissional na fungéo.

As atividades de servigos gerais — manutengao, preservacgao, seguranga e
merenda escolar — sdo desempenhadas por dez funcionarias. Sendo que trés
delas se encarregam do servico de merenda escolar, uma responde pela
inspetoria de alunos e as outras realizam servicos voltados a limpeza e
conservacgao do prédio.

A escola mantém uma biblioteca e, para tanto, conta com uma profissional
encarregada pelo seu funcionamento. Tal espaco pedagogico se destina a
comunidade escolar e funciona nos turnos de funcionamento da escola. O acervo
de livros é de cerca de 3.500 exemplares de variadas classificacdes literarias.

Em pesquisa realizada pela escola a respeito das condi¢cdes
socioeconOmicas dos estudantes, a fim de subsidiar a elabora¢céo do PPP — 2006,
os dados recolhidos apontam que os alunos atendidos sdo oriundos de familias
compostas, em média, por quatro a seis pessoas, cuja renda salarial mensal esta
situada entre dois a trés salarios minimos por familia, e 83% delas residem em
casa propria, financiadas em conjuntos habitacionais, proximos & escola. No que
se refere aos programas do governo, 29% recebem Bolsa-Familia, 13% Vale Gas,
9% recebem o Leite da Familia, 8% participam do Programa de Erradicagédo do
Trabalho Infantil — PETI e 5% participam do programa Luz Fraterna

Em relacdo ao nivel de escolaridade, 54% dos componentes das familias
possuem ensino fundamental incompleto e o nimero de pessoas sem nenhuma
escolaridade gira em torno de 7%. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, trata-

se de:

Uma comunidade de familias trabalhadoras que em sua maioria
deixam os filhos em casa sozinhos para trabalhar, conseqiiéncia
disto sdo criancas envolvidas com drogas, violéncia, meninas
muito jovens que engravidam e quando os pais descobrem o que
estd havendo com os filhos muitas vezes a solugao ja esta longe
de ser alcangada. (PPP, 2006, p.35).
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O bairro carece de equipamentos de lazer e recreagdo, o local mais
frequentado pelas familias é a Igreja. Como a maioria da comunidade é formada

por criangcas e jovens, a rua € outro local que aparece como destaque de

frequéncia nas horas vagas.

5.2 Como as orientagdes do Tema Transversal Pluralidade Cultural, da Lei
10.639/03 e das Diretrizes Curriculares que a regulamentam se fazem

presentes nos documentos que subsidiam a prética pedagogica da escola?

A escola em que empreendemos a pesquisa nos informou que tem
procurado trabalhar com a pluralidade cultural e social brasileira e é por meio
deste trabalho que tem buscado combater o preconceito e a discriminagao racial
em seu interior, desenvolvendo uma préatica pedagbégica em cumprimento a Lei
10.639/03 e as suas diretrizes regulamentadoras e ao tema da Pluralidade
Cultural. Assim, nesta subsecdo objetivamos apresentar dados de modo a

Y

responder a indagagdo acima formulada. Estes servirdo de instrumentos
imprescindiveis a identificagdo e andlise das possiveis contribuicbes de tal
pratica as relagdes travadas no cotidiano escolar.

S&o dados recolhidos por meio da leitura dos seguintes documentos da
escola pesquisada: Projeto Politico Pedagogico; Plano de Ag¢do 2008 e outros
projetos desenvolvidos, tais como o Projeto Negritude e Cidadania e o Projeto
Cultura Afro-brasileira e Africana na escola. Além destes, dados obtidos por
intermédio das observagBes e entrevistas constituem fonte de resposta ao
guestionamento.

E importante ressaltar que, apesar de ter sido formulado ha 11 anos, numa
gestdo de outro governo, com posicoes ideoldgicas diferenciadas do atual, os
PCNs e as diretrizes curriculares que os regulamentam, bem como as orientagdes
emanadas dos mesmos ainda estédo a vigorar. Quanto a Lei 10.639/03, formulada
na primeira gestdo do atual governo, embora seja uma legislacdo formulada héa
cinco anos, ainda carece de ampla discussédo e debate, uma vez que poucas
instituicdes de ensino tém incorporado ao seu curriculo aspectos ligados ao seu
conteddo. Tanto um quanto o outro documento representam conquistas, ainda

gue sob determinados pontos de vista, limitadas, da sociedade organizada, e,
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como dissemos na introducéo deste trabalho, acreditamos que, a depender do
modo como forem viabilizados, podem se constituir em consideraveis
mecanismos a superagao do preconceito e da discriminagdo no espago educativo
e & promocéo de rela¢des sociais marcadas pelo respeito aos direitos da pessoa
humana.

O registro dos principios filoséficos e didatico-pedagdgicos que a escola
afirma assumir, elencados em seu PPP, foi realizado, tendo em vista que eles
nos informam acerca da concepgdo de homem, sociedade, ato educativo e a
funcéo da escola assumidos pela instituicdo pesquisada — fatores considerados
por nos primordiais a uma escola que pretenda trabalhar uma educagéo para
além das manifestacdes preconceituosas e discriminatorias.

A concepgédo de homem, presente no Projeto Politico Pedagdgico da escola
pesquisada, € marcada pela capacidade que ele possui de producdo dos bens

culturais, ajustando, continuamente, a natureza as suas necessidades.

Sabe-se que o que caracteriza 0 homem € o fato dele necessitar
continuamente estar produzindo a sua existéncia. Em outros
termos, o0 homem é um ser natural peculiar, distinto dos demais
seres naturais, pela seguinte razdo: enquanto estes em geral — 0s
animais inclusive — adaptam-se a natureza e, portanto, tém ja
garantidas, pela prépria natureza, suas condi¢des de existéncia, 0
homem precisa adaptar a natureza a si, ajustando-a, seguindo
suas necessidades. Esta é a marca distinta do homem, que surge
no universo, N0 momento em que um ser natural se destaca da
natureza, entra em contradicdo com ela e, para continuar
existindo, precisa transforma-la. Eis a razao pela qual o que define
a esséncia da realidade humana é o trabalho, pois é através dele
gque o homem age sobre a natureza, ajustando-a as suas
necessidades. (PPP, 2006, p. 40).

No que toca aos principios didaticos e filosoficos, segundo 0 exposto no
seu Projeto Politico Pedagdgico, entende o trabalho educativo como “o ato de
reproduzir em cada individuo o que foi, e é produzido historica e coletivamente
pela humanidade”. Mediante isto, afirma que a escola tem como funcdo a
socializagdo do conhecimento sistematicamente elaborado, devendo levar em
conta a cultura erudita sem, no entanto, “[...] menosprezar a cultura que emana da

raiz da comunidade local, como a cultura afro-brasileira”. (PPP, 2006, p. 38, grifo

Nosso0).
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Entende a cidadania — pleno gozo de direitos civis, politicos e sociais —
como condicdo fundamental para a plena realizagdo do ser humano. Poder
participar e usufruir dos bens materiais, assim como “[...] participar das relagbes
de poder que perpassam as relagdes sociais, construindo uma sociedade sem
dominacéo, opresséo, exploracdo e exclusao” representam formas de usufruto da
cidadania. (PPP, 2006, p. 39).

A escola, na atual sociedade, marcada pelo fendmeno da globalizacéo das
comunicacdes, momento de crise de normas e valores, recebe “toda carga de
tensdo e conflito decorrente desta crise”, tem como parametro uma proposta de
trabalho que “[...] auxilie na organizagdo de pressupostos norteadores e
instrumentos didatico-metodolégicos que possam explicitar o funcionamento das
relagdes sociais, refletir a totalidade, superando a viséo alienadora da educagao”.
(PPP, 2006, p. 40) .

Com base na Pedagogia Histdrico-Critica, entende que a pratica educativa,
a ser desenvolvida pela escola precisa, para além da exigéncia de vida social,
oportunizar aos individuos o0 provimento dos conhecimentos e experiéncias
culturais, capazes de os tornarem aptos a uma atuagdo na sociedade. Nesta

perspectiva:

E necessario garantir a todos o direito de participar do processo
de escolarizacéo, tendo em vista a aquisicdo de um instrumento
gue possibilite aos sujeitos sociais a movimentacdo dos bens
culturais criados pela humanidade. [...] O real compromisso da
escola € a transmissdo de conhecimentos numa dindmica de
reflexao histérica que possibilite ao educando: observar, analisar,
conhecer, compreender, refletir, interpretar e pensar criticamente
a realidade da sociedade em que esté inserido, tornando-se capaz

de atuar como agente transformador. (PPP, 2006, p. 42).

Compreende que o trabalho pedagogico desenvolvido com qualidade pode
contribuir com a reducdo das desigualdades sociais e culturais existentes na
sociedade.

No que se refere & concepgdo de aprendizagem, enuncia que a mesma
ocorre por meio da interacdo entre o aluno e o contetdo que estéd sendo ensinado,
sendo o aluno o construtor do seu conhecimento; o professor o mediador, capaz

de criar condi¢des propicias para que a aprendizagem se realize. Assim,
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Para que o0s objetivos do professor sejam alcancados, o
profissional da educacéo deve se colocar numa posi¢cdo ndo de
mestre, mas de educador, vendo na profissdo ndo um simples
trabalho, mas um ideal de vida. Resumidamente, podemos dizer
que é preciso ter paixdo pelo que se ensina e nao perdendo
jamais a confianca no homem, nutrindo respeito as vidas que lhe
foram confiadas. (PPP, 2006, p. 52).

No processo de constru¢géo do conhecimento, o professor deve:

Respeitar as caracteristicas individuais dos alunos, bem como o
ritmo de cada um. No entanto, isto ndo significa que o professor
em sua tarefa como mediador do conhecimento deva deixar de
propor novas situacbes, mediante as primeiras dificuldades dos
alunos, pois, cada nova situacdo mesmo que néo resolvida podera
acrescentar algo que sera de importancia fundamental para a
construcdo do conhecimento. O professor deve sempre instigar o
aluno para o conhecimento, favorecendo novas situacdes que
levam a novas formas de solucionar o mesmo problema. (PPP,
2006, p. 45).

O conhecimento, para a escola que ora analisamos, € aquele entendido
como fruto das relagdes humanas. N&o é algo estdtico e encontra-se em
constante movimento. Assim, a proposta pedagogica deve privilegiar a realidade
do aluno, assim como o conhecimento adquirido em experiéncias externas a
escola, oferecendo a ele condicbes para que, a partir do conhecimento da sua
realidade, possa compreender as relacdes sociais mais amplas por meio da
apropriacdo do conhecimento cientifico. (PPP, 2006).

Baseados na crengca de que a fungcé@o social e politica da escola é a
formacdo de sujeitos participativos, responsaveis, criticos e criativos,
metodologicamente, a escola optou pelo desenvolvimento de uma préatica de
ensino baseada na pedagogia histérico-critica e procura vislumbrar o seu
processo pedagogico, baseando-se em autores como Saviani e Gasparin. No
Projeto Politico-Pedagodgico da escola, sdo citadas e trabalhadas, tais como
desenvolvidas no livro, Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica, do autor
Jodo Luiz Gasparin, cada uma das cinco fases em que se divide a proposta
metodolédgica da Pedagogia Histoérico-Critica.

A matriz curricular adotada pela escola para o ensino fundamental (52 a 82
séries e ensino médio segue as normas de instru¢cdo nacional e estadual vigentes:

- a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional, n°® 9394/96;
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- as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,

instituidas pela Resolucdo CEB n.° 02/ 1998 da Camara da Educacéo

Basica®®;

- as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, instituidas pela

Resolucédo CEB n.° 15/98;

- 0 Parecer n.° 1000, de 07/11/03, do Conselho Estadual de Educacao/PR,

referente a Consulta sobre a Deliberacdo CEE n° 4/99- Base Nacional

Comum e Parte Diversificada.

No que se refere ao ensino fundamental, a escola atende a alunos, na sua
grande maioria, oriundos da rede municipal. Sua concepcéo pedagdgica para este

nivel de ensino possui as seguintes caracteristicas:

- Seu carater obrigatério e gratuito a todos e todas;

- O Ensino Fundamental esta para atender uma grande parcela da
populacao historicamente excluida da sociedade;

- Deve proporcionar a todos os alunos conhecimentos especificos
das diferentes linguagens;

-O Ensino Fundamental devera contemplar a educacédo do campo.
A educacdo escolar indigena, o EJA e alunos com necessidades
especiais;

- Deve articular os conhecimentos sistematizados;

- Para os que ndo tiveram acesso a escola na idade correta,
devera ser proposto o EJA- Educacao de Jovens e Adultos;

- Deve atender alunos trabalhadores. Objetivos: formagdo humana
e acesso a cultura geral;

- Deve promover o respeito a diversidade de culturas, cor, raca,
género, religibes, e outras, coibindo qualquer tipo de
discriminacéo e racismo. (PPP, 2006, p. 78, grifo nosso).

Em relacdo as propostas curriculares para cada area do conhecimento, a
analise feita no conteldo, metodologia e avaliacdo proposta para cada uma
destas areas permitiu evidenciar algumas referéncias ao estudo da cultura afro-
brasileira e africana e ao debate em torno de atitudes de racismo e preconceito,
nas seguintes disciplinas:

- Educacéao Artistica — ndo aparece nenhuma referéncia explicita nos seus
conteddos estruturantes. Pelas vérias referéncias a expressividade da arte

popular brasileira, pensamos que, pode ser este um dos momento onde Ss&o

# Tal resolucao, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, veio
normatizar o que previam os Parametros Curriculares Nacionais com seus temas transversais.
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inseridos, pelos professores, o conteudo especifico da cultura afro-brasileira e
africana®.

- Educacéo Fisica — da mesma maneira aparece apenas a homeacao a
conteudos gerais, explicitando o estudo das origens das manifestagfes artisticas,
esportivas, corporais e estético-corporais.

- Ensino Religioso — na 52 série, é feita referéncia ao estudo da
“Ancestralidade — o espirito dos antepassados se torna presente”. Na 62 série,

aparece referéncia explicita a contetdos ligados a religido de matriz africana:
“Conteldos estruturantes: Paisagem religiosa, Simbolos, Textos Sagrados
Exemplo: danga, Candomblé, Raigang, ritual funebre, Via Sacra, festejo indigena
de colheita, etc.” (PPP, 2006, p. 125).

- Geografia — na parte dos conteudos estruturantes que tratam a respeito
da Dindmica Cultural Demogréfica, aparece referéncia explicita, em todas as
séries do ensino fundamental, a contetdos especificos relacionados as formacdes
e conflitos étnicos, religiosos e raciais.

- Histéria — em todas as quatro séries da segunda fase do ensino
fundamental, aparecem referéncias explicitas a conteudos referentes ao estudo
da Africa e as sociedades africanas. Conteidos como: as primeiras civilizag6es
na Africa, Europa e Asia; Os reinos e sociedades africanas e os contatos com a
Europa; Didspora africana; O processo de abolicdo da escraviddo e o Brasil,
Independéncia das colbnias afro-asiaticas e Africa e América Latina no contexto
atual. (PPP, 2006).

- Lingua Portuguesa — néo explicita os contetidos a serem trabalhados em
cada unidade de contetdo estruturante. Vejamos tais propostas: Pratica da
Oralidade: a linguagem oral como parametro para o dominio da linguagem escrita;
Pratica da leitura: desenvolvimento da pratica da leitura; Préatica da Escrita: uso do
mecanismo escrito como forma de socializagéo do saber.

No tocante ao Ensino Médio, a escola traz como objetivo, para esse nivel
de ensino, oferecer uma proposta curricular que considere as especificidades do

atual periodo historico. Isto requer pensar numa proposta de educacdo que

% A escola entende por contetidos estruturantes os saberes/conhecimentos de grande amplitude,
conceitos ou praticas que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina
escolar, considerados basilares e fundamentais a compreenséo de seu objeto de estudo e/ou de
suas areas. (PPP, 2006, p. 164).
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atenda aos anseios por uma sociedade justa.

Humanista e tecnoldgica, que ofereca uma formacado
pluridimensional, para além do humanismo classico e da
profissionalizacdo especifica. Uma proposta de educacdo que
possibilite ao estudante condi¢des tanto de se inserir no mundo de
trabalho quanto de continuar seus estudos, ingressando no ensino
superior. Assim, a especificidade do Ensino Médio, enquanto
Educacao Basica, ndo afasta nem dissocia da vida e do mundo do
trabalho, mas ndo deve submeté-lo aos interesses do mercado.
(PPP, 2006, p. 167).

Para a escola, o trabalho, principio educativo, remete a necessidade de
repensar o curriculo e os conteudos de todas as areas do conhecimento. O

trabalho pedagogico com esses conteudos pressupde incorporar uma:

Reflexdo critica a respeito dos constructos histéricos que
transformaram o trabalho criador em trabalho alienado, uma
reflexdo critica sobre a producdo cientifica e tecnolbgica,
consideradas formas hegemonicas de trabalho socialmente
valorizado e suas implicacdes sociais de modo que 0s interesses
que levaram a producdo e a fragmentagdo tanto do trabalho
guanto do conhecimento sejam colocados em discussédo. (PPP,
2006, p. 168).

Na forma de apresentacdo das propostas curriculares para cada diciplina,
segundo o projeto politico-pedagdgico da escola pesquisada, sao indicados
apenas os conteldos estruturantes das mesmas. Anuncia que, no planejamento
anual, tais contetdos séo explicitados de maneira contextualizada.

Na proposta curricular para a disciplina de Artes, aparece um topico
especifico de contetdo estruturante que faz referéncia explicita a “arte afro-
brasileira”.

Na proposta curricular para o ensino da Educacdo Fisica, aparece
referéncia ao estudo da diversidade e nomeia alguns contetdos estruturantes
como: a danga, a ginastica, o esporte e as lutas.

Dentre os contetdos estruturantes para o ensino da Geografia, é feita
mencao, no 2° ano do ensino médio, no que se refere a composicdo demografica,
a insercdo do estudo das rela¢fes étnico-raciais.

Em relacédo a disciplina de Historia, nos trés anos do ensino médio, em

meio aos conteudos estruturantes, h4 mencéo as rela¢des culturais, relacdes de
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trabalho, estudo a respeito da cultura africana e o movimento de resisténcias dos
negros escravizados.

S80 essas as areas de conhecimento que, no que diz respeito aos
conteddos estruturantes de cada uma das disciplinas obrigatérias do ensino
médio, fazem alguma referéncia explicita a conteddos ligados ao continente
africano e a histéria da Africa ou mesmo mencionam alguma reflexdo sobre
guestdes raciais.

De todos os projetos que a escola desenvolve, quatro deles, segundo o
PPP, “[..] merecem destaque, por terem envolvimento de toda a comunidade
escolar e atingirem diversas areas do conhecimento que colaboram para melhor
desenvolvimento intelectual e cultural de nossos alunos” (PPP, 2006, p. 67). Sao
eles: Agenda 21, Negritude e Cidadania, Educagédo Com Ciéncia e Projeto pela
Paz na Escola.

Apresentaremos abaixo o Projeto Negritude e Cidadania, dada a relevancia
manifestada no PPP e nas entrevistas concedidas. De acordo com a diretora, €
ele quem agrega o trabalho em torno da tematica das diferencas e do

cumprimento a Lei 10.639/03.

5..2.1 Projeto Negritude e Cidadania

O projeto intitulado Negritude e Cidadania teve inicio no ano de 1997. Tal
projeto, conforme o PPP (2006, p.70), foi concebido por duas professoras ao
notarem a “[...] dificuldade de relacionamento que havia entre alunos(as)
negros(as) e nédo negros(as)”. Essas professoras, no sentido de discutirem e
evidenciarem a discriminagdo sofrida pelos alunos afro-descendentes, iniciaram
um trabalho de valorizagdo da cultura negra. Tal trabalho, que traz como lema a
“Promocéo da Igualdade na Diversidade” justifica-se, uma vez que a sociedade,

de maneira geral:

Ignora o preconceito velado que existe contra os descendentes
africanos que tiveram uma significativa importancia na construcao
do nosso pais. Nossa Lei Maior (Constituicado Federal de 1988),
contudo, democratizou plenamente as relagbes sociais,
determinando que: “constitui objetivo fundamental da Republica
promover o bem de todos, sem preconceito de origem, raca, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo” (CF/88,
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art.3°, Inciso 1V). Todavia, apenas a lei considerada abstratamente
nao é suficiente para a constru¢do de uma sociedade mais justa e
fraterna, sendo imprescindivel a participacéo de todos no combate
a discriminagcdo. Assim, se 0 acesso a cultura representa um
direito de todos, criancas e adolecentes devem estar inseridos
nesse contexto, principalmente em um bairro de maioria negra [...]
pela musica, danca, etc. havera um olhar sobre a diversidade
cultural, resgate a cultura afrodescendente, valorizando sua
participacdo social, uma vez que sdo maioria nesse Conjunto e

por pertencerem a familias de baixa renda. (PPP, 2006, 71).

O Projeto Negritude e Cidadania objetiva mudangas que possibilitem a
“insercdo social no desenvolvimento igualitario dos individuos”. Acredita que o
siléncio e a invisibilidade que estdo a envolver a tematica das relagfes raciais no
Brasil “favorecem que as diferengas sejam entendidas como desigualdade e o
negro(a) como sinénimo de desigual e inferior”. Uma vez que a questdo das
desigualdades ndo configura um problema dos negros, mas um desafio para a
democracia brasileira, prop6e a identificacdo dos conflitos raciais existentes nas
atitudes discriminatdrias e preconceituosas, no sentido de se trabalhar na escola
que “todos digamos ndo ao racismo e que juntos, promovamos o respeito mutuo,
0 respeito ao outro, e a possibilidade de falarmos sobre as diferengas sem medo,
sem receio e sem preconceito”. (PPP, 2006, p. 72).

A metodologia de desenvolvimento do Projeto Negritude e Cidadania

consta de:

[...] debates em sala de aula, discutindo a diversidade racial e a
atual situacdo do negro na sociedade brasileira; palestras com
profissionais negros; apresentacdo de filmes que retratam a
discriminacdo e meios de combaté-la; teatro de fantoches
produzido, escrito e interpretado por alunos; realizacédo de painéis
e debates, desfile de trajes africanos, ressaltando a diversidade
étnica/cultural; realizacéo de oficinas de danca afro e de capoeira;
apresentacdo de musicas que resgatam o legado dos ancestrais
africanos do nosso cotidiano. (CEERT, 2003, p. 78).

Deste projeto, no ano de 2001, surgiu o Grupo de Danca Acotirene® que,

tendo como aspectos motivadores a masica, a dancga, as artes de rua, o folclore e

% As mulheres negras tinham um papel de destaque na sociedade do quilombo dos Palmares,
eram também detentoras de poder, como acontecia no seio das nagfes e etnias banto. Assim,
ficava nitido que os palmarinos visavam reconstruir sua cultura, seus valores, sua ordem social a
luz da experiéncia e lembranca do modelo africano, diferentemente de como se pautava a
estrutura social empreendida pelos lusitanos. Neste sentido, Acotirene, foi uma das grandes
guerreiras negras, que junto com Zumbi, lutavam por um mundo melhor e espelha esse contexto
de importancia da mulher na sociedade palmarina. (FONSECA, 2009).
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0 artesanato, coloca-se, segundo a escola, a favor da quebra da invisibilidade do
negro na sociedade, na luta por desmantelar o mito da democracia racial
brasileira. Os encontros desse grupo sempre aconteceram aos sabados pela
manh&, com palestras voltadas a discusséo das questbes pertinentes ao tema das
relacdes raciais, filmes, debates, oficinas de musica e danca, abertos a todos os

alunos e demais pessoas da comunidade que quisessem participar.

O interessante era o seguinte: quem participava: méde de aluno,
zeladora da escola, a gente sempre ensinou que todo funcionario
educa, que a merendeira educa, entdo era todo mundo. Nao era
assim, agora, era coisa de escola e quem faz a limpeza n&o. N&o
era assim. Participava todo mundo. Todos participavam ali com a
gente. Pai desfilava, mae desfilava, tinha uma v6zinha, que eu me
encanto quando eu olho as fotos. Que ela sempre estava la.
Sempre pronta para desfilar. (Entrevista com a professora Luisa).

Em 2002, o projeto Negritude e Cidadania foi inscrito no concurso: Prémio
Educar para a Igualdade Racial — Experiéncias de Promoc¢&o da Igualdade
Racial/Etnica no Ambiente Escolar, promovido pelo Centro de Estudos das
Relagbes de Trabalho e Desigualdade — CEERT. O CEERT € uma organizagéo
ndo-governamental do Estado de S&o Paulo que desde 1990, produz diagndsticos
sobre relagdes raciais e de género e elabora politicas e programas institucionais
destinados a promoc¢do da igualdade de oportunidade e tratamento, visando
eliminar todas as formas de discriminagdes. O concurso foi realizado em parceria
com a Fundacéo Kellogg, a Fundagéao Ford, o UNICEF, a UNESCO, a AMCE —
Negocios sustentaveis, o Banco Real, o Sesc Vila Mariana e a Prefeitura de Séo
Paulo. O Projeto Negritude e Cidadania, foi escolhido entre os dez melhores
trabalhos, na categoria ensino fundamental que trataram de promogao de
experiéncias de promoc¢ao da igualdade racial/étnica no ambiente escolar. Teve o
resumo do projeto publicado e amplamente veiculado em um livro de registro dos
ensaios premiados®, publicado pelo CEERT em parceria com o Ministério da
Justica, via Secretaria de Estado dos Direitos Humanos.

Visto que o Projeto passou a ter uma amplitude maior, atingindo a

% Esse material de publicacdo do CEERT (2003) foi lancado durante a realizacdo do Férum
Mundial de Educacdo e Férum Social Mundial, acontecidos na cidade de Porto Alegre/RS, em
2003, conforme carta expedida as coordenadoras do Projeto, anexada ao final desde trabalho.
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comunidade jovem do bairro onde se situa, a escola, no intuito de angariar fundos
para a manutencgéo das atividades do Grupo de dangas, em 2003, inscreveu-0 na
Lei de Incentivo Cultural de Maringa, tendo sido contemplado com recursos
financeiros.

Outra realizacdo do Projeto Negritude e Cidadania, no ano de 2003, foi a
realizacdo de um grande espetéaculo no Teatro Calil Haddad®® com apresentacao
de dangas e musicas pelos integrantes do grupo Acotirene e alguns convidados
da comunidade maringaense. A apresentacao intitulou-se Diferentes, Mas Iguais.

Nos anos de 2004 e 2005, o Projeto continuou a ser desenvolvido na
escola. Contava com a participagdo de jovens da comunidade do bairro e,
constantemente, o seu grupo de dangcas era convidado a participar de
apresentacdes na cidade de Maringd (PROJETO NEGRITUDE E CIDADANIA,
2006).

Como resultados alcangados por meio do trabalho realizado pela escola,
esta declara ter havido® maior integracdo entre alunos negros e nao-negros;
melhora na auto-estima do aluno negro e consequente melhoria da sua
participacéo nas atividades académicas e no desempenho escolar, assim como a
quebra da invisibilidade do negro, mediante a presenca dos afro-descendentes
nos cartazes e demais apresentagOes, propiciando valorizagdo da cultura dos
diferentes grupos étnicos. (CEERT, 2003).

Referente ao Projeto Negritude e Cidadania, em analise empreendida pela
comissao julgadora do Prémio Educar Para a Igualdade Racial — Experiéncias de
Promoc&o da Igualdade Racial/Etnica no Ambiente Escolar, foi registrado no livro

de publicacdes de experiéncias vencedoras, 0 seguinte:

A experiéncia trabalha a proposta de maneira bastante detalhada
e objetiva. Ela enfatiza a relevéncia do tema e a necessidade de

%0 Teatro Calil Hadad é o maior e melhor teatro da cidade de Maringa. O espetaculo apresentado
pela escola teve todas as ocupacdes do teatro lotadas pela comunidade escolar, representantes
da Secretaria Estadual de Educacéo, representantes da Prefeitura Municipal, alunos da escola,
familiares dos alunos e diversos outros convidados.

¥ A mencao escrita, por parte da escola a estes resultados alcancados, encontra-se no material
do CEERT, que, como ja o dissemos, traz o resumo das experiéncias vitoriosas no concurso
Prémio Educar Para a Igualdade Racial — Experiéncias de Promoc&o da Igualdade Racial/Etnica
no Ambiente Escolar.
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trabalha-lo pedagogicamente no interior da escola e
sobremaneira na sala de aula. A experiéncia tem comeco, meio e
fim. E essas sao caracteristicas essenciais para todo e qualquer
trabalho que se pretende ser pedagdgico. A pratica pedagdgica
das trés disciplinas é perfeita e coerente com o0s objetivos
propostos, tanto quanto o produto do trabalho. (CEERT, 2003, p.
79).

Posterior ao ano de 2005, com a saida da professora que coordenava o
projeto, tendo em vista a sua aposentadoria, 0 projeto continuou ainda a
funcionar, segundo a diretora da escola, “[...] sem a parte artistica. A parte
artistica, ndo conseguimos, mas a semente foi plantada e, aqui no colégio, para
qgualquer professor que vocé for perguntar, ele sabe a Lei 10.639/03” (NOTA DE
CAMPO, n°1).

Em relacdo & descontinuidade do grupo de danga Acotirene e a respeito de
como a escola estq encaminhando atualmente o Projeto Negritude e Cidadania,

atentemos a fala da diretora da escola:

Deu uma espalhada no grupo. A gente tentou fazer o trabalho
dela [mencé&o a coordenadora do projeto), mas ela era doutora no
assunto, ela vinha, ela trabalhava a auto-estima, fazia palestra,
depois é que tinha a parte artistica. E tinha essa aluna que tinha
todo um dom para trabalhar com danca que concluiu o 3° ano e
nos deixou. Em termos de conteldo, continua. Os professores
trabalham filmes, poesias de autores negros, musica... Tudo isto
gue a gente mostra fora, os professores trabalham na sala de aula
[...] aquele grupo de danca, que chamava a atencéao, ele s6 esta
adormecido. Nao é que acabou. Tem que ter alguém a assumir
isto. (NOTA DE CAMPO N°1).

De acordo com a diretora, houve tentativas por parte de alguns professores
de continuar com o trabalho que, durante muito tempo realizava-se aos sabados,
porém a motivacdo do grupo j4 ndo era a mesma. Mas os contetdos, segundo

ela, estdo sendo trabalhados.

5.2.2 Projeto Cultura Afro-Brasileira e Africana na Escola

O Projeto Cultura Afro-Brasileira e Africana na Escola foi definido no Plano

de Acéo e elaborado para o ano letivo de 2008.
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No Plano de Acdo 2008, no que diz respeito aos desafios educacionais
contemporaneos, a escola levanta como problema o enfrentamento diario de
preconceitos e discriminagdes raciais e propde como agdes a serem
desenvolvidas a busca de “parcerias com entidades especificas na comunidade
(igrejas, postos de saude) e fora dela para a realizacdo de palestras com temas
que abordem as necessidades da comunidade escolar’™. (PLANO DE ACAO
2008, p. 01).

Assim, uma agéo especifica, para trabalhar o estudo da histéria e cultura
afro-brasileira e africana nas disciplinas de Histéria e Geografia, de modo
interdisciplinar, foi a formulagcédo do Projeto Cultura Afro-Brasileira e Africana na
escola.

Este Projeto, como o préprio nome j& diz, traz como justificativa a
relevancia da discuss@o sobre a tematica da Cultura Afro-Brasileira na escola.
Tem como sujeitos, diretamente envolvidos, os professores das disciplinas de
Historia, Portugués, Geografia, Artes e Educagéo Fisica. Além da relevancia na

discussao do tema, outra justificativa apresentada pelos professores é o fato de:

Ainda percebermos que um dos motivos de conflito entre alguns
alunos tem sido o preconceito, provocado pela falta de néo
conhecer a sua propria histéria cultural, ligada as raizes
africanas.Trata-se de uma discussédo bastante apropriada, pois,
envolve as relacbes de poder e a definicdo dos papéis que o
negro tem ocupado historicamente na sociedade brasileira
(PROJETO: CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA NA
ESCOLA, 2008, p. 1).

Dos objetivos apresentados, vale destacar a discussdo de questdes
relacionadas a importancia da cultura afro-brasileira na formacdo de nossa
sociedade; o conhecimento sobre a influéncia da cultura africana na vida do povo
brasileiro; a andlise das questbes contemporéneas, envolvendo os afro-
descendentes negros; o desenvolvimento da consciéncia de respeito a

diversidade étnica e a compreensdo da historia africana com uma visdo critica

% Aqui, ndo ha como ndo mencionar uma mencdo de louvor & atuacdo da escola, quando na
realizacdo de seu trabalho pedagdgico, busca envolver a comunidade — naquilo que esta, com
certeza, pode contribuir — em suas atividades educacionais, por meio do estabelecimento de
parcerias. Trata-se de uma atitude coerente da escola que revela total sintonia com os principios
gue a escola afirma nortear o desenvolvimento dos seus Projetos.
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das relagdes de poder socialmente estabelecidas. (PROJETO: CULTURA AFRO-
BRASILEIRA E AFRICANA NA ESCOLA, 2008).
A proposta metodoldgica, apresentada para o desenvolvimento do Projeto

Cultura Afro-Brasileira e Africana na escola, € a seguinte:

Leitura e analise de textos e diferentes documentos histéricos
sobre a cultura Afro-Brasileira e Africana; palestras sobre as
tematicas; pesquisa e confeccdo de cartazes sobre os temas;
apresentacdo de dancas sobre a cultura Afro-Brasileira; analise de
filmes sobre as tematicas; recitacdo de poesias com énfase a
cultura Afro-Brasileira; elaboracdo de musicas sobre a cultura
Afro-Brasileira, como o rapper; confeccdo de mascaras africanas;
dramatizacdo de situacBes envolvendo o preconceito contra o
negro. (PROJETO: CULTURA AFRO-BRASILEIRA E
AFRICANA NA ESCOLA, 2008, p. 2).

A avaliagéo do referido Projeto serd realizada levando-se em consideracéo
a participacdo, o envolvimento, bem como as atividades desempenhadas pelos
alunos. Para tanto, considerar-se-ao os avancos e as dificuldades relacionadas as
atividades desenvolvidas, bem como a crescente diminuicdo dos conflitos
motivados por preconceito e discriminag&o racial, entre alunos.

Este projeto foi desenvolvido no decorrer do ano e culminou com a
apresentacgao, tradicionalmente realizada pela escola, que marca o encerramento
da semana comemorativa ao dia nacional da consciéncia negra. Estivemos neste
dia de comemoracgdes e pudemos presenciar a animacao do grupo de professores
e de alunos. Além das pessoas ligadas a comunidade escolar, duas professoras
de escolas da regido, bem como o diretor da Assessoria da Comunidade Negra,
da Prefeitura Municipal de Maringa, também, fizeram-se presentes. A noite foi
aberta com uma fala do professor de histéria a respeito da influéncia da cultura
africana na formacéo brasileira, seguida por diversas apresentagfes de poesias
de escritores negros, danga, musica, coreografia e, por uUltimo, a apresentagéo de
um grupo de capoeira do bairro, cujo diretor € um ex-aluno da escola. Todas as
poesias recitadas foram antecedidas por um breve relato a respeito do poeta —
sua época e seus ideais de luta pela igualdade entre todas as pessoas.

As paredes do auditério que abrigou as apresentacdes foram enfeitadas
com muitos cartazes, destacando caracteristicas da diversidade cultural brasileira,

fruto, segundo o professor Casimiro, de um trabalho de ensino e pesquisa
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realizados nas aulas do Ultimo bimestre. Cartazes alusivos a cultura africana, em
especial, enfeitavam o ambiente. Um grande mapa do Brasil, marcado por varios
rostos, evidenciando as varias origens da populagéo brasileira, fora confeccionado
pelos alunos e fixado na parede do auditorio. (NOTA DE CAMPO, N° 14).

5.3 As orientagbes contidas no Tema Transversal Pluralidade Cultural, na
Lei 10.639/03 e nas Diretrizes Curriculares que a regulamentam, vivenciadas
pela comunidade escolar, contribuem para o reconhecimento e o respeito a

diversidade sdcio-cultural no interior da escola?

Como pudemos verificar, a escola-campo de pesquisa manifesta o
reconhecimento da natureza plural e diversa da nossa sociedade. Mostra-se
consciente da existéncia de uma hierarquia entre as diversas manifestacdes
socioculturais que resultam em relagbes sociais perpassadas pela existéncia de
manifestacbes preconceituosas e discriminatorias, especialmente contra as
pessoas negras. Isto, somado ao fato de a escola se situar em um bairro
periférico, onde “os pobres, 0 negro de varios bairros foram mandados para 18",

bairro a que “todos tinham preconceito™®

, levou um grupo de professores a
formulacdo de projetos de trabalho cujo objetivo tem sido “a quebra da
invisibilidade do negro na sociedade, desmantelando o mito da democracia racial
brasileira, por meio da valorizagcdo da Cultura Afro-Brasileira e Africana”.
(PARANA, 2005, p. 45)%".

Esses elementos de analise evidenciam-se no Projeto Politico Pedagdgico
da escola, no seu Plano de Agéo para o ano de 2008 e no desenvolvimento dos
projetos: Negritude e Cidadania, Projeto Cultura Afro-Brasileira e Africana na
Escola, apresentados na subsecgéo anterior.

Deste modo, a fim de responder se as orientagcbes emanadas destas

politicas publicas que analisamos, uma vez vivenciadas pela escola, contribuem

% Fala da Professora Luiza, durante a realizacdo da entrevista.

370 primeiro caderno tematico que trata da insercdo dos contetidos de Histéria e cultura afro-
brasileira e africanas nos curriculos escolares, langado pela Secretaria de Estado da Educacao do
Parand, traz o relato da experiéncia vivenciada pela escola que foi objeto de nossa pesquisa.
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para o reconhecimento e o respeito & diversidade social e cultural no interior da
escola, voltamos o olhar aos dados compilados da pesquisa empirica,
trabalhados por meio das categorias elencadas e ja anunciadas. Como
afirmamos, foram elas que nos auxiliaram no desdobramento das analises que se

seguem.

5.3.1 A escola como espaco de acolhimento as diferencas

Como temos afirmado ao longo deste trabalho, o reconhecimento da
pluralidade da sociedade brasileira, marcada pelas diferengas, e a existéncia de
diretrizes educacionais, que possibilitam levar isto em consideracéo, é resultado
de incessantes lutas travadas por alguns segmentos da sociedade. As diferengas
constituem-se em fator de superioridade de uns grupos sobre outros, gerando
desigualdades sociais e desigualdades no acesso aos bens -culturais e
econdmicos. Por isto mesmo que, para Praxedes (2005, p. 110), “ € muito mais
facil chegarmos a um consenso sobre a necessidade do respeito as diferencas
entre os humanos, do que termos, de fato, uma prética cotidiana de respeito aos
diferentes”.

Importante insténcia socializadora, a escola, formadora ndo s6 de saberes
escolares, mas de saberes sociais e culturais, precisa considerar cada aluno que
chega até o seu espaco, independente de sua origem, e propiciar condigdes para
gque 0 mesmo seja tratado com respeito, reconhecendo-o em todas as suas
potencialidades humanas. Ao fazer isto, ela estara contribuindo a formacdo de
identidades positivas.

Para Baibich (2002, p. 121) “o assunto das diferencas e da identidade
surge como algo que se faz cada vez mais necessério desenvolver, mas que
encontra significativas barreiras”. De modo geral, o discurso sobre esta
necessidade j4 € parte da realidade da escola. O nevrélgico, escreve ela, impde-
se em atitudes que manifestem coeréncia a um pensamento que defenda o
respeito as diferencas.

No Relatério que regulamenta e subsidia as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de

Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, Goncalves & Silva (2004) defende
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que o sucesso de qualquer politica pedagdgica que queira reconhecer e valorizar
a identidade cultural de seus alunos depende de condigbes fisicas, materiais,
intelectuais e afetivas favoraveis.

Nesse sentido, procuramos ouvir do grupo de educadores da escola por
nds pesquisada se haveria, por parte deles, o entendimento dessa necessidade
de acolhimento as diferencas, isto €, se haveria dentro do grupo condi¢cbes
afetivas e intelectuais que pudessem respaldar o desenvolvimento de um trabalho
nestas bases. Para isso, abrimos espago, no questionamento que lhes fizemos,
para que nomeassem dificuldades e possibilidades da escola se efetivar como
este espago de acolhimento. Analisemos algumas das respostas dos

educadores® pesquisados:

Com certeza. Com certeza [a escola deve acolher as diferencas].
Eu acho que é aqui, na escola, que as diferencas véo aflorar.
Vocé pode aceitar a pluralidade, as diferencas, mas trabalhar com
ela é dificil. (Entrevista com a professora Anita).

A escola aceita a diversidade? Aceita e lida muito bem. (Entrevista
com o professor Augusto).

Duas respostas que compartiiham pontos de vista iguais e a0 mesmo
tempo diferentes no tocante ao lidar com as diferengas. Anita, pela sua fala, ndo
deixa duavida quanto & necessidade da escola ser espaco de acolhimento a
diversidade, no entanto esta ciente de que, embora seja importante, tal trabalho
nao representa algo de facil execucdo. J& Augusto, afirma que a sua escola aceita
as diferencgas e lida muito bem com elas. Esse lidar muito bem com a diferenga é
dito, a nosso ver, de modo acritico, e pode referir-se a qualquer dificuldade
encontrada.

Os autores pesquisados sédo unanimes em afirmar que o trabalho com as
diferencas ndo é pratica corriqueira nas intituicbes escolares. Ao contrario,
afirmam Dayrel (2001), Gimeno Sacristan ( 2001), Mclaren (1993) e Apple (2001a)
gue os padrdes de funcionamento da escola, na maioria das vezes, tendem mais
a homogeneizacdo do que ao acolhimento ao diferente. Estes autores chamam a

nossa atengéo para o modo pragmético como, em nossa sociedade, a educacao,

% vale lembrar que todos os nomes dos suijeitos desta pesquisa sao ficticios.
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por assumir um valor mercantilizado tem caminhado na direcdo da
supervalorizagdo do individuo em detrimento do fortalecimento das rela¢des
grupais. A fala do professor Casimiro, ao que tudo indica, expressa analise

semelhante, porque, para ele:

Os alunos vém de familias diferentes, que tém uma educacao
diferente, E a gente tem de reconhecer isto nos alunos, porque, as
vezes na sala de aula, a gente quer que todo mundo faca as
coisas do mesmo jeito. Homogéneos [...] Hoje a gente ja discute
em outro nivel, no da democracia, do respeito as diferencgas, do
respeito a religiao do outro [...] E eu falo também da questao do
respeito ao processo de aprendizagem dos colegas. Porque uns
aprendem e fazem as atividades mais rapido, outros demoram
mais. (Entrevista com o professor Casimiro).

O discurso do professor Arthur também é bastante interessante e merece
ser apreciado, por exprimir um conceito relativo a diferenca. Para ele, a diferenca,
de fato, existe, porém a constituicdo atual da escola dificulta o trabalho em torno

desta temética. Vejamos:

Cada aluno tem uma cultura, cada aluno tem um conhecimento.
Um ta mais a frente, outro t& mais atras, o outro ainda nao, e a
gente tem que dar conta disso tudo. Dessa pluralidade cultural,
né? Um aluno gosta de tal coisa, ele aprendeu na familia dele tal
coisa. Ele tem uma educacao diferente. Cada um de nds tem uma
educacédo, na familia, diferente, que a gente traz aqui, que a
gente somou com 0 que aprendeu, com 0 que Viu, pesquisou na
internet, o outro tA mais a frente; viaja. O outro ndo. Também
acredito que fica dificil, do jeito que a escola ta constituida, nés
temos dificuldade para trabalhar sim. Observo isso. (Entrevista
com o professor Arthur).

O professor Arthur consegue distinguir aspectos que diferenciam os alunos
e tem consciéncia da necessidade da escola considera-los. No entanto, avalia
que o modo de organizagado da escola tem impedido a realizagdo de um trabalho
gue leve em conta as individualidades dos seus educandos.

N&o podemos desconsiderar as dificuldades apontadas por este professor.
Segundo Gomes (1999), o desenvolvimento de uma pedagogia de
reconhecimento as diferencas envolve uma constante luta, a qual inclui a
mudanca de posturas e valores. Silva Janior (2002), ao discutir os Paradmetros

Curriculares Nacionais, mais especificamente o Tema Transversal Pluralidade
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Cultural, considera um avang¢o de suma importancia o trabalho com a diversidade
sociocultural brasileira, ao se tornar proposta curricular implantada nas nossas
escolas. No entanto, assevera que ainda nos deparamos com dificuldades que
precisam ser solucionadas. Para este autor, € louvavel a expectativa de que 0s
PCNs iluminem os projetos politicos-pedagégicos, porém outros esforcos
precisam ser concretizados, tais como, a sensibilizagdo e garantia de condi¢cdes
aos educadores a terem acesso a informagOes, pesquisas atualizadas e
propostas concretas que trabalhem temas tdo delicados como, por exemplo, o
das relac¢es raciais em suas salas de aula.

Na diregdo de uma aprendizagem que precisa ser proporcionada e

oportunizada aos educadores, esté a afirmacéo da professora Luiza:

Claro que eu concordo [Com a realizacdo de trabalho voltado as
diferencas] Agora, o que € preciso fazer? As pessoas (0s
educadores) precisam aprender. E tudo novo. Para a comunidade,
para o professor, para a comunidade em geral. [..] Quem
aprendeu a discriminar, tem que desaprender a discriminar, quem
aprendeu a odiar, tem que aprender a amar também [...] Entdo eu

acho que é isso, acho que € trazer as pessoas para ouvir.
(Entrevista com a professora Luiza).

Luiza manifesta um certo otimismo em relacdo a atitudes e predisposi¢des
internas negativas que precisam, via processo de aprendizagem, ser substituidas
por outras, positivas, do ponto de vista da humanizacdo das relagbes
interpessoais.

Do trabalho de observagdo que realizamos no 3° ano do ensino medio,
uma das notas de campo contém uma analise que achei relevante trazer para

nossa reflexao.

Comentario da observadora: Nao sei se € pura coincidéncia, mas,
hoje, na primeira fileira da direita da sala, dos seis alunos nela
sentados, cinco alunos sédo negros. [...] Soa o sinal para a terceira
aula... Jerénimo chega e se senta naquela fileira que chamei a
atencdo para o fato de todos aqueles que nela se sentam serem
negros. Com a ida da Verediana para outra fileira, esta se
completa. Agora, somente com alunos negros. (NOTA DE
CAMPO n° 05).

Embora existam outros alunos negros que se sentam em lugares diversos,
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no decorrer dos dias de permanéncia naquela sala de aula, este fato especifico se
repetiu. Tal posicionamento dos alunos denotaria que eles se sentem, entre si,
mais seguros e aceitos do que o seriam misturando-se aos demais alunos?

Em uma das entrevistas realizadas, é interessante destacar a fala de uma
aluna no tocante a sua percepcdo em relagcéo ao tratamento dos alunos entre si e
da avaliagdo que ela faz a respeito da presenca da formacgdo de grupos na

escola, de acordo com as afinidades entre os seus componentes.

Bom, o tratamento [ela esta falando do tratamento entre alunos]
também é regular. Tem uns que se respeitam, outros que... tipo...
qualquer motivo é motivo de briga. E tudo dividido em grupo aqui,
e se for para ajuntar sempre da encrenca. Grupo do cigarrinho,
grupo das dancas... € tudo dividido aqui, mas se for para ajuntar
sempre da encrenca. O grupo que mais se junta é o grupo do
cigarrinho. (Entrevista com a aluna Ligia).

Parece mesmo que eles se organizam pelas semelhancgas entre si, e, nesta
passagem da entrevista, ela deixa claro que, caso eles se misturem, havera
desavencas.

Retomando o que ressaltamos em paragrafo anterior sobre o sucesso de
uma politica pedagdgica de valoriza¢éo as diferengas, Goncgalves & Silva (2004)
complementa o seu raciocinio ao destacar que tal éxito dependera da capacidade
de articulacdo e de desenvolvimento de um trabalho conjuntamente realizado
entre processos educativos escolares, politicas publicas e movimentos sociais. E
este raciocinio que o professor Casimiro evidencia quando afirma ser preciso

articular um trabalho com a comunidade.

Eu concordo. Eu acho que a gente na escola ainda é muito
limitado... Acho que a gente tem que pensar num projeto de
escola dessa forma [voltado ao trabalho com a diversidade] pra ta
lidando com algumas especificidades dos alunos, sabe? [...] Eu
acho que a gente tem que trazer mais alguma coisa da
comunidade, pra ta discutindo algumas coisas na sala. (Entrevista
com o professor Casimiro).

O professor Casimiro ndo somente concorda com o trabalho de respeito as
diferencas, como acha que precisamos pensar num projeto de escola voltado ao

trabalho com a diversidade que seja capaz de unir-se & comunidade.
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5.3.2 Percepgdes dos sujeitos pesquisados sobre a questéo racial

Na segunda sec¢ao deste trabalho, chamamos a atencéo para o conceito de
raga, caracterizando-o como uma constru¢do social que envolve jogo de forgas
sociais, forjado para classificar e hierarquizar seres humanos. Faz-se importante
mencionar que, no processo de luta e resisténcia a discriminagéo, surge a “[...]
necessidade de reconhecer as realidades sociais criadas a partir de critérios
discriminatérios”, no caso em questdo, o0 proprio conceito de “raca”
(NASCIMENTO, 2003, p. 50). Conceito socialmente construido, que nada tem a
ver com o conceito bioldgico, h4 tanto, superado.

Reconhece Guimaraes (2005, p. 71) que

Tal necessidade prende-se ao fato de que justo por termos
construido uma sociedade anti-racialista, o conceito de ‘“raca”
parece Unico — se concebido sociologicamente — em seu potencial
critico: por meio dele, pode-se desmascarar o persistente e sub-
repticio uso da nocao errbnea de racga biolégica, que fundamenta
as praticas de discriminacdo, e tém na “cor” (tal como definida
pelos antrop6logos nos anos 50) a marca e o tropo principais.

Discutimos a respeito do racismo que, para Guimaraes (2005), denota um
modo particular de explicar diferengas pessoais, sociais e culturais mediante
diferencas tomadas como naturais. Racismo este que, instalado em nossas
mentes, manifesta-se em aspectos triviais do nosso cotidiano, revelando atitudes
discriminatérias, tais como apelidos, piadas, ditos populares, letras musicais, etc.

Vimos também que, no Brasil, o racismo, na maioria das vezes, mostra-se
de modo peculiar, uma vez que o brasileiro tem vergonha de se assumir racista.
Apesar de negar, os “racistas a brasileira concebem, no seu intimo, a existéncia
de ragas superiores e ragas inferiores e a existéncia de uma hierarquia entre as
ragas, cada uma ocupando um lugar previamente estipulado na piramide social,
com os brancos obviamente no topo”. (PRAXEDES, 2005, p. 117).

Assim, no sentido de conhecer, tanto entre os educadores quanto entre os
alunos da escola pesquisada, qual a percepgédo deles a respeito da questéo racial
no Brasil e, 0 mais importante, como apreendem na sociedade e espago escolar,
manifestagdes racistas, fizemos-lhe algumas indagagdes. Analisemos algumas

respostas.
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A respeito da opinido acerca da questéo racial no Brasil:

Eu acho que é muito séria. Essa semana mesmo, vi uma
pesquisa, me parece do IPEA, uma coisa assim, que colocou que,
até o final do ano, o nimero de negros vai superar o nimero de
brancos no Brasil. Mas o rendimento do negro, pra se igualar ao
do branco no Brasil em nivel de escolaridade, vai demorar 30
anos se tiver politicas nesta area... Acho assim: o preconceito
existe. Acho. Até eu mesmo [ele mesmo, como vitima de
preconceito] eu sinto de vez em quando umas coisas assim. E que
depois que vocé tem consciéncia vocé passa a ver tudo. Observar
mais. Mas ai vocé comeca a perceber algumas atitudes. Nao que
as pessoas facam de maneira consciente, mas de forma
inconsciente elas agem assim e a gente sente que € de modo
preconceituoso, né? Pelo menos eu percebo. (Entrevista do
Professor Casimiro).

A resposta do professor Casimiro, que é negro, permite-nos perceber que
ele analisa a questdo racial no nosso pais como uma questdo que carece ser
enfrentada, havendo por parte dele uma consciéncia do racismo e do preconceito,
inclusive demonstrando leituras sobre o assunto. Interpretamos este fato como
positivo e primordial a quem pretende trabalhar com seus alunos tal tematica.

Por outro lado, ainda que denotando uma viséo critica sobre a questao,
chama-nos a atencdo o tom justificativo usado em relag@o aqueles que o tratam
de modo preconceituoso: “Nao que as pessoas fagam de maneira consciente” .

Castro e Abramovay (2006, p. 151) mencionam o fato de que, comumente,
0S seus entrevistados confirmam a existéncia de preconceito e de discriminagao
racial no Brasil, todavia € significativo o niumero daqueles que “[...] minimizam a
existéncia de praticas racialmente preconceituosas e discriminatérias contra 0s
negros tanto na escola quanto na sociedade de forma mais geral’. Seria este o
caso do professor Casimiro? Estaria ele minimizando as manifestagdes
preconceituosas sofridas?

Jé a fala do professor Augusto revela-nos o tratamento diferenciado que o
negro, na mesma posicdo do branco, recebe e uma certa ambiguidade ao

posicionar-se acerca do assunto.

Puxa, na televisdo, a gente vé. Sera que isso ndo é mais uma
coisa que ta sendo empurrada pela midia? Existe? Existe. Ja vi
gente xingar? Ja vi gente xingar. Toquei muito na noite.[...] Toquei
muito com negro. E as vezes vocé, tocando em lugares, num
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grupo, vocé sentia um tratamento diferenciado. Agora, o caché
sempre foi 0 mesmo. Na hora de pagar, o cara paga do mesmo
jeito. (Entrevista com o professor Augusto).

Ao mesmo tempo que ele reconhece ter sido testemunha de
manifesta¢cdes de racismo contra os seus colegas negros, ele chega a levantar
um questionamento se isso ndo seria coisa da midia. Em relagéo ao caché, afirma
ter sido o mesmo tanto para ele (branco) e para os amigos (negros). Evidencia,
talvez, um certo descrédito a inuUmeros dados de pesquisa, de institutos
conceituados que evidenciam a clara discriminagdo contra as pessoas negras,
manifestadas nas oportunidades de ganhos salariais diferenciados. Sempre
menores, no mesmo exercicio de fungéo, para os negros.

Vale a pena voltarmos nosso olhar ao que trabalhamos na segunda secéao
deste estudo, trazendo a analise de Hasembalg (1979) a respeito das
desigualdades brasileiras. Lembremos que o autor afirma que, como legado, a
escravidao deixou os negros numa posic¢ao inferior na hierarquia socioeconémica,
despreparados para exercerem a liberdade e o trabalho livre. Fato que contribui
até hoje para a inalteracdo da posi¢éo do negro na hierargia social — responsavel
pelos indices que continuam a apontar este grupo entre aqueles que se
encontram como 0S mais suscetiveis de se alojarem nas piores posicdes.
(PRAXEDES, 2006).

Revelando também conhecimento da tematica racial, a fala da professora
Andlia analisa a natureza peculiar do racismo a brasileira, e entende ser uma

situagcdo que eles tém, na escola, tentado enfrentar.

Acho que a questéo racial no Brasil € muito mascarada ainda, né?
O racismo existe, mas de alguma forma muito velada. E nés
temos procurado trabalhar essa situacdo com eles em sala de
aula... N6s conhecemos a questéo da discriminacao, a questdo do
racismo, que é bem forte. (Entrevista com a professora Analia).

A professora Olga, novamente, evidencia o trabalho que a escola
desenvolve em torno da questdo racial. Acompanhemos este trecho de sua

entrevista:

Eu aprendi a lidar com essa questdo racial depois que eu entrei
nessa escola. Até entdo, eu falava que eu ndo era racista, mas eu
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ndo questionava nada. Eu ndo enxergava... e tinha preconceito
sim. Tinha preconceito sim. Hoje, depois de tantos anos, ja tem
nove anos... eu comecei a abrir os meus olhos para isto. Acho que
esta questdo racial esta longe de ser resolvida: a questdo do
preconceito contra o negro, contra 0 homosexual... essa questdo
do preconceito em geral. [...] E a gente é cheia de preconceito,
vocé fala que ndo, mas vocé comeca a ver e analisar [...] Acho
que o primeiro passo ja foi dado. S6 que a gente esta
engatinhando ainda na luta racial. Nés temos muito que fazer.
Muito o que aprender ainda. (Entrevista com a professora Olga).

A professora admite que, anteriormente ao contato com a escola, ela ndo
se admitia racista, posteriormente, passou a se perceber enquanto tal. Hoje, apds
nove anos, mesmo admitindo que tem passado por um processo de “abrir os
olhos” , percebe o quanto ainda é “cheia de preconceitos”. E admite que h& muito
o que fazer. Na verdade, o preconceito, como afirma Baibich (2006), é produto de
todo um contexto de vida, em que a nossa consciéncia social é afetada pela
historia e pelas rela¢des politico-econébmicas que produziram e produzem nossa
existéncia. Dai a dificuldade em sua desnaturalizag&o.

Em relacdo a superacdo do racismo nas escolas, Munanga (2004a)
assevera que muito estd por ser feito. Ndo basta lidar apenas com a razéo.
Racionalmente, a professora Olga ja consegue até se admitir racista, mas ainda
se acha “cheia de preconceitos”. Para Munanga, a questdo do racismo e do
preconceito ndo é resultado, apenas, de falta de informagdes e conhecimentos,
envolve a combinagéo de fendmenos afetivos e racionais, carecendo, portanto, de
se trabalhar nestas duas vias: a da razéo e a da emocao.

Nesta direcdo, Baibich (2006, p. 2), no texto Preconceito e Anti-
preconceito: Lutando na Escola, concorda com Munanga ao afirmar que “o
conhecimento cientifico ndo constitui, por si mesmo, arma suficiente para que nés
da escola, possamos trabalhar de maneira politico-profilatica e/ou
politico/terapéutica contra este fendmeno”. Neste sentido, ela propde que

devemos apostar numa Didética do Antipreconceito.

Ndo se ensina antipreconceito, especialmente porque a
desconstrucdo dos estigmas € atividade eminentemente
individual, desenvolvida pelo sujeito aprendiz. Ainda assim, deve-
se apostar em uma possivel Didatica do Antipreconceito. Deste
modo, ao referir a Pedagogia do Antipreconceito compreende-se a
Escola e os profissionais que nela atuam como potenciais
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possuidores tanto da "dinamite" necessaria para desconstrucao do
preconceito proprio e dos alunos, quanto a especialidade em
demoli¢éo (o proprio professor, os contelidos, a forma de trabalha-
los) que, ao auxiliar a implosdo, abrem o caminho para a
construgdo da nova estrutura, bem como para uma nova maneira
de funcionar que albergue a condi¢cdo de imaginar- se no lugar do
outro. (BAIBICH, 2006, p. 4).

Imaginar-se no lugar do outro e se entender possuidor da dinamite
necessaria para iniciar o processo de desconstrucdo do preconceito,
primeiramente em nds, em seguida nos alunos, fazendo uso dos contetudos,
porém voltando a aten¢do a maneira de trabalha-los. Eis a proposta!

Em outra direcdo de analise, o posicionamento do professor Oscar,
declarando a existéncia do racismo, e tendo sido, ele proprio, vitima do mesmo,
merece destaque: “Existe muita discriminagdo. Existe muito racismo. Eu proprio
que sou pardo, ndo sou tao negro, ja sofri varias discriminagdes. (Entrevista com
o professor Oscar).

Seu discurso: “Eu proprio que sou pardo, ndo sou tdo negro ja sofri varias
discriminagbes”, evidencia aquilo que Munanga (2004a) exp0Oe a respeito da
mesticagem brasileira, que o brangueamento representa para 0 mestico a
possibilidade de elevacdo de status. Quanto menos tracos negréides o mestico
possua, maior a possibilidade de ser incluido no grupo branco, portanto, menos
vitima ser& de atitudes preconceituosas e discriminatorias.

Com relacdo a discriminacdo racial, vejamos estas duas falas. De uma

funcionaria da escola e de uma aluna do 3° ano do ensino médio:

Eu sei que, na minha familia, € misturado. Uns sao mais negros,
outros sdo mais claros. E eu ndo tenho nada de racismo. Nada.
Muitos brasileiros sdo racistas. Meu pai mesmo, quando ele era
vivo... ele era negro e ele era racista. Eu achava ele racista.
Porque se ele chegasse num local de trabalho, ele era... a gente
tinha sitio e ai quando ia fazer entrega da soja, do trigo... a
maioria dos saqueiros eram negros e dai ele achava ruim... [...] E
se ele fosse a qualquer departamento onde um negro fosse
atender, ele esperava um branco para atender ele, apesar dele
ser negro. (Entrevista com a funcionaria Margarida).

Tanto as pessoas que sdo negras discriminam o0s brancos e 0s
brancos discriminam os negros. Preconceito que a propria pessoa
vai gerando. Acho porque a prépria pessoa negra chama a outra
pessoa de negra; dai, se um branco vai chamar de negra ela vai
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achar ruim porque é branco. Agora se for uma pessoa negra
chamando de negra ndo vai dar nada, mas se € um branco... ja é
um preconceito. (Entrevista com a aluna Clarice, 3° ano do ensino
médio).

Nesta fala, o proprio negro é, para as entrevistadas, o racista, aquele que
discrimina, o culpado. Gongalves & Silva (2004) elenca alguns equivocos a serem
enfrentados por parte da escola que deseja trabalhar uma pedagogia de combate
ao racismo. Dentre eles, ha o equivoco de se afirmar que 0s negros se
discriminam entre si e que s&o racistas também. Para ela, tal afirmagdo é

originaria da ideologia do branqueamento, que:

Divulga a idéia e 0 sentimento de que as pessoas brancas seriam
mais humanas, teriam inteligéncia superior e, por isso, teriam o
direito de comandar e de dizer o que é bom para todos. Cabe
lembrar que, no periodo pods-abolicao, foram formuladas politicas
gue visavam o branqueamento da populacdo pela eliminacéo
simbdlica e material da presenca dos negros. Nesse sentido, €
possivel que pessoas negras sejam influenciadas pela ideologia
do branqueamento e, assim, tendam a reproduzir o preconceito do
gual séo vitimas (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 12).

A autora demonstra que a ideologia do branqueamento, ao influenciar
brancos e negros, reproduz-se no discurso de ambos, inclusive da prépria vitima
do preconceito.

A respeito deste assunto, Castro e Abramovay (2006, p. 160) esclarecem
que “a culpabilizacdo daquele que é foco de preconceitos e discriminagfes pela
situacdo depreciativa que experimenta é amplamente difundida e incide sobre os
individuos da sociedade, ndo havendo distincdo de cor/raca, e perpassa variados
segmentos”.

A fala de Margarida confirma, também, uma das manifestacdes do racismo
no Brasil: sempre acharmos que o racismo esta no outro: “muitos brasileiros séo
racistas”. A pessoa, individualmente tomada, nunca se percebe racista. Ela nédo
se inclui entre os brasileiros racistas. Vale lembrarmos-nos de Munanga (2005a),
ao anunciar que uma das ag6es da escola é atuar no sentido de desconstrucéo
do mito da democracia racial brasileira, promovendo atividades que auxiliem a

nos despojarmos do medo de nos declararmos racistas.
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Vinicius, aluno do 3° ano do ensino médio, declara, no tocante ao racismo

gue ja houve melhoras.

Hoje em dia, melhorou muito. Hoje em dia, ndo ha mais isso como
era antigamente. Antigamente, era muito. Hoje em dia ndo tem
tanto isso ndo. Pelo menos, aqui no bairro, ndo tem tanto isso
nao. (Entrevista com o aluno Vinicius, do ensino médio).

Esperamos, realmente, que tenha havido melhoras. Infelizmente, muitas
vezes, 0 racismo tem-se apresentado envolto em nova roupagem, COmo No caso
do racismo aversivo. O fato é que, independente do modo de sua manifestacao,
continua a produzir desigualdades em termos de acesso a bens econdmicos e
simbélicos entre brancos e negros®.

Mais uma vez, vale recorrer a Castro e Abramovay (2006), quando
ressaltam que ha uma tendéncia entre as pessoas de se mostrarem distanciadas,
tanto no espago quanto no tempo, das manifestagdes racistas, como no caso da

fala de Vinicius: “aqui no bairro, ndo tem tanto isso nd0” ou nesta que se segue:

Ja. Antigamente. Agora tem muito pouco. Se vocé for em bairros
que vocé nao conhece e que eles nunca te viu (sic) ha sim
discriminacdo. Igual eu falei para vocé: ha discriminacéo se vocé
abaixar a cabeca para isso. Se vocé nao ligar, se a pessoa falar
mal de vocé e vocé abaixar a cabeca e continuar seguindo ha
discriminacdo [...] Geralmente acontece discriminagdo com
aqueles que aceitam. (Entrevista com o aluno Vinicius, do ensino
medio, grifo nosso).

Outra questdo evidenciada na fala de Vinicius € que o pertencimento a
uma dada comunidade ameniza os efeitos do preconceito, quando ndo os elimina
totalmente. Na verdade, parece que ele ndo acredita, basicamente, na auséncia
de racismo, uma vez que se ele for a outro bairro, onde seja desconhecido para
os demais, enfrentard preconceito. Um outro aspecto relaciona-se ao
posicionamento do suposto discriminado. A fala de Vinicius coloca na vitima a
responsabilidade e o poder de ndo apenas aceitar a discriminagdo, mas o poder

de ndo permitir sua recorréncia. Em resumo: a discriminagdo e o preconceito

% segundo o Instituto de Pesquisas Econdémicas Aplicadas — IPEA, “no Brasil a pobreza tem cor”,
uma vez que ha indmeros dados (alguns deles trabalhados na segunda secao desta dissertacdo)
comprobatérios de que em cada dez brasileiros que vivem abaixo da linha da pobreza, oito sdo
negros. (IPEA, 2008).
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existem, e o fato de uma pessoa ser alvo dos mesmos depende da sua postura.
De coragem? De enfrentamento? De que nivel? Novamente, parece que a vitima
é culpabilizada.

Ja a aluna Cora se manifesta do seguinte modo sobre a questéo racial:
“Tem uns que sdo racista, ndo gosta de negro. Eu ndo acho legal, né? Porque
ninguém se sente bem...” (Entrevista com Cora, aluna da 72 série). Cora, que €
negra, denota a sua opinido negativa em relagdo a discriminacdo sofrida pelo
negro e o sentimento negativo que isto causa ao vitimado pelo preconceito.

Marina, aluna da 72 série, expressa a sua percepcdo acerca da
discriminagéo racial como sendo algo “[...] errado porque cada um tem que ter o
mesmo tratamento, porque ndo € a cor da pessoa que vai fazer o interior da
pessoa ficar diferente”.

Uma aluna, cuja a mae é negra e o pai branco, assim se manifestou a

respeito da discriminagao racial:

Eu acho um absurdo. Ha muito tempo atras, ja deveria ter
acabado. Mas vocé sabe que existe, né? Tenho certeza
absoluta... Meu tio ja sofreu. Creio eu que, ndo s6 dos parentes,
mas de um monte de gente que nao € da cor negra. Minha mae,
nao sei se ja sofreu. Pode até ter sofrido, de repente... talvez ela
ndo tenha interpretado como discriminagédo, mas pode ter ocorrido
também. Existe muito. No Brasil, infelizmente, ndo s6 no Brasil,
em outros paises também, infelizmente, tem muita discriminacéo
sim. (Entrevista com a aluna Cecilia, do 3° ano do ensino médio).

A visdo de Cecilia acerca da questdo racial é a certeza da existéncia do
racismo, e a complementacdo do seu discurso: “meu tio ja sofreu”, evidencia,
talvez, uma experiéncia bem préxima com tais manifesta¢cdes. Quem sabe dos
parentes do pai branco em relacdo & mée e aos seus familiares negros: “creio eu
que ndo so6 dos parentes”. Indica também que o assunto ndo é trazido a tona pela
mae, que, segundo Cecilia, “pode até ter sofrido” agressdes racistas, sem que as
“tenha interpretado”. E novamente o siléncio que permeia nas familias, o que,
para Cavalleiro (2000, p. 100), nada mais é do que o siléncio que quer “acalentar,
proteger do sofrimento que, sabemos, virA ao seu encontro. Assim a familia
protela por um tempo maior, 0 contato com o racismo da sociedade e com as
dores e perdas dele decorrentes. Silencia um sentimento de impoténcia ante o

racismo da sociedade”.
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Diante disto, o certo € que, como veremos na proxima categoria a ser
analisada, o saldo de atitudes que, baseadas em uma nogdo equivocada de
classificagdo e hierarquizagdo de seres humanos, discrimina pessoas, causa

muita dor e sofrimento.

5.3.3 Arelacéo entre violéncia e racismo na percepcdo dos educadores

Por anos a fio, 0s negros tém sofrido pelo pré-julgamento de suas atitudes,
comportamentos, intengfes e idéias. Juntamente a isso, a dificil vivéncia do néo-
reconhecimento: “fingir-se ser o que ndo é para ser reconhecido [...] qudo
dolorosa pode ser a experiéncia de deixar-se assimilar por uma visdo de mundo
que pretende impor-se como superior e, por isso universal e que os obriga a
negarem a tradigcéo de seu povo” (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 14).

Por este motivo, o voto da Comissdo que aprovou o Parecer que, junto as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, tem o papel
articulador e coordenador da educacado nacional, o faz, considerando, também, a

violéncia explicita e simbdlica da qual os negros sempre foram vitimas.

Diante, também, da violéncia explicita ou simbdlica, gerada por
toda a sorte de racismos e discriminac¢des, que sofrem 0s negros
descendentes de africanos. Diante de humilhagBes e ultrajes
sofridos por estudantes negros, em todos os niveis de ensino, em
consequéncia de posturas, atitudes, textos e materiais de ensino
com conteldos racistas [...] (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 27).

Na visdo dos nossos entrevistados, o0 racismo representa um ato de
violéncia, e, para a professora Anita, pode doer muito mais do que a violéncia
fisica: “com certeza, o racismo € um ato de violéncia. Porque existe a violéncia
fisica, que doi, que vocé sente a dor, que machuca... mas a ofensa, ela pode doer
muito mais e ela pode prejudicar muito mais a sua vida’. (Entrevista com a
professora Anita).

Como pano de fundo do racismo, esta o processo de desumanizacéo a que
€ submetida a sua vitima. Este é intrinsecamente, acompanhado da falta de toda

a sorte de reconhecimento. Como j& vimos, os danos sofridos em decorréncia
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deste processo sao de varias naturezas: psiquica, moral, politica, social e
econOmica. E, com certeza, acreditamos, tal qual a professora Anita, pode
prejudicar muito mais a nossa vida do que a violéncia fisica, a qual pode estar ao
nosso alcance evitar. Ao concordar com Anita, Luiza amplia as coloca¢des da

colega: “vocé sucumbe, mata sonho, mata vida, mata familia”.

O racismo é um ato de violéncia porque ele fere tanto quanto a
violéncia fisica. Chega até, muitas vezes, a matar sonhos. Porque
se vocé é discriminado pela sua raga, e vocé ndo tiver uma
estrutura, vocé sucumbe. Isto nds temos na pratica, a evasao
escolar. A evasdo escolar que hoje estd melhorando, mas o
negro, na maioria das escolas, ndo passava da 8?2 série. E
ninguém analisava por qué. Ele estudava numa escola que nao
era dele, valores que ndo eram dele, histéria que ndo era dele e
sendo tratado como um ndmero. Entdo isso fere, isso mata. Mata
sonho, mata vida, mata familia. (Entrevista da professora Luiza).

Como saldo de viver uma realidade escolar na qual ndo se acha
representado, a violéncia do racismo atinge, na visédo da professora Luiza, 0
periodo de aproveitamento e permanéncia do aluno negro na escola. De acordo

com Cavalleiro (2000, p. 100), a escola representa, na maioria das vezes:

Um espacgo que nao pertence, de fato, a crianga negra, pois nao
ha sequer um indicio de sua inclusdo, exceto a sua presenca
fisica. Ali, ela é destituida de seus desejos e necessidades
especificos: reconhecimento da sua existéncia e aceitacdo como
individuo negro, provimento de alternativas que lhes possibilitem
um sonhar com futuro digno. [...] ao silenciar a escola grita
inferioridade, desrespeito e desprezo.

Para o professor Oscar, o racismo &, sim, uma violéncia que, ao acarretar a
discriminacdo, exclui seres humanos: “Sim. A discriminagdo é uma exclusdo. Ela
exclui o ser humano”. (Entrevista com o professor Oscar).

De igual modo, para o professor Arthur, a violéncia impetrada pelo racismo

consiste no processo de separagdo que ela acarreta aos vitimados.

E obvio que é uma violéncia. Porque a partir do momento que
vocé nao aceita quem é de outra cor, a partir do momento que
vocé ndo quer num grupo, uma pessoa porque ele tem o olho
puxado ou porque ele tem um traco de oriental ... [...] A partir do
momento que vocé olha para uma pessoa e que ele é diferente.
Vamos dizer... A cor da pele, do olho, do cabelo... Isso vocé ta
separando, vocé tem uma discriminacao. [...] E ndo é isso. Nao
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existe isso. Isto tA na cabeca das pessoas, que a sociedade de
geracao a geracao tdo passando para a gente [...] As pessoas €
gue foram ensinadas a achar, “ensinadas” culturalmente, que
deveria ter diferencas. Mas nédo é assim que funciona (Entrevista
com o professor Arthur).

Consciente de se tratar de um problema cultural, o racismo €&, obviamente,
um ato de violéncia que diferencia as pessoas entre si e “ndo é isso”. Este
professor corrobora a opinido de vérios pesquisadores do tema, que lutam pela
desmitificag@o da igualdade racial brasileira. Como processo que foi construido,
sem duvida, pode também ser desconstruido, pois, “ndo € assim que deveria
funcionar”. A nosso ver, essa precisa ser a crenca de todos os educadores

comprometidos com uma pedagogia antirracista.

5.3.4 A vivéncia do preconceito e discriminagcdo racial na percepcdo dos

educadores e dos alunos

Pensamos que, por tudo o que temos estudado até aqui, a percepgao
mantida pela escola, em relacdo a vivéncia cotidiana do preconceito, € de
fundamental importancia a efetivacdo de um trabalho voltado ao seu combate.

Fleury (2006) argumenta que uma das primeiras preocupagdes, ao se
estudar o tema das diferengas socioculturais, relaciona-se ao entendimento e ao
enfrentamento do racismo, seus preconceitos e discriminagdes. Como Fleury,
entendemos por discriminacdo racial a forma de tratamento desfavoravel
destinada a uma pessoa ou grupo étnico que esta representa. Como ja
chamamos a atengcdo em secdes anteriores, fundamenta-se na ideologia que
propaga a existéncia de racas distintas, caracteristicas inatas e biologicamente
determinadas. O racismo, por meio da ideologia, busca legitimar os preconceitos.

Estes, ao serem internalizados pelas pessoas traduzem a falta de:

Flexibilidade entre os grupos, ajudando a definir o posicionamento
de um sujeito social frente ao outro. Acrescentando aos modelos
conceituais rigidamente definidos sobre o outro (estereétipos) uma
forte conotacdo emocional e afetiva, o0 preconceito tende a
absolutizar determinados valores que se transformam em fonte de
negagcdo da alteridade. Tal situacdo induz ao dogmatis mo,
responsavel pela construgcdo das imagens sectarizadas e
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reducionistas que permeiam as relagdes intergupais. (FLEURY,
2006, p. 24).

Em relagdo aos preconceitos, Praxedes (2006, p. 110) afirma serem
prejudiciais as relagdes sociais, uma vez que, ao orientarem as nossas agoes,
podem nos levar & adogéo de atitudes de opresséo e de exclusdo dos individuos
gue “classificamos como inferiores, feios, menos inteligentes, menos esfor¢ados,
incapazes ou simplesmente diferentes”. Deste modo, argumenta que, ainda que
todos os seres humanos possuam preconceitos, cada qual é responséavel pelos
que cultiva e sugere que, para ndo nos tornarmos individuos de horizonte limitado
e intolerantes, facamos uma auto-andlise a fim de avaliarmos e criticarmos
NOSSOS proprios preconceitos.

Assim, uma das indaga¢cfes que buscamos fazer aos nossos sujeitos de
pesquisa foi a de como eles percebiam a vivéncia do preconceito no espago
escolar e se ele, aluno ou professor, ja havia vivenciado, neste espago, alguma
situacao discriminatéria.

Segundo o professor Oscar, na escola, ndo ha muita diferenca entre os
alunos. Para ele, a afetividade que demonstram uns para com 0S outros parece
ndo admitir uma vivéncia preconceituosa:

7

N&o vejo tanta diferenca ndo. Eles sabem acolher bem. Aqui, é
uma comunidade bem, bem assim... Pelo menos do ensino médio,
onde eu trabalho, vejo, assim, que eles tém entre eles, bastante
afetividade. Nunca vi diferenca entre eles (Entrevista com o
professor Oscar).

Ao contrario do professor Oscar, Olga consegue enxergar que, apesar do
trabalho realizado pela escola, o preconceito ainda se faz presente e traz

sofrimento a muitos alunos.

Olha, nés temos muitos alunos negros muito resolvidos, sé que eu
sinto, quando eu ando ai fora, quando eu fico la embaixo, no outro
pavilhdo, cuidando... tem muita crianca que sofre ainda, sim,
discriminacdo. Sofre mesmo. E complicado de trabalhar,
heim?.[...] Entdo, eu sinto assim, que tém muitas criancas que
sofrem sim. Que sofrem caladas ainda. Por mais que essa escola
tenha tentado ja combater, explicar as diferencas, tem criancas
gue sofrem sim. (Entrevista com a professora Olga).
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Dada a malignidade do preconceito, ja que “ndo tem rosto para ser
identificado, é forte, profundo e persistente o suficiente para aprisionar, excluir,
explorar e amputar vidas”, Baibich (2006) defende que a formacdo do professor
seja pautada numa formacgdo antipreconceito. Ao apostar numa didatica assim
formulada, ela sugere que cabe a cada um de nés a responsabilidade do
abandono de uma atitude passiva diante das injusticas sociais praticadas por
meio de atitudes discriminatérias (BAIBICH, 2006, p. 34).

Neste empreendimento, é preciso que as escolas discutam as relagcfes
étnicas no Brasil e a perversa democracia racial brasileira; que o coletivo da
escola se volte para o curriculo que esta a implementar, de modo a diagnosticar
em que sentido ele ndo estaria afetado por todos os tipos de preconceitos,
marcado apenas pelas visdes eurocéntrica e americana de mundo; que
confrontemos as vozes dos preconceituosos com suas vitimas, mesmo aqueles
que, aparentemente, agem sem mas intencdes; que assumamos a necessidade
de discutir os privilégios, entendidos como algo construido e ndo natural; que
guestionemos tratamentos diferenciados e que seja, esta luta, abragada por toda
a escola.

A professora Luiza, tal como Olga, também reconhece que a escola, ainda,
ndo esta imune ao racismo e a vivéncia de atitudes discriminatérias. Indagada

sobre ter presenciado e/ou vivenciado atitudes assim, ela responde:

Muitas vezes. Isso ao longo desses anos de aula. Até de
professor com aluno, direcdo com aluno, de aluno com aluno. [...]
Eu fui discriminada por colegas professores, muitas vezes, muitas
vezes. De ter que ficar esperando para falar com alguém,
tempos... e tempos. Uma coisa, como eu disse no comeco, € falar
de negro. Outra coisa é ser negro. Quando vocé tem consciéncia
de raca, € muito bom. [...] Quando vocé ainda estd com as
correntes invisiveis, que vocé acreditou no agressor, que € 0
racista, deve ser muito triste. Deve ser muito triste. E ai, eu acho
gue a lei ndo vai resolver, mas vai melhorar. [... ]| Mas muitas
foram as vezes. PO! professores mesmo! Conselho de classe vocé
ta vendo assim... muito interessante isto: - E aquele moreninho.
Aquele que senta perto da janela perto de fulano, e eu ficava
esperando... aquele... aquele... Ai eu falava: - Vocé ta falando
aquele menino, o fulano de tal, aquele negro? Menino negro,
fulano de tal? Na maioria das vezes, ndo se davam o trabalho de
saber o nome, ou entdo, muitas vezes, aquele menino vem muito
sujo, fedido, branco ou negro. Mas ndo se davam ao trabalho de
verificar, quantas vezes aquele menino vinha desse jeito... Vocé ia
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ver tinha dois meses que a agua dele tava cortada, tava sem luz
na casa... Como essa criancga iria limpa para a escola? Por que
atinge mais os negros? Porque todos os pobres eram negros.
(Entrevista com a professora Luiza).

A professora Luiza expressa sua esperanga de que o trabalho com a Lei
10.639/03, apesar de ndo solucionar por completo, possa ajudar no combate ao
preconceito racial. Expressa o sentimento de alguém que ja sentiu e presenciou
muitas atitudes racistas e sabe sentir a dor daqueles que, ndo tendo, ainda,
outros meios de defesa, acabam por “acreditarem no agressor’. Expressa
também o preconceito dos professores que, na auséncia do nome que possa
identificar o aluno, chama-o apenas de negrinho, termo depreciativo, corrigido por
Luiza. Outro aspecto importante, levantado por esta professora, é o fato de os
pobres, na sua grande maioria, serem negros. Fato que, ndo tendo como ser
diferente, reflete-se na escola e o0 negro acaba, na maioria das vezes, vitimado
pelo preconceito de raca e classe social, como nos afirmam Munanga (2004a) e
tantos outros estudiosos.

Confirmando a percepcéo de Olga e de Luiza, temos o depoimento de uma

aluna:

Eu jA4 me senti discriminada. Pelos colegas mesmos. Nao muito
pela cor. Uns falam por causa do cabelo sabe, me sinto chateada,
tipo quando falam alguma coisa para mim eu finjo que ndo escuto,
eu dou risada, eu finjo que nao é comigo, mas tipo, eu fico de cara
com a pessoa, mas a pessoa chega em mim eu ndo consigo ficar
brava, entendeu? Mas e ai a pessoa vem falar comigo eu nao
consigo ignorar. Eu ndo gosto que falem, tipo todo mundo,
ninguém é perfeito, todo mundo tem seus defeitos. Ai chega um, a
coisa mais feia do mundo, chega para vocé e vem falar do seu
defeito? Da vontade de falar, tipo assim, vocé nao tem espelho em
casa nao? Eu tenho vontade de perguntar s6 que eu tenho medo
de magoar a pessoa, entdo eu finjo que eu ndo ouco e dou risada
e finjo que eu nao tou ouvindo e saio para la. (Entrevista com a
aluna Ligia do 3° ano do ensino médio).

O preconceito € tdo maléfico a subjetividade que a pessoa se vé, diante
dele, paralisada. Ligia, ainda que insatisfeita, ndo conseguia esbogar reacao.
Fingia que ndo escutava e “saia para |a". Para Ligia, falar de seu cabelo era falar
de um “defeito” que portava no corpo. Vale lembrar de Goffman (1975), ao

analisar como as pessoas que vivem sob estigma sentem-se ao serem portadoras
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de um defeito, incapacitadas a uma aceitagdo social plena: uma pessoa
diminuida. De acordo com Fanon (2008, p. 104), “no mundo branco, o homem de
cor encontra dificuldades na elaboragdo de seu esquema corporal’ e dada a dor
enfrentada pela diminuicdo a qual, constantemente, é submetido, conscientizar-se
do seu corpo torna-se uma atividade de negacéao.

A instituicdo escolar € um espaco em que aprendemos e compartilhamos,
além dos conteldos e saberes escolares, 0s valores, crencas, habitos e
preconceitos tanto raciais quanto de género, de classe e de idade. Gomes
(2008a), ao estudar a respeito do peso da trajetoria escolar na conformacéo da
identidade negra, dos sentimentos e das impressdes sobre o cabelo crespo na
vida de mulheres negras jovens e adultas que frequentam saldes de beleza

étnicos, discute entre outras coisas que:

Para o/a adolescente negro/a a insatisfacdo com a imagem, com o
padrdo estético, com a textura do cabelo € mais do que uma
experiéncia comum dos que vivem esse ciclo da vida. Essas
experiéncias sao acrescidas do aspecto racial, o qual tem na cor
da pele e no cabelo os seus principais representantes. Tais sinais
diacriticos assumem um lugar diferente e de destagque no
processo identitario de negros e brancos brasileiros. A rejei¢cdo do
cabelo, muitas vezes, leva a uma sensacéo de inferioridade e de
baixa auto-estima contra a qual faz-se necesséaria a construcéo de
outras estratégias, diferentes daquelas usadas durante a infancia
e aprendidas em familia. Muitas vezes, essas experiéncias
acontecem ao longo da trajetéria escolar. (GOMES, 2008a, p. 15).

A autora enfatiza que, na instituicdo escolar, assim como na sociedade,
ndés nos comunicamos por meio do corpo e, durante a escraviddo, foi a
“comparacédo dos sinais do corpo negro como o nariz, a boca, a cor da pele e tipo
de cabelo em relacdo ao branco europeu e colonizador que, naquele contexto,
serviu de argumento para a formulagcdo de um padrdo de beleza e de fealdade”
que persegue 0 negro até os dias atuais . A crianga ou adolescente negro, ao
fugir do padréo de beleza aceitavel, por inUmeras vezes, é alvo de xigamentos e
piadinhas a respeito do seu corpo. Esses apelidos, recebidos na infancia e
adolescéncia, na escola, sdo, muitas vezes, as primeiras experiéncias publicas de
rejeicdo do corpo e marcam a trajetéria de vida das pessoas negras (GOMES,
20084, p. 6).
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Sobre a prética de apelidos na escola, Marina assim refere: “Acontece,
coisas de brigas, assim... ai as pessoas agridem a outra com a palavra... mas é
s6 nestas ocasides. Agridem com palavras assim como macaco... ah, um monte
de coisas assim... neguinho, saci. Um monte de coisas”. Perguntei-lhe se, para
ela, seria isso discriminagao racial. Ela respondeu: “na minha opinido, acho que
sim”. (Entrevista com a aluna Marina, do 3° ano do ensino médio).

A fala de Cora, aluna da 72 série, também evidencia ter sido vitima de

Y

discriminacdo no tocante a sua cor e roupa: “Ja. Da cor. Pelos colegas. Me
chamou de sua preta... Eu me senti meio ofendida. Foi uma parte da cor e da

roupa. Tipo... vem brega... [siléncio] Diz que eu venho brega [siléncio] N&o sei 0

Y

que...” Acrescida a discriminacdo quanto a cor da sua pele, Cora sente-se
discriminada também pela sua origem econémica. (Entrevista com a aluna da 72
série, Cora).

Para alguns professores e alunos da escola, essas manifestacbes nao

mais ocorrem:

Nao existe. Eu acredito que ndo existe, porque nds convivemos
com eles o tempo todo e... Bom! Até pode existir alguma coisa,
como eu disse para vocé, essa questdo de mascarar alguma
coisa, porque em alguma discusséo, alguma brincadeira, mas eu
acho que bem no comecgo nés observdvamos mais isso, né?
Quando eles brigavam, xingavam o outro e ofendiam com
palavras racistas... No comec¢o. Mas agora, sabe, nds ndo temos
mais visto isso. Acho que foi essa questdo da consciéncia que foi
criada, que foi melhorando nesse aspecto, a convivéncia aqui.
(Entrevista com a professora Andlia).

Vejamos um aluno do 3° ano do ensino médio:

J&, antigamente [...] Hoje eu ndo sou discriminado. Pelo fato de
eu conhecer muita gente aqui dentro, ndo. Agora, se uma pessoa
conhece muito pouca pessoa aqui, ela € muito discriminada [...]
Fui discriminado pelo fato da cor... Ndo ter muita amizade... pelo
fato de eu ser muito quieto na sala... Pelo fato de eu ndo procurar
cuidar de mim mesmo... Até mesmo das roupas... Agora, depois,
eu fui pensando assim: eu tenho que viver a minha vida, dai a
pessoa olhava e eu olhava de volta, antigamente a pessoa olhava
€ eu ja abaixava a cabeca, agora ndo, a pessoa olha e eu ja olho
de volta, ndo tenho medo de nada. A pessoa pode ter vinte, trinta
anos, se a pessoa falou vocé é feio eu ja falo também vocé é feio,
nao importa as consequéncias, vocé tem que dar o respeito.
(Entrevista com o aluno Vinicius, do 3° ano do ensino médio).
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A fala de Andlia denota a sua crenga de que o trabalho j& realizado tem
surtido efeito, uma vez que, anteriormente, ela assistia bem mais atitudes racistas
e discriminatérias. Ja a fala de Vinicius demonstra a consciéncia dele a respeito
da discriminagdo sofrida: “antigamente”, mas, uma vez mais, responsabiliza a
vitima pela manutencdo, ou ndo, da situacdo discriminatéria. Hoje, ele ndo se
considera mais discriminado, ante a postura que o mesmo resolveu adotar em
relacdo ao preconceito.

Muitas vezes, tais manifestagbes sdo minimizadas: como na fala de

Margarida:

Olha, as diferencas sdo bem poucas entre eles. E bem pouca
mesmo. As vezes, eles até falam assim ah! Neguinho! Mas, no
meu entender, é até uma maneira carinhosa de chamar o outro.
No meu entender. Mas eles tém a mania de chamar assim: oh,
neguinho, sai dai neguinho... As vezes jogam um papel no chdo e
falam: olha a cor dele, né. Por isso € que jogou papel no chéo.
Entdo isso ai, eu acho que é um pouco de preconceito. [...] A
gente, o todo da escola ndo discrimina ndo. A escola tem
conseguido manter um patamar assim, onde ninguém discrimina

ninguém. (Entrevista com a funcionaria Margarida).

A escola, na visdo de Margarida, ja superou completamente o preconceito
racial, embora reconheca que determinados rétulos e brincadeiras manifestem
“um pouco de preconceito”. Os rétulos ganhados pelos alunos negros revelam
estereotipos altamente racistas que, na escola, sdo utilizados, no entender de
Cavalleiro (1998), de modo tranquilo e “natural”.

Fendmeno de negagcdo e minimizacdo também pode ser visto na fala da

professora Anita:

Acho que ndo. Pelo que eu tenho observado, ndo. O que
acontece: as vezes, numa briguinha, numa discussao, eles usam
sim. Seu negro, seu macaco. Sao as palavras que eles usam.
Ontem mesmo, eu tive um problema assim com um aluno que
sempre foi amigo do outro. Mas, naquele momento, eles brigaram
e comecaram a se maltratar. O que as vezes acontece sd0 essas
brigas por causa de namorados, namoradas, problemas la da rua,
e eles utilizam essas palavras para se defenderem na verdade.
(Entrevista com a professora Anita).

Se forem utilizadas no intuito de se defenderem, o agressor estard
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desculpado pelas suas atitudes racistas?
Vejamos a fala do professor Casimiro ao se referir sobre o trabalho com o
Projeto Negritude e Cidadania, desenvolvido pela escola, como responsavel pelo

desenvolvimento de uma consciéncia critica nos alunos.

Eu acho que aqui ndo é tanto ndo, sabe. Uma porque ja tem um
projeto, faz tempo, da Negritude e Cidadania. Antes de ser
obrigatério o ensino da cultura afro, ja tinha o projeto Negritude e
Cidadania. E se vocé for falar na sala de aula assim: neguinho,
nem pia, viu... Eles ja falam assim: (gritando, reivindicando
respeito) olha professor, isso é preconceito, viu. Entéo eles, ja tém
uma consciéncia, que algumas coisas ja sdo preconceito. Outros
momentos eu falo assim: vou anotar o seu nome. Eles ja falam
assim: olha professor, ndo pode anotar no livro preto, né,
professor? Que tudo para eles ja gera preconceito... Entéo eles ja
tém essa consciéncia. Eles também néo gostam que fale que aqui
é periferia. Se falar que aqui é periferia... Para eles, periferia é
pejorativo.[...] Agora, algumas situacGes ocorrem em sala de aula.
Outro dia um menino disse: professor ela ta me chamando de café
Pelé. E ele é assim, ndo bem preto, né, mas negro. Mas sabe, ele
veio reclamar, mas ele jogava coisas nas meninas, ele agredia as
meninas e foi 0 modo que elas acharam... Mas sdo coisinhas que
acontecem entre eles. Mas nao é frequente. Essas coisas nao sao
frequentes. Porque, a escola existe ha dez anos e desde o tempo
da Luiza, ela ja desenvolvia, o projeto aqui. Entdo, principalmente
ela que trabalhava com a questdo das meninas, essas chegaram
ao ensino médio. [...] Aqui, acho que ndo tem isso ndo. Acho que,
as vezes, ocorrem alguns conflitos de algum xingar o outro ou
agredir verbalmente, mas eu acho que ndo é de maneira
preconceituosa. Ndo sei se seria habito cultural, ndo sei se seria
preconceito velado, mas ndo tem... Assim... As vezes entre 0s
adolescentes eles se agridem. Mas eu acho que ndo chega a ser
um preconceito... Uma coisa que ndo tem também: ndo ando com
fulano porque fulano é branca ou, nao ando com ciclano, porque é
preto. N&o tem isso. (Entrevista com o professor Casimiro).

Embora, em muitos momentos, demonstre bastante coeréncia em sua fala,
0 que revela dominio de um discurso teorico-politico, o professor Casimiro ainda
se mostra contraditério na evidenciagdo do preconceito no espago escolar. Em
determinado momento da entrevista, ele afirma ter havido uma diminuicdo de
manifestacdes discriminatdrias na escola, visto o desenvovimento do trabalho, em
outro, afirma a sua total auséncia. Posteriormente, retoma a afirmagdo da
existéncia, sim, de manifesta¢cbes discriminatérias entre alunos, amenizando a
situagdo e admite, talvez, a existéncia de preconceito velado. Quanto ao aluno

negro ser xingado de café pelé, Casimiro parece ndo considerar este fato como
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uma manifestagédo racista, visto se tratar apenas de uma atitude de defesa por
parte das meninas, em virtude da agressao feita pelo aluno.

Esta contradigdo que evidenciamos no discurso do professor Casimiro tem
sua razao de ser, uma vez que o processo de luta pela desconstrugéo da cultura
preconceituosa, na qual fomos formados, ndo € algo tdo simples. Segundo
Baibich (2002, p. 127), mesmo a escola mais bem intencionada e possuidora de
um discurso politizado acerca da questdo da diferenca “[...] enfrenta, além dos
inimigos j& conhecidos, a grande e, aparentemente, intransponivel barreira da
negacao que, deliberadamente ou n&o, promove a manutengcdo do estado de
preconceito, bem como da geragéo de individuos preconceituosos”. Trata-se de
um problema que merece ser atacado, uma vez que a negacdo do racismo e do
preconceito racial impossibilita uma pratica consistente e proativa de
enfrentamento.

O relato do professor Augusto evidencia a ndo-existéncia de preconceito na
escola, pelo fato de os alunos néo aceitarem tais tratamentos, visto que “partiriam

para cima” dos professores. Leiamos:

N&o. Aqui, de jeito nenhum. Professor, aqui, ndo pode ter uma
postura desta. Sendo a escola se revolta. Os préprios professores
aqui. Aqui, € uma coisa que preconceito racial, aqui, ndo existe.
Aqui, ndo existe mesmo. N&o vi nenhuma situagdo. N&o vi. Os
alunos mesmo néo permitiriam. Porque se o professor ofender um
aluno com discriminacgéo racial, eles partem para cima mesmo.
Defesa. Aqui, eles brigam o tempo todo. Vocé vé aqui, eles saem
correndo da aula porque tem briga la fora. Entdo, se o professor
ofender um aluno em questdo racial e os alunos, sabendo que
eles estdo certos, vai ouvir besteira. Entdo aqui ndo € lugar de
preconceito. Nem por parte de aluno, nem por parte do professor.
Aqui, ndo vejo isso. Nunca vi. [...] Nao, de jeito nenhum. A maioria,
aqui, é descendente de negro e mesmo os brancos aqui... Eles
crescem juntos, brincam juntos, comem juntos. Isso € um luxo que
pobre ndo se da. Discriminacdo racial € um luxo que néo é de
pobre. E de quem pode escolher... Quem passa fome e passa frio
nao se da ao luxo de discriminacdo ndo. (Entrevista com o
professor Augusto).

Para nos, tal relato revela uma atitude preconceituosa em relacdo aos
alunos. Esse professor parece acreditar na existéncia de uma agressividade
latente, uma vez que, “aqui, eles brigam o tempo todo”.

Outro equivoco, por parte deste professor, que precisa ser evidenciado é a
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sua afirmacéo de que a discriminacdo € um luxo daquele que pode escolher, isto
€, inexistente entre as camadas desprivilegiadas econémica e socialmente: “quem
passa frio ndo se da o luxo de discriminacdo ndo”. Acerca deste assunto,
inimeras pesquisas estdo a nos mostrar, inclusive os dados do PNUD que
apresentamos na segunda sec¢éo deste trabalho, que, mesmo entre as camadas
mais pobres da populagéo, as pessoas negras, em relacdo as pessoas brancas,
encontram-se em Vvisiveis desvantagens socioecon6micas. A afirmacdo do
professor Augusto traduz o pensamento recorrente entre tantos outros brasileiros
que guerem negar a existéncia do preconceito, remetendo-o, simplesmente, a

uma questéo de classe.

5.3.5. Posicionamento da escola frente a atitudes racistas e discriminatérias e

envolvimento da equipe escolar na pratica de uma pedagogia anti-racista

Segundo alguns tedricos que temos estudado ao longo deste trabalho,
construir uma pedagogia de combate ao racismo é dever de toda e qualquer
instituicdo de ensino. O Relatério que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana afirma que a escola, responsavel por assegurar
o direito a educagdo a todo e qualquer cidaddo, deverd se posicionar
politicamente contra toda a forma de discriminagao.

Cavalleiro (2000), por sua vez, denuncia que “o siléncio que atravessa 0s
conflitos étnicos na sociedade é o mesmo que sustenta o preconceito e a
discriminac&o no interior da escola”. Para ela, o espaco escolar esta permeado
por uma linguagem, muitas vezes sutil, que tem transmitido valores
preconceituosos e discriminatérios que comprometem 0 grupo nhegro,
impossibilitando-lhe a construcdo de uma identidade positiva. A escola, ao se
achar igualitaria, livre de preconceitos e discriminacdes, acaba por perpetuar as
desigualdades de tratamento, minando “efetivas oportunidades igualitarias a todas
as criangas”. (CAVALLEIRO, 2000, p. 98).

Gongalves & Silva (2004) nos alerta quanto a necessidade de, como
educadores, ndo desviarmos o0s nossos olhares das atitudes racistas que,

presentes na sociedade, reproduzem-se no dia-a-dia das escolas e sobre as
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guais ndo podemos nos omitir a sua evidenciacgao.

Ao estabelecer as normas para o cumprimento da Lei 10.639/03, o Parecer
que regulamenta as suas Diretrizes Curriculares tem como objetivo primordial
orientar as escolas a uma pratica pedagogica antirracista. Mediante isto,
imaginamos que faz sentido refletir sobre como a escola, nosso campo de
pesquisa, posiciona-se frente a atitudes discriminatorias e qual a percep¢édo dos
nossos entrevistados ante o envolvimento da equipe escolar em uma pratica
pedagdgica de combate ao racismo.

A respeito da importancia da escola tratar e debater as questdes
referentes ao trabalho com as diferencas, no intuito de desconstruir valores que
discriminam o outro, 0os nove educadores entrevistados, unanimemente,
posicionaram-se favoraveis.

O professor Artur afirma achar “importante. A escola é para isso, porque o
papel da escola é ensinar e o papel da escola é trabalhar o ser humano para que
ele fique melhor: O ser humano... nés ndo somos chamados educadores?”
(Entrevista com o professor Arthur).

Vejamos a opinido de outros dois professores, ao serem indagados acerca
da importancia de a escola tratar e debater questbes referentes a discriminagéo

racial.

Muito importante. Porque a escola tem que preparar para a vida.
S6 que ela tem que preparar para a vida, ndo para que as
pessoas aceitem e reproduzam o que sempre aconteceu. Ela tem
que preparar para a vida, mas mostrando que tem outros
caminhos, que ndés temos o0s nossos direitos, como todas as
pessoas tém, nos, nao interferindo no direito do outro, nés temos
que lutar pelo nosso. E que o povo é que escreve a sua historia.
Entdo, se somos ndés que escrevemos a nossa histdria, nds
podemos ndo transformar de uma hora para a outra, porque isso é
guase que impossivel, mas se cada um fizer um pouquinho, quem
sabe, no futuro, a gente consegue mudar alguma coisa.
(Entrevista com a professora Anita).

Eu considero importante, porque eu acho que a discriminacdo
racial, de certo modo, ela esta arraigada na cultura. Entdo, as
vezes, algumas coisas sdo0 meio veladas, o0 preconceito
principalmente entre os adolescentes, essas coisas... Ele € meio
velado, ele aparece em algumas expressdes, em alguns rétulos.
(Entrevista com o professor Casimiro).
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A Professora Anita e o professor Casimiro consideram importante a escola
ndo silenciar-se ante as manifestacfes discriminatérias presentes no cotidiano
escolar. A fala da professora expressa um conceito ampliado do papel da escola,
que extrapola o ensino dos contetdos cientificos: “Ela tem que preparar para a
vida”. Além disto, ela evidencia a contribuicdo que cada um pode e deve dar para
a construcdo de uma historia diferente da que tem sido vivida pelos pessoas néo-
brancas. O professor Casimiro revela conhecimento da discriminagdo racial como
fendbmeno cultural, estd muito arraigado em nossa subjetividade e, por vezes,
mostra-se de modo velado.

Sobre o posicionamento de alguns professores frente a algumas atitudes

racistas, vejamos o que eles tém a nos falar:

A minha atitude é conversar. Paro a aula e comeco a fazer este
trabalho. Contar esta histéria. De como o Brasil € composto. Os
valores de cada pessoa. Que existem as diferencas, que a gente
tem que respeitar as diferencas e falar do orgulho que cada um
tem que ter por ser branco, por ser negro, por ser gente, por ser
um cidaddo. Buscar sempre trabalhar esta questdo da cidadania,
respeito, ter um novo olhar para com o outro. Que apesar de
sermos todos diferentes, nés temos direitos iguais de cursar a
mesma escola de estar na mesma comunidade, frequentar a
mesma igreja se quiser, vir onde quiser. Que vocé é uma pessoa
livre para ir e vir e tem que ser respeitado este direito. Trabalhar
sempre isto. (Entrevista com a professora Luiza).

Luiza prestigia o dialogo e coloca em debate, na sala de aula, os valores
presentes nas atitudes de desrespeito ao outro. Juntamente a isto, enfatiza a
questéo do direito de cada ser humano ser respeitado nas suas diferencas. Para

tanto, em termos préticos, contratua com a turma.

E assim, uma das coisas que € interessante que eu fiz, no meu
primeiro dia de aula, em todas as turmas, eu sempre trabalhei
com eles, o que eu chamava de contrato pedagdgico. Dizia com
eles, olha, n6s vamos formar 0 nosso contrato pedagdgico [...] Eu
sempre trabalhei tudo com eles, o que eles quisessem. Falava do
gue tivesse que falar. Se eu néo tivesse preparada eu trazia uma
pessoa para falar, entdo sempre foi assim. E eu tragcava com eles
0 contrato pedagdgico, ja, porque eu tinha essa intengao, para
gue a hora que pintassem atitudes de preconceito e
discriminacdo, eu sempre faria isso (Para e conversal). [...] Os
personagens na novela, sdo personagens para derrubar... Vocé
tem, inclusive, de assistir para trabalhar isso. Quem ta na sala de
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aula tem que assistir para conversar com 0s alunos. Assista e
comente! (Entrevista com a professora Luisa).

Independente do assunto que estiver sendo trabalhado, a professora Luiza
informa-nos que o professor deve, ao surgir alguma atitude discriminatéria, parar
a aula e discutir a questdo. Para tanto, lembra-nos da importancia de se
estabelecer, nos primeiros dias de aula, um contrato com a turma, assentado em
atitudes de respeito e cordialidade para com todos. Para a professora, tudo o que
vier a sobrepujar, de modo negativo, as regras instituidas, merece destaque e
consideragao por parte do professor.

Outro aspecto do seu relato que merece ser mencionado € quanto ao
tratamento dado a questdo racial pela midia. Segundo Luiza, os professores
precisam debater, em sala de aula, os esteredtipos racistas presentes nas
novelas. Ndo apenas as novelas estdo carregadas de tais estere6tipos, muitas
outras programacdes apresentadas na televisdo e em outros meios midiaticos
carecem de destaques, por veicularem manifestacbes preconceituosas e
discriminatérias e sdo fontes capazes de gerar importantes debates em sala de
aula.

Vejamos uma experiéncia contada pela professora Olga a respeito de um

posicionamento seu diante de uma agresséao verbal sofrida por um aluno negro.

Eu tive uma situacdo de um menininho de 52 série. A familia dele
€ de movimento negro, entédo ele esta bem informado. Um menino
o0 chamou de macaco na sala. E isto tudo gerou uma confuséo. E
ele gritava: Eu vou processar... ai sabe, eu fui na sala, conversei
bastante com eles. Ninguém nunca mais mexeu com ele [...] mas
guantas criancas que ndo gritam [...] As criancas falam, sim. De
neguinho fedido... Quando acontece isto aos nossos olhos, a
gente corre e ja pega os dois ali junto e tenta mostrar para ele que
gualquer pessoa, independente da cor, se ndo tomar banho, se
nao tiver higiene, também vai ficar fedido. As doencas que da em
uma pessoa, na outra da... A gente pega na hora, ndo deixa para
depois nédo. E fala sempre da Lei, dos direitos, do respeito, isso ai
a gente cuida bastante. (Entrevista com a professora Olga).

A professora Olga sabe que muito caminho ha que ser percorrido.
Consegue perceber que a escola ndo tem condigbes de interferir em todos os
atos discriminatérios que ocorrem no espago escolar, uma vez que hi criangas

que devem sofrer caladas, que “ndo gritam”, como fez aquele menininho, cuja
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familia participa do movimento negro. Apesar disto, confirma que, caso sejam
percebidos tais atos, “a gente pega na hora. Nao deixa para depois nao”.
Vejamos a fala de uma outra professora, que também acha importante a

reflaxdo sobre as atitudes discriminatdrias.

S6 que eles tentam se defender ofendendo o outro e € ai, nesse
momento, que entra a reflexdo. [...] Acho assim, na maioria das
vezes, 0s professores refletem com eles em sala, como eu fiz com
os dois alunos que eu falei. Vamos parar e vamos resolver isso.
Vamos sentar e vamos refletir. Vocé gostaria de ouvir, vocé sabe
o que significa? E pensa se uma pessoa falar assim com vocé... O
gue voceé vai sentir? O que pode diferenciar uma pessoa da outra,
além da cor da pele? O que pode impedir vocés dois de serem
amigos? A cor da pele? Entdo, vocé senta, vocé conversa, vocé
reflete. ( Entrevista realizada com a professora Anita).

A professora Anita, neste trecho de sua entrevista, reconhece que, nas
desavencgas dos alunos, tentando se defenderem, surgem atitudes racistas e
discriminatérias. Manifestacdes que ndo passam despercebidas.

E as reflexdes pontuais vao acontecendo. A escola demonstra, pelas falas
da coordenadora, diretora e professores, que tem procurado, na medida do
possivel, como disse a professora Anita: “na maioria das vezes”, ndo silenciar-se
frente as manifestagbes racistas percebidas. Infelizmente, como escreve
Cavalleiro (2000), muitas destas manifestacbes, que marcam de modo téao
indelével a socializagdo dos alunos, mostrando-lhes lugares diferenciados para
brancos e negros, ocorrem fora do espaco de sala de aula, no periodo dos
intervalos dos alunos — espagos onde os educadores estdo ausentes. Por isto,
cremos, as reflexdes precisam se dar de modo pontual sim, mas, também,
necessitam, por parte da escola, de um trabalho continuo de desmistificacdo do
preconceito e da discriminagcdo. Do questionamento das diferengcas e das
desigualdades, a partir delas, evidenciando que sé@o geradas pelas relagdes de
poder e dominio que uma cultura impde sobre outra.

Uma vez que ha a emergéncia do Tema da Pluralidade Cultural, bem como
da lei 10.639/03, que objetivam a realizagdo de um trabalho profilatico contra o
preconceito, como defende Baibich (2006), de que forma, no discurso dos
educadores e dos alunos, sdo desenvolvidas as atividades? A respeito disto,

vejamos algumas transcri¢cdes de falas que evidenciam o trabalho a respeito dos



161

conteudos da Histéria e da Cultura Afro-Brasileira e Africana:

Eu procuro sempre trazer um paralelo na histéria da mdasica,
trabalhando as influéncias, por exemplo, da musica negra, que
depois desemboca no gospel americano, que depois vira blues,
gue depois vira rock. Entdo, eu trabalho com alguns alunos essa
guestdo da musica negra sempre influenciando o rock americano,
a musica negra originando e se misturando com outras e também
originando o samba e a musica brasileira. Eu trabalho isso de
passagem, explicando e valorizando... entdo eu sempre procuro
levar isto. Entdo, isso para mim funciona como gancho para a
guestdo racial. Qual a musica negra? Qual a diferenca? O rock é
branco ou é negro? O rock é negro. O rock € musica negra,
quando vocé fala isso, entdo, todo mundo fica atento. Entao,
vamos ver a histéria do rock. Como viram? Como comegaram? Os
escravos? O que eles cantavam? Por que eles cantavam? Como
€ que comecgou? [...] Porque a musica negra religiosa é que deu
origem ao rock. Entdo, vocé tem como pegar o pessoal com
religiosidade também. E se vocé falar da musica brasileira, a
musica negra brasileira que vem dos batuques. Se vocé for ficar
s6 em outras areas das artes, nas artes visuais, por exemplo, fica
dificil falar disso, a ndo ser se vocé for entrar na questdo de
representacdo de religiosidade, o que gera um conflito. [...]
Quando eu entrei aqui. O gancho maior foi: ah! O senhor é
formado em musica? E... Porque eu conheco rap. E eu dizia: rap
eu conheco também. Ai entrei pelo Hip Hop, que € um movimento
gue gera musica, danca, grafite, uma série de coisas e que tem o
negro enfiado ali. Ah, vocés querem falar de rap? De quem vocés
falam de rap? De tal e tal muasica. Eu dizia: tal mdsica eu conheco.
Vamos falar melhor dessa musica. Entdo ai € a minha praia. O
como para mim fica facil. (Entrevista com o professor Augusto).

Augusto, na sua disciplina, procura realizar o trabalho de desconstrugdo do
preconceito racial, partindo daquilo que mais chama a atengdo dos alunos: o rap.
E a partir deste género musical que ele trabalha outros, como a questdo da
religiosidade, por exemplo, relacionando-os a heranga africana.

O professor Arthur, assim, descreve o trabalho que desenvolve:

Esse ano eu estou trabalhando o surgimento do rock. Entdo, o
livro fala do Elvis Presley. Da voz negra do Elvis. Porque o Elvis
tinha uma voz negra. Elvis cantava com voz negra, porque ele
aprendeu a cantar nas igrejas, nos corais. Ali, ele fala do Jazz que
surgiu com os negros. E fala de Martin Luther King, que foi
assassinado porque ele queria que todos os negros e brancos
fossem iguais. [...] A gente trabalha com os alunos isso dai. Fala,
conversa, com eles, vé qual a idéia deles. (Entrevista realizada
com o professor Arthur).
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Do mesmo modo que o Professor Augusto, o gancho para trabalhar a
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, na disciplina do professor Arthur, tem
sido a musica. E por meio desta que outros assuntos relativos a questo racial
ganham notoriedade e debate nas salas de aula em que atua este educador.

O professor Casimiro, utilizando-se da linguagem filmica e da linguagem
teatral, busca envolver seus alunos no mundo da Cultura Afro-Brasileira e

Africana. Prestemos atenc¢é&o ao seu relato:

NOs passamos a fazer mais efetivo também, a questdo do que
fizemos no ano passado, n6s comegamos a trabalhar com o tema
da cultura africana a partir do filme da Chica da Silva. Eu falei: vou
partir da cultura brasileira ai depois eu fui para a Africa, falar dos
reinos africanos. Nés trabalhamos também com algumas turmas a
guestdo da cultura afro-brasileira, do hip hop, grafite, hip e assim
por diante. NOs terminamos fazendo um teatro com uma peca da
Opera francesa, Aida“, gue conta a histéria de conflitos entre dois
reinos: o etiope e o egipcio. E ai os alunos encenaram e
apresentaram esta peca. Ficou muito legal. N6s fechamos* com
poemas, teatro, musica, umas musicas do Milton Nascimento e
dai n6s chamamos um grupo de capoeira também para vir
encerrar a noite. Fizemos cartazes. (Entrevista com o professor
Casimiro).

Como vimos na segunda secdo desta dissertagdo, conforme Munanga
(2004b), a historia dos brasileiros de ancestralidade africana, esquecida ou
deformada, pertence a todos nés, sem discriminacdo de cor, sexo, género, etnia e
religido. Junto com a histéria dos outros povos que compdem a nossa riqueza
nacional, deveria, hd 500 anos, estar sendo, oficialmente, contada. A Lei
10.639/03 buscou e busca corrigir esta violéncia cultural simbdlica a que foram
submetidos os negros.

O que vemos nas afirmativas acima, s&o experiéncias que cada um desses

professores, em suas respectivas areas de conhecimento, tém contado acerca do

0 A histéria desta Opera francesa tem lugar no Egito antigo e gira em torno do tragico romance
entre Aida, escrava etiope, e Radamés, oficial do exército egipcio. E uma grande épera e exige
um numeroso elenco; tem cenas grandiosas, com muitas presengas em cena, coros de soldados,
escravos, sacerdotes, além de elaborado balé. (NOTA DE CAMPO N° 13 - Informacédo dada pelo
professor Casimiro).

“1 A escola, tradicionalmente, ha dez anos, promove um dia de apresentagdes culturais, como
fechamento do trabalho que realizam a respeito da cultura afro-brasileira e africana. Geralmente,
segundo a coordenadora da escola, este dia ocorre na semana do 20 de novembro — dia nacional
da consciéncia negra. Em 2008, pudemos assistir tal apresentacdo. (NOTA DE CAMPO N° 14).



163

modo como estédo viabilizando o cumprimento da Lei. Neste sentido, vale a pena
chamar a atengao para os trés cadernos tematicos que a Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana lancou com o objetivo de oferecer aos professores e
instituicdes de ensino subsidios para o trabalho com a Lei 10.639/03. Neles,
inimeras sugestdes de trabalho podem ser encontradas, bem como o
compartilhamento de vérias experiéncias de escolas do Estado do Parana que
tém implementado acdes positivas do trabalho voltado ao ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Em relacdo a este trabalho, existem, na escola pesquisada, aqueles
professores que ndo se envolvem, como podemos constatar pela fala da

professora Andlia:

Os professores que tém se esforcado mais, realmente, nesses
projetos nossos, nesse assunto especifico, sao realmente os
professores de lingua portuguesa, os professores de historia, de
artes, geralmente, o pessoal das exatas nao se envolve muito, ja é
a diferenca das areas... Mas quando nés resolvemos trabalhar
juntos nés chamamos alguns professores das areas e eles
participam, mas realmente, sdo esses professores especificos que
se envolvem mais, dessas areas portugués, histéria e artes. Eles,
os de exatas, apdiam o projeto, participam das programacdes,
emprestam as aulas deles para que a gente possa trabalhar.
Muitas vezes, vocé extrapola sua aula, vocé precisa, quando nds
montamos uma danca, uma peca de teatro, nods precisamos dos
alunos para que o professor ceda os alunos, eles cedem entéo, eu
acredito que existe uma colaboracdo desses professores.
(Entrevista com a professora Andlia).

Ou mesmo pelo que revela este professor, ao manifestar, claramente, sua

postura de espectador:

Eu acho assim, que existem trabalhos no colégio. Mas acho que
deveria ser feito muito mais. Muito mais trabalho. Abordar mais
conscientizacdo, a prépria comunidade deveria estar envolvida,
porque a discriminacao existe em toda a parte, né... Até dentro da
casa da gente as vezes a gente é discriminado. Nao é verdade?
Os professores aqui, eu vejo aqui comentando... eu vejo eles
trabalhando. (Entrevista com o professor Oscar).

A Lei 10.639/03 estabelece que a obrigatoriedade do Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana deve se dar no ambito de todo o curriculo

escolar. Da mesma forma, o Relatério das Diretrizes Curriculares Nacionais, que
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regulamenta esta Lei, é claro quando determina que a responsabilidade € de toda
a escola, de todos aqueles que nela se acham envolvidos. Ao lado da Lei, 0
estado do Parana, por meio da Deliberagdo do Conselho Estadual de Educacao
n° 04/06, também preceitua, em seu artigo 2°, a obrigatoriedade do Ensino da
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, em todas as disciplinas das matrizes

curriculares de suas instituicdes de ensino.

O Projeto Politico-Pedagoégico das instituicbes de ensino devera
garantir que a organizacao dos contelidos de todas as disciplinas
da matriz curricular contemple, obrigatoriamente, ao longo do ano
letivo, a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na perspectiva
de proporcionar aos alunos uma educacdo compativel com uma
sociedade democratica, multicultural e pluriétnica. (PARANA,
2006a).

Nossa compreensao € que nao ha permissdo para algumas areas, como a
das ciéncias naturais, por exemplo, isentarem-se de tal demanda. Ao contrério,
todas elas tém muito a contribuir com a discusséo relacionada a esta tematica.

Na contramdo da falta de envolvimento, comprometida com o trabalho
compativel com uma educagdo antirracista, leiamos agora a transcricdo de um
trecho da fala da professora Luiza — uma das educadoras que coordenava o

Projeto Negritude e Cidadania.

Estou na escola desde 1997. Foi quando ela foi inaugurada, Esta
escola foi um marco na questdo do meu trabalho enquanto
educadora negra. Porque uma escola de periferia, um bairro onde
na época que inaugurou pegou-se 0s pobres: os negros de varios
bairros foram mandados para la. Um lugar que todos tinham
preconceito [...] N6s comegamos a trabalhar a auto-estima deles.
Nao, vocés vao dizer que moram aqui no bairro sim [...]
Comecamos a observar os cartazes, pedir fotografias dos
familiares e montar, entdo, cada um com sua familia. Professor de
histéria nota 10. Professor de Inglés, de geografia... Entdo todo
mundo comegamos a buscar o continente africano. Interessante
gue a gente ja tava implementando a Lei 10.639/03 bem antes
disso, né? Comecamos a trabalhar tudo isso. Exigir que os
cartazes contemplassem toda a clientela que representava ali.
Comecamos mais pelas fotografias mesmo. E comecamos a
observar os livros didaticos [...] Fizemos parceria com o
movimento negro, a gente se deslocava até la. Eu ja estava I3,
mas o movimento se deslocava até 1a e fazia o 20 de novembro,
junto, la na escola, la na comunidade. Ai, trabalhamos o direito
das criancas negras, que € de Rosa Margarida, foi fixado 14 na
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parede, foi exigido que isso se cumprisse ali, os direitos da crianca
negra [...] Ai, pensamos: tem todo um trabalho, a gente ja vem
fazendo, entdo, vamos dar um nome. NOs vamos escrever isso!
Montamos o projeto e chamamos Negritude e Cidadania. Foi ai
gue nasceu o projeto. Mas esse projeto € desenvolvido por
alguém. Entdo vamos criar o grupo. Criamos o0 grupo Acotirene.
Dai, entdo, o Grupo Acotirene que desenvolvia o Projeto
Negritude e Cidadania. [...] Teve uma época, hés montamos um
espetaculo®, Diferentes, Mas Iguais! Apresentamos no Calil
Hadad. Foi fantastico. Desde a confeccdo de todas as bandeiras
do continente africano, por eles! Eles todos confeccionaram todas
as bandeiras, enfeitaram o teatro, e tudo isSso que eu estou te
falando, a gente tem o registro, né? Assim, do momento,
filmagem, foto [...] No sabado, eu ia, eu a professora de histéria, a
gente ia e tivemos a graca de ter uma aluna, na época, desde a 52
série, dois alunos**. Eles se destacavam na danca e eles
comecaram a ser coredgrafos e, no sabado, a gente ia e
organizava tudo e eles ensinavam danca. Entdo, durante a
semana, tinha todo este trabalho e no sdbado a gente ensaiava a
danca. (Entrevista com a professora Luiza).

Este trecho da entrevista concedida pela professora Luiza nos faz lembrar
0 previsto nas normas complementares as Diretrizes Curriculares para a
Educac&o das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afo-
Brasileira e Africana, elaboradas pelo Conselho Estadual de Educagdo do Parana.
Estas normas estipulam que, no trabalho a ser empreendido pelas escolas, “um
primeiro aspecto a ser observado por todos os educadores é a recuperagdo do
orgulho de ser negro, isto é, a busca de uma pedagogia da auto-estima elevada,
ao contrario da pedagogia da reiteragdo da inferioridade”. Faz referéncia a
necessidade de valorizacdo da individualidade de todos os alunos, destacando
suas ancestralidades, referéncia as grandes civilizagbes da Africa, chamando a
atengcdo a grandiosidade do império egipcio, notavel desenvolvimento da
medicina, da perfumaria e das inovagfes na area da agricultura, j& desenvolvidas
antes de Cristo. (PARANA, 2006 b).

Dando continuidade ao registro do envolvimento da escola no

desenvolvimento de uma pedagogia antirracista, novamente, uma das

*2 Em anexo, disponibilizamos cépia de fonte documental deste evento.

3 Tive a oportunidade de conhecer e conversar com um desses alunos no dia de apresentacdo
dos encerramentos das atividades da semana da consciéncia negra. O mesmo esta residindo,
atualmente, em uma cidade do Rio de Janeiro. Em férias, veio até a escola e, sabendo da
programacéao, ofereceu-se para exibir alguns niameros de dancas afro. Hoje, ele trabalha como
coredgrafo, contratado pela secretaria de cultura da cidade onde reside. (NOTA DE CAMPO N°
14).
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professoras entrevistadas registra o trabalho com o Projeto Negritude e

Cidadania:

Entéo, desde que a nossa escola comegou, como eu ja falei para
vocé, nés temos trabalhado o projeto. N6s tinhamos o Projeto da
Negritude e Cidadania no comeco e, depois, um grupo de dancas,
gue acontecia aos sabados, o pessoal vinha ensaiar. E, depois,
nos demos continuidade todos os professores deram continuidade
e, além disso, nés, ano a ano, trabalhamos isso em sala de aula,
montamos outros projetos, paralelo a esse, como aquele que vocé
viu, que noés trabalhamos no ano passado, que foi um projeto
muito bonito e eu acredito que ndés estamos no caminho, se vocé
conversar com alguns alunos nossos, que eles tem consciéncia
desse trabalho nosso, que esse trabalho tem dado resultado.
(Entrevista com a professora Andlia).

E, novamente, a fala da professora Luiza informa a respeito do

envolvimento de toda a comunidade escolar nos trabalhos da escola.

Mesmo porque neste trabalho de combate ao preconceito, era
qualquer preconceito, e ai o interessante era 0 seguinte: quem
participava: mée de aluno, zeladora da escola, a gente sempre
ensinou que todo funcionario educa, que a merendeira educa,
entdo, era todo mundo. N&o era assim, agora era coisa de escola
e quem faz a limpeza ndo. Nao era assim. Participava todo
mundo. Todos participavam ali com a gente. Pai desfilava, mée
desfilava, tinha uma vézinha, que eu me encanto quando eu olho
as fotos. Que ela sempre estava la. Sempre pronta para desfilar. E
a gente participou de dois ou trés desfiles na cidade. Fora o
trabalho que a gente fazia 14, direto. Depois teve, sob a
coordenacdo da professora Anadlia, todo um trabalho com
reciclagem, roupas lindissimas. Foi feito desfile... Um trabalho
magnifico. (Entrevista com a professora Luiza).

Com empolgacdo, a professora Luiza relata que a participagdo nas
programagdes e no trabalho, chamado por ela de “combate ao preconceito”, era
estendido ao familiares dos alunos. A escola procurava inseri-los nas agfes da
escola. A presenca da comunidade local nos projetos pedagdgicos da instituicao é
um dos itens lembrados no principio “A¢6es Educativas de Combate ao Racismo
e a Discriminacdo”, um dos varios a fazer parte das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educac&o das RelagBes Etnico-Raciais.

A Professora Olga também evidencia atividades que dao cumprimento as

acOes previstas na Lei 10.639/03 e suas diretrizes:
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Quando eu cheguei na escola em 1998, ja tinha dado inicio no
projeto em 1997. Eu ja comecei a ouvir sobre. E ela [a professora
que coordenava o projeto] ja tinha esse grupo que ela ja
trabalhava a danca, buscava parcerias, patrocinios, com muita
dificuldade e, enquanto ela estava na escola, ela conseguiu
manter esse grupo de danca que fez varias apresentacdes, até
fora de Maringa, (até 2005) ai.. ela sempre incentivou os
professores... sempre dava uma palavra aqui, outra ali... entdo,
era mais forte... com a saida dela, nés tentamos, mas os proprios
alunos deu uma afastada e a gente ndo conseguiu manter mais
aquele grupo de danca. A parte artistica ndo conseguimos, mas o
trabalho com os professores, a semente foi plantada. Aqui, no
colégio, para qualquer professor que vocé for perguntar ele sabe
da Lei 10.693./03. Todos trabalham quando estdo tendo algum
evento. Esse trabalho, ele continuou. [...] Em termos de conteldo,
continua... os professores trabalham filme, poesia de autores
negros, musica. Tudo isto que a gente mostra fora, os professores
trabalham na sala de aula. Bastante palestra... (Entrevista com a
professora Olga).

Discurso que é reiterado pelo professor Arthur:

A gente faz. Ano passado desenvolvemos um projeto. Tem esse
projeto ja ha muitos anos. Chamado Negritude e Cidadania e ano
passado trabalhou Africanidades... Trabalhou com a histéria da
Africa, trabalhou com pintura, que os alunos puderam desenhar
pintar. Entdo, envolveu artes, envolveu lingua portuguesa,
envolveu historia, envolveu outras disciplinas... N0s pudemos
visitar, fui visitar um quilombo, é no Vale da Ribeira, me esqueci o
nome agora, o pessoal da escola, ndo eu, mas, mais gente
envolvida, trabalhou isso dai. Isso é a forma de trabalhar a cultura,
os desenhos de cada aluno, grafitados, os tipos de roupas que
eles também tém uma cultura dessa parte... Entdo foi bem
desenvolvido e trabalhado para mostrar o quanto é primordial, o
guanto é importante esse tipo de coisa. Esse tipo de trabalho na
escola. Porque é a vida do nosso aluno. No Brasil, 47% séao
negros ou pardos, entdo, tem que se considerar 0 que € 0 povo
brasileiro, e, se 0 povo brasileiro € negro, nés temos que trabalhar
0 que deve ser trabalhado dentro da cultura, dentro do trabalho,
do ensino “Para Todos”. Educacédo para todos, entdo todas as
classes, todas as etnias, e assim por diante, né? (Entrevista com o
professor Arthur).

Proporcionar uma educacdo para todos, segundo o professor Arthur,
envolve trabalhar com o Ensino da Historia da Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Mais ainda, deve envolver todas as classes e todas as etnias. Para Gomes
(2008b, p. 77), “o estudo da Africa de ontem e de hoje, em perspectiva histdrica,

geogréfica, cultural e politica, poderd nos ajudar na superagdo do racismo no
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Brasil”. Neste sentido, continua a autora a nos afirmar que, muito mais do que a
insercdo deste contetudo no curriculo, toda esta discuss@o do negro em nossas
escolas tem como objetivo a promogéo do debate, a circulacdo da informacéo, a
possibilidade de analises politicas e, sobretudo, a mudanca do nosso olhar sobre

a diversidade.

5.3.6 A percepcao dos alunos a respeito do Ensino da Histéria e Cultura Afro-

Brasileira e Africana na escola

Gomes (2008b) enfatiza que, a longo prazo, como fruto do trabalho de
valorizagdo e respeito a diversidade, teremos alunos que, ao adentrarem as
nossas instituicbes de ensino, poderdo participar, sistematicamente, de estudos e
contetdos curriculares que referenciem seu grupo, qualquer que seja ele,
positivamente. Alunos que passardo pela escola e dela sairdo com uma
autoimagem positiva.

Assim, no sentido de entrar em contato com a percepgao dos alunos sobre
o trabalho desenvolvido pela escola, procuramos saber a impresséo que tinham a
respeito do trabalho com a diversidade e com o Ensino da Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana.

Para Vinicius, a escola trabalha bastante, sobretudo nas comemoracdes do
dia da consciéncia negra — termo que |Ihe parece bastante familiar. E trabalha h&
algum tempo. Sua fala denota também o reconhecimento de tratar-se de um

trabalho que tem surtido efeito positivo.

Trabalha bastante. Geralmente tem teatro sobre o dia da
consciéncia negra. Geralmente, os professores participam... o0s
alunos. Muitas pessoas participam. E, geralmente nestas datas,
as pessoas costumam falar bastante e os alunos ja tém bastante
consciéncia. Acho que as pessoas ja tém acesso a isso. A escola,
desde antigamente, ja trabalha, todo ano eles procuram relembrar.
Dentro do colégio ja ndo ha tanta discriminacéo [...] Ano passado,
trabalhou sobre isso. Histdria e portugués, esse ano ainda néo
trabalhamos, mas é porque é mais para 0 meio do ano que vai vir.
Eles trabalhavam sobre a cultura afro. [..] Como é a
discriminacdo. Trabalha muito bem com isso sim. Eu acho esse
trabalho muito bom. E muito bom também pelo fato da pessoa, de
todos, ter idéia disso. Da discriminacdo. De que isso nao é bom,
nao agrada ninguém. Antigamente, ndo se tinha tanto acesso a
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isso. As pessoas saberem, agora, geralmente, desde que eu
estou aqui, sempre as pessoas estdo sempre passando isso para
a gente. (Entrevista com o aluno Vinicius).

Vejamos a opinido da aluna Ligia, que considera a tematica interessante.

Eu achava interessante saber que a gente passou por tudo isso
para ta hoje aqui tipo se fosse branco, tipo se fosse né... ta
dividindo as mesmas coisas. Antes, nem um 6nibus podia pegar
junto, agora ta podendo. (Entrevista com a aluna do 3° ano do
ensino médio, Ligia).

Ligia demonstra, em seu discurso, um certo avango no tocante ao
relacionamento entre os alunos brancos e os alunos negros. Todavia nao
podemos deixar de marcar que a visdo desta aluna denota, mais uma vez, o
poder maléfico do preconceito sobre a constituicdo da nossa identidade, quando,
ao relatar as discussdes realizadas pela escola, ela diz achar importante, porque
ela pode aprender como era no passado e hoje, progressivamente, na sua Vvisao,
brancos e negros podem conviver juntos. A forma como ela se expressa evidencia
o fenbmeno da ideologia do branqueamento, tdo bem tratado por Munanga
(2004a), e da sua enorme forga sobre a nossa subjetividade: “a gente passou por

tudo isso para ta hoje aqui tipo se fosse branco”. O avancgo a que temos assistido,

considerado por Ligia, ndo se deve a rela¢cfes sociais marcadas por mais respeito
e consideragdo ao outro, mas, sim, por um avanco que pode ser evidenciado
numa relagdo onde os negros convivem com 0s brancos, como se brancos
fossem*. A aluna Silvia faz referéncia ao trabalho promovido pela escola,
particularmente ao Projeto Negritude e Cidadania e seu grupo de dangas

Acotirene.

Desde quando a gente tava la em cima [no antigo prédio da
escola], sempre teve um grupo de danca: Acotirene que era a
professora Luisa que desenvolveu um grupo de danca com as
meninas, sobre isso mesmo, sobre a cultura afro, e ano passado
teve também. Fizeram umas apresentacdes. Eu, mesmo,
apresentei. Apresentei uma danca. Fizemos uma danca da cultura

** Vale ressaltar na fala desta aluna o aspecto maligno e cruel do preconceito racial, que chega a
levar uma pessoa a duvidar da sua prépria humanidade, quando ao nosso ver, duvida da
humanidade de seu grupo de pertenca. Como dissemos, tudo isto é fruto de um histérico de
atitudes de desumanizacgéo ao qual os negros foram submetidos em nossa sociedade. Trata-se de
uma subjetividade marcada por longas experiéncias traumaticas e desumanizantes.
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afro bem legal. (Entrevista com a aluna do 3° ano do ensino
médio, Silvia).

Silvia lembra as atividades desenvolvidas nas disciplinas e demonstra sua

disposicéo e interesse ao delas participar.

Dai o professor de histéria... Até o professor de inglés, sabe,
estudou com a gente sobre isso. A gente fez cartazes, textos...
eles explicaram. Eu acho legal, é certo fazer isso. Eu acho que
deveria ter até mais assim sabe... Eu gosto. Eu participo sempre
gue tem assim. [...] os professores me chamam para dancar,
participar de teatro, dai eu participo. O ano passado eu desfilei.
Participei do desfile, da danca. (Entrevista com a aluna do 3° ano
do ensino médio, Silvia)

Silvia, juntamente aos outros alunos da escola, parecia bastante
empolgada nos momentos que precederam a sua apresentacao e
também durante a apresentacdo da coreografia montada ao som
de uma mdusica caracteristicamente Afro-Brasileira. (NOTA DE
CAMPO N° 14, referente ao dia de encerramento da semana da
consciéncia negra).

Acerca do estudo da histéria da Africa, a aluna Marina nos diz: “a gente
estuda porque tem nos livros, também, essas coisas. Tem em histéria, em
geografia... estuda bastante”. Sobre as atividades da escola e a participacdo dos

alunos, menciona:

Os alunos, a maioria, participavam [da programacdo do dia da
consciéncia negra]. Nao so6 para alunos, mas tinham pessoas que
nao eram alunos que podiam participar também... a comunidade.
Tinha uma boa participacdo. Essa participacdo existe até hoje
ainda. (Entrevista com a Marina, aluna da sétima série).

Vejamos a fala de outra aluna:

Por exemplo, tem a consciéncia negra no dia 20 de novembro.
Entdo, todo ano a gente comemora. O ano passado teve teatro,
danca, apresentacfes. Eu mesma apresentei e a programacéo é
bem bacana. Bem gostoso. E todo ano acontece. Do indio
também acontece... mas a gente faz mais do negro mesmo [...] Eu
acho que é importante todos os alunos participarem. Vai incentivar
que o racismo ndo aconteca. E importante isso dai. Acho que
todos os colégios teriam que ter. Ndo s6 apresentacdo, mas tudo.
Em histdria, a gente estuda bastante. A gente faz bastante coisa.
Eu concordo que tem que falar sobre isso, porque ja que o Brasil
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tem um monte de negros, a gente tem de falar. (Entrevista com a
aluna do 3° ano, Cecilia).

Ao relatar o trabalho da escola, Cecilia demonstra a esperangca que o
mesmo possibilite a eliminagdo de manifestacdes racistas. Sua fala também
revela a consciéncia de viver em um pais “com um monte de negros”, sendo esta
uma das razbes para estudar sobre o ensino da historia da Africa e dos afro-
brasileiros. Sem duvida, esta é uma das grandes razbes de existéncia da Lei
10.639/03. O Relatério, ao aprovar as Diretrizes regulamentadoras desta lei cita
que o fato de metade da populagéo brasileira ser composta de pessoas negras,
ndo tem sido suficiente para eliminar as desigualdades e esteredétipos racistas,
contra a populacdo de raizes africanas. Dai, a necessidade de uma lei que
garanta o direito desta populagdo de se fazer lembrada e ter sua cultura

referenciada positivamente.

5.3.7 Resultados do trabalho realizado sob a 6tica de alunos e professores

Para Goncalves & Silva (2004), a Lei 10.639/03 veio apoiar a demanda da
populacdo negra por reconhecimento. Dentre varios niveis de reconhecimento,

esti aquele que:

Requer a adocdo de politicas educacionais e de estratégias
pedagégicas de valorizacdo da diversidade, a fim de superar a
desigualdade étnico-racial presente na educacdo escolar
brasileira, nos diferentes niveis de ensino [...] Compreender seus
valores e lutas, ser sensivel ao sofrimento causado por tantas
formas de desqualificacdo: apelidos depreciativos, brincadeiras,
piadas de mau gosto sugerindo incapacidade, ridicularizando seus
tracos fisicos, a textura de seus cabelos, fazendo pouco das
religides de raiz africana. (GONCALVES & SILVA, 2004, p. 12).

Na visdo da autora e de todos os conselheiros do Conselho Nacional de
Educacdo que aprovou o Relatério que normatizou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacido das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, o reconhecimento devido aos afro-

brasileiros demanda estratégias de valorizagdo da diversidade como um meio de
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superacdo da desigualdade presente na sociedade, onde brancos e negros se
encontram em patamares sociais diferenciados.

Vale a pena destacar a necessidade, colocada pela autora, de
compreensao da cultura africana, com base na compreenséo dos valores e lutas
dos afro-brasileiros, sendo sensivel aos sofrimentos pelos quais enfrentaram e
ainda enfrentam.

Tendo em vista a necessidade de um trabalho voltado ao ensino da cultura
afro-brasileira e africana como meio de superagcdo da desigualdade, promogéao de
relagBes sociais marcadas pelo apre¢co ao ser humano e repudio ao preconceito e
discriminagdo racial, procuraremos conhecer a percepcdo dos sujeitos
entrevistados sobre o que consideravam resultado das acfes que tém sido
empreendidas pela escola — nosso campo de pesquisa.

Para a professora Luiza, os resultados do trabalho podem ser medido em

algumas manifestag¢des cotidianas. Como esta:

Uma vez, bem no comeco, néo sei se foi em 1997 ou 1998, tinha
uma diretora, uma pessoa muito dindmica... [...] uma menininha da
52 série, pequeninha, branquinha me disse: - Professora, isso ndo
pode ficar assim! Isso ndo pode ficar assim! A diretora falou, ela
veio aqui e ela discriminou a fulana. Ela falou: - Tem negrinho
aqui, tem negrinho aqui... Ai eu falei: - e ai, o que nés vamos
fazer? (Porque eu nunca cheguei e dei nada pronto). O que nos
vamos fazer? O que vocés acham? Ela discriminou? -
Discriminou professora. E eu disse: bom, vamos fazer o seguinte,
vamos formar uma comissao pra falar com a diretora. [...] Ai
formou-se uma comissdo de quatro ou cinco alunos para dizer
para a diretora que nos estavamos precisando da presenca dela
na 52 série... E ai veio a diretora. Toda elegante... — Que foi Luiza?
Eu disse: a turma quer falar com vocé. E eu imaginei que eu fosse
ter que falar, mas pensei: vou esperar para ver, né.. A
pequenininha levantou-se e disse: — Viu diretora, a senhora nos
ofendeu a todos. Nos ofendeu a todos quando a senhora falou
gue tem neguinho ai... Isto é preconceito, diretora. [...] E ela disse:
gente, mas pelo amor de Deus [...] e 0s alunos: — N&o, porque a
gente t4 aprendendo que tem que respeitar... a palavra neguinho
diminui a pessoa [...]. (Entrevista com a professora Luiza).

A professora Luiza considera o fato dos alunos passarem a refletir e a
reconhecer atitudes preconceituosas nas relagbes desenvolvidas no cotidiano
escolar, como resultado positivo do trabalho desempenhado pela escola. Neste

sentido, ela lembra outro episodio:
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Outra vez, eu cheguei e a professora x tinha enchido o quadro de
cartazes. Nao sei se era dia das criancas ou dia das mées. N&o
tinha negro. E eles vieram me contar. Foi huma 72, ndo, foi huma
52, E disseram: Professora, da uma olhada nestes cartazes! E eu,
bati o olho e vi. — E vocés estdo pensando em fazer o qué?
Disseram-me: — Formar uma comissdo e falar com a diretora. E eu
os acompanhei [...] E ai ela [a diretora] ja ia dizendo, entdo, vocés
vao fazer... ja ia dizer pra que eles fizessem outros cartazes com a
presenca de negros. Ai eu percebi, por isso € que eu fui junto... Eu
disse: — Nao diretora, eu disse que o que eles estao exigindo é
gue sejam retirados os cartazes que foram feitos e que facam-se
outros que contemplem as etnias desta escola [...] E isto foi feito.
(Entrevista com a professora Luiza).

A professora Analia manifesta, da seguinte forma, seu olhar otimista acerca

do trabalho desenvolvido:

Eu acredito que, ao longo dos anos, nés vamos, assim... obter
resultados excelentes a respeito disso. Acredito que a auséncia de
muita discriminagdo entre alunos brancos e negros se deve a esse
trabalho, no inicio, o tratamento deles era bem diferenciado.
Qualquer discusséo, qualquer briga, eles vinham com palavras
racistas. Mas agora ndo. NOs quase nao ouvimos. Quando eles
brigam, quando eles discutem, quase nao tém mais esse tipo de
problema. (Entrevista com a professora Analia).

Na visdo de Andlia, o trabalho que a escola desenvolve ndo eliminou por
completo o racismo, mas tem surtido efeitos positivos ao se comparar o passado

com o presente. O mesmo é o que acha esta outra professora:

Eu penso que este trabalho ajudou muito [referéncia as relacbes
vivenciadas na escola]. Muito mesmo, porque nossa eu nao sei
como era no inicio da escola, eu aqui ndo estava, mas o0 que eu ja
ouvi falar... E que a professora que iniciou este trabalho, o iniciou
justamente para estar resolvendo, tentando uma solugéo, porque
resolver problema a gente nunca resolve completamente. Mas
tentando uma solucéo para o problema da discriminacdo na sala
de aula. Porque ela sentia isso entre os alunos. Porque a
comunidade era nova e, assim, e alguns sentavam num lado para
nao sentar perto de alguns. Por causa da cor. E ela ja iniciou o
trabalho por isso. E de la para cé, a gente vem percebendo que o
relacionamento entre eles é bem diferente e a nossa comunidade
também. (Entrevista com a professora Anita).

Trata-se, na visdo de Anita, de um trabalho que tem ajudado muito o

problema da discriminacdo na escola e tem, inclusive, extrapolado os seus muros.
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NGs temos um padre aqui, na igreja catélica, que, no dia 20 de
novembro, tem que ter alguma coisa planejada do ano todo pra
apresentar |4 na igreja e tem igrejas evangélicas também. Tem a
missionaria, nés temos grupos de alunos nossos da missionaria,
aqui, de manha, que fazem coreografia junto, relacionado ao
tema. Entdo, ja € uma data que é comemorada na comunidade.
Extrapolou os muros da escola. [...] O ano passado foi
maravilhoso porque teve o trabalho na igreja... as meninas que
participam aqui no colégio, apresentaram na igreja, na catélica. As
da missionaria também, mas foi de manha o trabalho e eu nédo
pude ir assistir. Mas a missionaria também participou do 20 de
novembro, daqui, o grupo da nossa escola, das nossas alunas
gue participam la e também comemoraram la. Assim, isso ja esta
se tornando tradicdo na comunidade. Inclusive, me parece, que,
aqui, a missa do 20 de novembro foi divulgada na TV. O professor
Casimiro esteve aqui no dia. E tinha muita gente. Foi muito
interessante. Nao foi s6 um culto... Uma missa. Foi um trabalho
histérico também. (Entrevista com a professora Anita).

A influéncia do trabalho na construcdo de uma identidade positiva por parte

de alunos negros é evidenciada na fala de Luiza.

Acho que muito jovem que teria tido um rumo diferente,
deixado de estudar, deixado de gostar de ser negro ou
gostar de morar no bairro, se néo tivesse o trabalho desta
escola, o trabalho de todo o mundo, se ndo tivesse tido
aquilo, eu acredito que teria sido diferente. N&o seria 0 rumo
que foi. (Entrevista com a professora Luiza).

Na avaliacdo da aluna Ligia, o trabalho que a escola desenvolve “é
importante, porque é um trabalho que é bom para a gente ser mais reconhecido”
(Entrevista com a aluna Ligia, do 3° ano do ensino médio).

Marina, outra aluna, confirma a importancia do trabalho que é feito pela
escola, pelo fato de o mesmo propiciar a discusséo a respeito da discriminagéo:
“Eu acho que é importante, porque, muitas vezes, as pessoas de cor ndo tém
muita oportunidade, igual os brancos tém. Ai, € um tempo para a gente discutir a
discriminac&o que existe no dia-a-dia”. (Entrevista com a aluna Marina, da 72 série
do ensino fundamental).

Segundo Vinicius, desde ha muito tempo, a escola desenvolve a¢des

educativas antidiscriminatérias e isto tem sido muito bom para o colégio.

[..] os alunos ja tém bastante consciéncia. A escola desde
antigamente ja trabalha. [...] Dentro do colégio ja ndo ha tanta
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discriminacdo, ha mais fora do colégio. [...] A escola trabalha
muito bem com isso. Eu acho esse trabalho muito bom. E muito
bom também pelo fato da pessoa poder discutir a discriminacao.
De que isso ndo é bom, ndo agrada ninguém. Até pelo fato dos
préprios professores ta participando, ja ajuda os préprios alunos a
nao ter essa discriminacao. [...] Esse trabalho ta sendo muito bom
para o colégio.[...] Esse trabalho foi importante para mim.
(Entrevista com o aluno Vinicius, do 3° ano do ensino médio).

Como resultado destas agdes, Vinicius relata ter havido uma maior
conscientizagdo por parte dos alunos daquilo que vem a ser a discriminagdo. E
nisto, segundo ele, consiste a importancia do trabalho, uma vez que ninguém
gosta de ser discriminado.

Sendo um aluno negro, Vinicius encerra o seu relato com a declaragéo
sobre a importancia, para ele proprio, do trabalho realizado pela escola no tocante
a discusséo e evidenciacdo do racismo e da discriminacao racial.

Em se tratando de conscientizagdo, vale destacar um momento de
observacédo em sala de aula, quando a professora de sociologia estava a

trabalhar um contetdo voltado a diferenciacéo entre Ciéncia e Senso Comum.

A professora trabalhou algumas idéias que se tornaram senso
comum na vida cotidiana e perguntou se os alunos sabiam de
outros exemplos. Alguns exemplos foram dados. Depois dos
exemplos citados, a professora perguntou se alguém sabia de
onde havia nascido a idéia, por exemplo, de que leite com manga
faz mal para a saude. Graciliano (aluno negro), sem demora,
responde que essa idéia havia nascido no tempo da escravidao e
gue fora inculcada pelos donos de escravos, para que estes ndo
viessem a tomar o leite, que deveria ser reservado aos senhores.
A professora disse: Isso mesmo Graciliano. E repete a toda a sala
0 que o aluno dissera. (NOTA DE CAMPO N° 06).

Achamos valiosa a intervengdo de Graciliano. A mesma revela o
envolvimento e o inicio do amadurecimento de um debate que a escola tem
procurado travar. Pela rapidez e espontaneidade da manifestacéo, pode se intuir
também se tratar de uma pratica corriqueira exercida com consciéncia de causa.

Dos nossos entrevistados, todos confirmaram a importancia do tratamento
dispensado a diversidade e ao estudo sobre a histéria da Africa, assim como

confirmam ter havido resultados visiveis nas rela¢des interpessoais da escola.
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Na visdo de Gomes e Goncgalves & Silva (2002), os educadores que
trabalham na escola e demais espacos educativos sempre lidardo com as
semelhancas e as diferengas, as identidades e as alteridades, o local e o global.
Assim, para além da criagdo de novos métodos e técnicas para o0
desenvolvimento de um trabalho especifico com as diferencas, é necessario que
os professores, de um modo geral, reconhegam e aceitem a diferenca e a
compreendam & “[...] luz da histéria e das relagdes sociais, culturais e politicas da
sociedade brasileira, respeitem-na e proponham estratégias e politicas de acdes
afirmativas que se coloquem radicalmente contra toda e qualquer forma de
discriminacéo. (GOMES; GONCALVES & SILVA, 2002, p. 20).

O grande desafio, proposto pelas autoras em questdo, tanto da didatica
quanto da formagdo de professores ndo €é pensar numa somatéria de
metodologias e técnicas de ensino para os “diferentes”. Ao contrério,
reconhecendo a diversidade em toda a sua dinamicidade, é preciso que a
articulemos aos processos escolares e ndo-escolares, considerando-a constituinte
das demandas educativas.

O Parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana fundamenta-se nos principios da Consciéncia Politica e Histérica da
Diversidade; no Fortalecimento de lIdentidades e de Direitos e nas Ac0es
Educativas de Combate ao Racismo e a Discriminacdo. Este fortalecimento
encaminha-se para a valorizagdo das relagcdes sociais no espago escolar,
valorizagdo da oralidade e patrimonio cultural do negro e valorizagdo da
contribuicdo dos diversos grupos sociais e “étnico-raciais” na constru¢do da nacao
brasileira. (GONCALVES & SILVA, 2004).

Tomando por base estas consideracdes e determinacdes e tudo o que até
0 momento apresentamos a respeito do trabalho realizado por parte da escola
pesquisada sobre a diversidade, podemos afirmar que as orientagdes trazidas
pela politicas publicas que tratam deste assunto — aqui analisadas — sdo nela
consideradas, ou seja, fazem-se presentes nos documentos que subsidiam sua
acdo pedagogica. Da mesma forma, no que diz respeito a implementacéo pratica
destas orientagbes, apesar das dificuldades que representa esse trabalho, a

escola tem procurado implementa-las no seu cotidiano.
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No que diz respeito a segunda parte da nossa problematica de pesquisa,
acreditamos que as observacdes empreendidas no espaco escolar e a andlise
dos discursos dos educadores e dos alunos a respeito do trabalho com a
diversidade sociocultural permitem-nos afirmar que as orientagbes contidas no
Tema Pluralidade Cultural dos PCNS, na Lei 10.639/03 e nas Diretrizes que a
regulamentam, desenvolvidas pela escola, tém contribuido para o reconhecimento
e o respeito a diversidade social e cultural no interior da escola pesquisada.

Tal afirmagdo legitima-se, como ja afirmamos, no discurso dos
entrevistados (educadores e alunos) ao expressarem suas opinides a respeito da
melhoria ocorrida nas relagdes interpessoais no interior da escola, sobretudo no
tocante & diminuicdo de manifestacBes preconceituosas e discriminatérias em

relacdo aos alunos negros.



6. CONSIDERACOES FINAIS

E quando isto acontecer, quando nds permitirmos o sino da
liberdade soar, quando nés deixarmos ele soar em toda moradia e
todo vilarejo, em todo estado e em toda cidade, n6s poderemos
acelerar aquele dia quando todas as criancas de Deus, homens
pretos e homens brancos, judeus e gentios, protestantes e
catdlicos, poderdo unir mados e cantar nas palavras do velho
spiritual negro: “livre afinal, livre afinal”. ( LUTHER KING, 2008).

O presente trabalho foi elaborado com o objetivo principal de conhecer as
bases tedricas de algumas politicas publicas que amparam discussdes e
propostas de acdo em torno de uma educacgdo voltada a diversidade. Neste
sentido, como ponto de partida, estudamos o Tema Transversal Pluralidade
Cultural dos PCNs, a Lei 10.639/03 que instituiu o ensino da Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana nas escolas do Brasil e as Diretrizes que normatizam a
aplicabilidade desta Lei.

Ao mesmo tempo que procuramos conhecer as bases teoricas de tais
politicas, buscamos verificar como tem se efetivado o seu desenvolvimento
pratico em uma escola de ensino fundamental e médio da cidade de Maringa/PR,
a fim de apreender como as orientagdes trazidas por estas legislagdes séo
executadas e se elas, de fato, oferecem alguma contribuicdo ao respeito a
diversidade sociocultural que nos caracteriza, mais especificamente, a superacéo
do preconceito e da discriminagdo racial vivenciados por alunos negros na
instituicdo de ensino pesquisada.

Para tanto, dirigimos nossa atengdo ao momento vivido pela sociedade.
Momento marcado, cada dia mais, pelas grandes transformagfes tecnoldgicas e
pela diluicdo das fronteiras que, ao movimentar as pessoas em todas as diregdes,
evidencia diferengas culturais e sociais e acirra o debate em torno da necessidade
de aceitacdo e respeito as diferentes maneiras de ser humano.

Uma vez que o discurso sobre a diversidade tem sido qualificado sob
diferentes interesses, revelando uma variedade de conveniéncias e arranjos
politico-ideolégicos de grupos representativos do poder, neste trabalho, ao
tratarmos da diversidade, procuramos considerar e tomar como nNOSSO O

enunciado de autores que nos levam ao questionamento da supremacia de
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alguns agrupamentos humanos em prejuizo de outros, interrogando as causas
das desigualdades e dos privilégios presentes nas relacdes sociais. Assim, ao
lutarmos pelo reconhecimento e respeito as diferengcas como parte constitutiva da
singularidade humana, propusemo-nos nelas pensar sem renunciar a igualdade
de direitos, a igualdade de tratamentos e a igualdade de condi¢cdes devidas a
todos e a cada um de nds, em particular.

Refletimos que, da mesma forma que na sociedade, a instituicdo escolar
esti permeada por relacdes de poder, privilégios e dominacdo. Relagbes que tém
marcado a sua organizagéo curricular e, portanto, o conhecimento que veicula e
as teorias que embasam sua préatica pedagogica. Neste sentido, defendemos que,
a depender do modo como o discurso da diversidade for apropriado pela escola,
esta podera favorecer, em sua prética cotidiana, o reconhecimento e o respeito a
todos aqueles que convivem neste espago, contribuindo, desta forma, a
humanizacdo das relagbes sociais. Isto porque, tal como argumenta Souza
(2003), ndo podemos considerar eterna e imutavel a situacdo de dominacéo e
opressdo a que determinadas pessoas humanas s&o submetidas em nossa
sociedade. Juntos, devemos acreditar na possibilidade de transformacdo desta
realidade, desde que nos dediquemos a isto. Parafraseando a autora, € esta
possibilidade de liberdade que nos permite seguir adiante e ndo desanimarmos
diante da luta por uma pedagogia do antirracismo e do antipreconceito.

A pesquisa bibliogréfica, como pano de fundo ao entendimento das
questbes examinadas empiricamente, revelou-nos, também, que os mais de
trezentos anos em que perdurou uma das mais tragicas barbaries enfrentadas
pela humanidade que foi a escraviddo, tornaram-se responsaveis pela instituicdo
do preconceito racial e, por conseguinte, pelo enraizamento de desigualdades e
pela construgdo de uma identidade negativizada por parte dos negros afro-
descendentes. O regime escravagista, ao subjugar milhbes de seres humanos,
transformou homens e mulheres, livres em seu continente de origem, em
mercadorias. Foram despojados de sua humanidade e tratados apenas enquanto
forga animal, propriedade privada e objeto de uso dos seus donos.

Nosso estudo também nos revelou que, apesar de ter contado com a

participacéo efetiva das pessoas negras no seu processo de formacéo, o Brasil,
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desde entao, tem mantido os negros as margens do desenvolvimento econémico,
social e cultural, submetidos a um sistematico processo de invisibilidade.

Mostrou-nos que a concretizagdo do ideario do branqueamento, sob a
apologia da democracia racial e da miscigenagao, propagados no Brasil, tornou-
se responséavel pela negacdo da existéncia do preconceito racial e, logo, de um
tipo particular de manifestacdes racistas. O racismo, que em nosso pais sempre
existiu de modo velado, ao afetar o nosso imaginario, traduz-se em atitudes
cotidianas de discriminagdo contra o negro. Atitudes estas que, ao se
manifestarem nas relagdes vivenciadas na escola, concordamos com a literatura
analisada, necessitam de estratégias inteligentes de evidenciagdo e combate.

Com efeito, a historia oficial brasileira negligenciou e ainda negligencia a
presenca do negro e da cultura africana na formagéo da identidade nacional. A
escola, por sua vez, ao agir de modo indiferente aos contetdos referentes a
participagdo do negro na formacao nacional, perpetua o ideério da superioridade
da “raca” branca — supervalorizacdo da cultura européia — e contribui com a
disseminacdo de atitudes preconceituosas e discriminatérias contra as pessoas
negras.

Dominado pela hegemonia do branco e, de forma autoritéria, subjugando
moralmente as pessoas ndo-brancas, o processo de supervalorizagdo da cultura
européia resultou em prejuizo a valorizacdo de outros grupos humanos também
presentes na formagdo do povo brasileiro. Fato que contribuiu para 0 nosso
empobrecimento cultural e adiou, por muito tempo, o reconhecimento e a
valorizag@o da riqueza plural do nosso pais. A conquista deste reconhecimento
ainda continua sendo pauta de reivindicagdes, lutas e debates.

Chamamos a atengdo para estas lutas e debates travados, com maior
énfase, no final da década de 1980 e durante toda a década de 1990 e inicio do
século XXI. Fizemos menc¢éo a Constituicdo Federal de 1988 e, posteriormente, a
LDB 9394/96, que, pela primeira vez na histéria nacional, reconheceram a
pluralidade cultural brasileira.

Tal reconhecimento abriu caminho a uma politica educacional, lan¢cada pelo
Ministério da Educac@o — os Paradmetros Curriculares Nacionais — que trouxe a

proposta do tratamento da diversidade brasileira por meio do Tema Transversal
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Pluralidade Cultural. Proposta educacional que, ainda em vigor, esta a completar
11 anos de institucionalizag&o.

Evidenciamos que os PCNs, como politica curricular, ao enfatizarem a
Pluralidade Cultural, constituiram-se resposta do governo, a sua maneira e
segundo seu entendimento politico-ideoldgico, as reivindicagbes da sociedade
organizada. Da mesma forma, foi uma resposta as demandas e exigéncias de
insercdo do Brasil na nova ordem mundial, atendendo a compromissos e pactos
politicos, assumidos pelo entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-
2003), com organismos internacionais.

Em meio aos inumeros limites apontados pelos diversos estudiosos, ao
longo deste trabalho, assinalamos o avango dos PCNs ao reconhecer a
Pluralidade que marca o nosso pais. Ainda que permeado por uma concepgao
liberal da diversidade®, expressdo, como j4 o dissemos, de uma politica
educacional emanada das orientagbes dos organismos internacionais, o tema
Pluralidade Cultural abriu algumas perspectivas e brechas para a reflexdo em
torno da necessidade de uma proposta curricular com foco no reconhecimento e
respeito as diferencas.

Neste sentido, compartihamos a visdo de tedricos que, como Apple
(2001a, p. 53), destaca o curriculo como “[...] produto de conflitos, tensdes e
compromissos culturais, politicos e econdmicos que organizam e desorganizam
um povo”, fruto de “uma politica de conhecimento oficial’. Assim, as culturas
representativas de grupos destituidos de poder, como a cultura africana, por
exemplo, sempre se encontraram & margem do sistema educativo, uma vez que
este reflete apenas a cultura eurocéntrica, que € a dominante.

Abrimos espago para refletir, mais pormenorizadamente, sobre a
diversidade que, ao se fazer presente em nossa sociedade e nas instituices de
ensino, constitui-se um dos grandes desafios & nossa a¢édo pedagodgica. E, deste
modo, a escola, dada a natureza de sua atuacéo, € um local onde nédo pode haver

espaco para a intransigéncia, a segregacgao e a discriminagao.

5 Recorremos a Praxedes que, de modo sintético, (2005, p. 121), afirma estar implicito em uma
concepcao liberal de diversidade “[...] um ndo questionamento dos mecanismos sociais, como a
propriedade; dos mecanismos politicos, como a concentracdo do poder, e dos mecanismos
culturais, como a educacdo escolar, e uma hierarquizacdo dos individuos em superiores e
dominantes e em inferiores e subalternos”.
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Aqui, entra a importdncia de outra politica puablica analisada: a Lei
10.639/03. Como o interesse foi, via pesquisa empirica, conhecer a efetivagéo
pratica do Tema Pluralidade Cultural e desta Lei no cotidiano da escola
pesquisada e os resultados desta acdo nas relagbes sociais vivenciadas na
comunidade escolar, procuramos dialogar com diversos autores a respeito desta
tematica.

Tomado como um marco importante dos avangos conquistados, sobretudo,
para aqueles que por ela lutaram, a Lei que torna obrigatorio o Ensino da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira Africana nos curriculos das escolas de todo pais,
juntamente com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, mais do que uma iniciativa do Estado, representou a vitéria do
movimento social negro brasileiro.

Ressaltamos o0 racismo e suas manifestagbes preconceituosas e
discriminatérias, como fator cultural que, durante mais de trezentos anos, esta a
fundamentar relagbes sociais marcadas pela exclusdo e marginalizagéo de vidas,
considerados como “os outros”. Relagfes estas que, inexoravelmente, transpdem-
se ao ambiente escolar. A Lei e suas Diretrizes fazem parte, entdo, de um
conjunto de acles afirmativas que buscam corrigir as distor¢cdes politicas,
econbmicas e sociais infligidas a populacdo negra, capazes de oportunizar
possiveis reflexdes em torno do preconceito e da discriminag&o racial como fruto
da criagdo humana e, assim sendo, passiveis de desconstrucao.

Assim, refletimos a respeito da tarefa da escola em fazer a contraposi¢do a
uma razdo cientifica que, por muito tempo, predominou no imaginario social,
ajudando a naturalizar desigualdades e a hierarquizar culturas.

Como dissemos, estas reflexdes tedricas estiveram presentes na analise
que empreendemos com relacdo a pratica pedagogica da escola — campo da
pesquisa, que, ha 11 anos, ndo aceitando o racismo como fator natural, tem
buscado desenvolver atividades de combate ao preconceito e a discriminagéo
racial sofridas pela maioria dos alunos que compde a comunidade escolar, via
trabalho de valorizagéo da diversidade cultural brasileira.

Por meio da pesquisa empirica, pudemos constatar que a escola — ainda

que revelando a existéncia do preconceito e a presenca de educadores que,
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infelizmente, ndo assumem o seu papel como responsaveis pelo seu
qguestionamento — evidencia o enorme interesse de outros profissionais que se
engajam na luta politica e tém colocado em pratica estratégias de combate e
enfrentamento ao preconceito racial, desenvolvendo posturas antirracistas.

A observacao do cotidiano da escola, a andlise de suas fontes documentais
e as entrevistas realizadas com professores, coordenadora pedagdgica, alunos,
funcionéarios e diretora nos revelam que a escola, objeto de nossa pesquisa, na
sua agdo pedagogica, reconhece a Pluralidade Cultural Brasileira. Ao reconhecé-
la, tem procurado, via desenvolvimento de alguns projetos, evidencia-la aos
alunos e a comunidade escolar como um todo. O mesmo podemos afirmar em
relagdo a aplicabilidade da Lei 10.639/03.

Segundo o0s autores com o0s quais dialogamos neste estudo, o
reconhecimento e o respeito devido a todas as pessoas humanas, sdo aspectos
essenciais a formacdo de uma identidade positiva. Logo, entendemos que o
trabalho que a escola desenvolve tem contribuido para a formacéo de identidades
positivas. Transcrevemos, abaixo, duas citagdes de entrevistas, anteriormente
relatadas: a de um aluno e a de uma professora, que expressam o que estamos a

afirmar. Sao elas:

Acho que muito jovem que teria tido um rumo diferente, deixado
de estudar, deixado de gostar de ser negro ou gostar de morar no
bairro, se ndo tivesse o trabalho desta escola, o trabalho de todo o
mundo, se n&o tivesse tido aquilo, eu acredito que teria sido
diferente. Nao seria o rumo que foi. (LUIZA, Professora da
Escola).

Eu acho esse trabalho muito bom. E muito bom também pelo fato
da pessoa poder discutir a discriminacdo. De que isso nao € bom,
nao agrada ninguém. Até pelo fato dos préprios professores ta
participando, jA ajuda os proprios alunos a ndo ter essa
discriminacdo. Esse trabalho ta sendo muito bom para o colégio.
[...] Esse trabalho foi importante para mim. (VINICIUS, aluno do 3°
ano do ensino médio).

Os projetos desenvolvidos, pela escola, apesar de muitas vezes né&o
conseguirem envolver todos os profissionais, tém conseguido subsidiar alunos e
educadores de alguns conhecimentos e informacdes, capazes de gerar reflexdes

acerca das relagOes de poder e desigualdades que permeiam a nossa sociedade.
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O que se constitui, a nosso ver, um dos primeiros passos para as mudangas nos
padrdes de comportamentos racistas, preconceituosos e discriminatorios. Tais
projetos podem contribuir, significativamente, para o estabelecimento de relagbes
sociais marcadas pelo reconhecimento e respeito as alteridades presentes no
cotidiano escolar.

Ao longo da anélise empreendida na quinta se¢éo deste trabalho, por meio
das categorias estabelecidas, pudemos constatar que a pratica do preconceito e
da discriminagédo contra as pessoas negras ndo desapareceu, por completo, da
escola. Ainda que positiva, a experiéncia vivenciada pela escola por muito tempo
centralizou-se na figura de uma pessoa que articulava todo o trabalho e sua
auséncia, ainda hoje é sentida, tendo desarticulado algumas acdes importantes.
Por outro lado, reconhecemos que h& alguns avancos no sentido de
questionamento e desestabilizagdo de atitudes preconceituosas vivenciadas no
cotidiano escolar.

Deste modo, afirmamos que as orientacdes trazidas pela Lei 10.639/03 e a
énfase dada a Pluralidade Cultural brasileira tém contribuido sim para o
questionamento e a diminuicdo de manifestagcfes racistas e discriminatérias no
interior da escola pesquisada. Com certeza, é apenas um passo dentre 0s muitos
que ainda precisam ser dados, no tratamento as questdes da diversidade e,
consequentemente, da democratizagdo das relagdes sociais e culturais na escola.

Levando em considerac@o os mais de trés séculos de escravismo e tantas
décadas a mais de convivéncia com o racismo, fruto daquela barbérie, o fato das
politicas publicas aqui tratadas terem alcancado o ch&do da escola campo de
pesquisa, por si sO, representa para noés avango importantissimo se comparado a
muitas outras escolas que, no Brasil, por motivos diversos, alheios as suas
vontades na maioria das vezes, ainda ndo conseguiram atentar & importancia
desta tematica. Assim, acreditamos que a escola por nos pesquisada tem dado a
sua parcela de contribuicdo ao reconhecimento e ao respeito a diversidade social

e cultural que nos caracteriza.
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ANEXO A - Apresentacao do Projeto Negritude e Cidadania — Material impresso

no caderno que traz o relato das experiéncias exitosas do Prémio: Educar para a

Igualdade Racial - CEERT

“Negritude e cidadania: promovendo
a igualdade na diversidade.”

B

ANO:2001
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OBJETIVOS

* Promover a auto-estima do educando negro, resgatando os valores da
cultura afrodescendente.

* Por meio da interdisciplinaridade do tema, comt o siléncio ¢ a
invisibilidade que envolvem a temitica racial na escola, possibilitando,

deste modo, a promogio da igualdade na diversidade.

MeTopoLocia

* Debates em sala de aula, discutindo a diversidade racial ¢ a atual
situagao do negro na sociedade brasileira;

® Palestras com profissionais negros;

* Apresentagio de filmes que retratam a discriminagio ¢ meios de
combaté-la;

* Teatro de fantoches produzido, escrito ¢ interpretado por alunos;

* Realizagdo de painéis e debates;

® Desfile de trajes africanos, ressaltando a diversidade étnica/cultural;
* Realizagio de oficinas de danga afro e de capocira;

* Apresentagio de misicas que resgatam o legado dos ancestrais africanos
no nosso cotidiano.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

* Aulas expositivas que abordaram o tema;

* Debates em sala de aula com profissionais da Associagio Uniio c
Consciéncia Negra, de Maringd;

* Entrevistas com militantes do movimento negro;

* Oficinas de danga afro, misica, teatro, painéis ¢ desfiles;

* Apresentagoes dos resultados das oficinas para toda a comunidade;

* Participagio em comemoragdes como desfile de aniversério da cidade,
Dia da Cultura ¢ Semana do Folclore.

4 FREMO DU CAR wara 2 I RALBADE TRACIAT,

NEGRITUDE E CIDADANIA

RESULTADOS ALCANCADOS

Os  objetivos propostos foram
alcangados. Houve integragio entre os
alunos negros e nio-negros, com
participagio ativa e respeitosa. Notou-se
que, 0 aluno negro, tendo sua auto-estima

elevada, melhora sua participagio nas atividades escolares e,seu
desempenho escolar. Observou-se também a quebra da
invisibilidade do negro na escola mediante a presenga dos
afros-descendentes nos cartazes e demais apresentagdes,
valorizando a cultura dos diferentes grupos étnicos.

Gl

A experiéncia trabalha a proposta de maneira
bastante detalhada e objetiva. Ela enfatiza a
relevancia do tema e a necessidade de trabalha-lo
pedagogicamente no interior da escola e
sobremaneira na sala de aula”.

A experiéncia tem diregio: comego, meio e Sfim.
E essas sio caracteristicas essenciais para todo ¢
qualquer trabalho que se pretende pedagégico”.

A prtica pedagdgica das trés disciplinas é perfeita
€ coerente com os objetivos propostos, tanto quanto
o produto do trabalho”.

e
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ANEXO B - Carta da Organizac¢ao do Prémio: Educar para a Igualdade Racial,

comunicando a escola da premiacgéo, impresséao e divulgacédo do material.

Sao Paulo, 10 de marco de 2003

Cara professora,

E com grande alegria que comunicamos a finalizagdo da publicagao do
Prémio Educar Para @ Igualdade Racial, promovido pelo CEERT. Sio duas
publicagoes: uma contendo um resumo das 30 experiéncias finalistas e um CD
com sugestdes bibliograficas e de atividades, e outra constituida de um resumo
do evento de premiagao, ocorrido em setembro de 2002. Tivemos a
oportunidade de langar o material, durante os féruns Social Mundial e Mundial
de Educacao.

Estaremos enviando um exemplar para a senhora, um exemplar para a
equipe técnico-pedagégica da escola e, por fim, um para a secretaria de
educacdo, buscando cumprir o objetivo de tornar publicas e disseminar as
experiéncias selecionadas no prémio.

No decorrer de 2003, o CEERT estara realizando, nas cinco regioes do pais,
oficinas e semindrios relativos as aprendizagens proporcionadas pelo Prémio
Educar Para a lIgualdade Racial, com o objetivo de aprimorar e partilhar o
processo e também, oferecer monitoramento para o0s/as educadores/as que se
inscreveram no Prémio, mas nao ficaram entre os finalistas. Temos o intuito de
que o monitoramento se constitua numa boa oportunidade de troca e reflexao,
além de fortalecer e ampliar estas préticas, a partir dos pontos levantados pelos
pareceristas. ‘

Esperamos que este material seja uma importante ferramenta no

fortalecimento de sua pratica pedagégica.

\

Cida Bento e B‘&/Santos
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ANEXO C - Foto que compds o painel do espetaculo Diferentes, Mas Iguais no

Teatro Calil Hadad — Bandeiras confeccionadas pelos alunos —
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ANEXO D - Folders do espetéaculo realizado, pelos alunos, sob a coordenacéo da

Escola, no Teatro Cali Hadad.

PROJETO
NEGRITUDE: CIDADANIA

DNCICHICEAmas iguais

8 ¢ Pkomo NEGRITUDEEC%AN’A '

ot B
Wendo lgualdade na vl k&
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Diferentes, Mas Igua
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ANEXO E - Programacéao do espetaculo
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